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RESUMEN

Esta tesis tiene como objetivo proponer elementos teéricos para la creacién de un
modelo de disefio curricular y, de esta forma, contribuir al enriquecimiento de
dicho campo disciplinario. Se fundamenta en la Teoria Critica de la Escuela de
Frankfurt y la Teoria Sociohistérica de Lev S. Vigotsky. De la Teoria Critica se
enfatiza el valor del pensamiento dialéctico y la discusién sobre el uso de la razén
instrumental en el campo de la educacién. En relacién a la Teoria Sociohistérica
se retoman las nociones de ensefianza y aprendizaje entretejidas por la relacion
de los conceptos de mediacidn, internalizacién, actividad y desarrollo. El interés
por este tema de investigacion surge al constatar la existencia y hegemonia de
distintas metodologias para elaborar disefios curriculares las cuales tienen como
denominador comun un enfoque técnico-administrativo con un marcado interés
instrumental el cual niega la recuperacién de la razén en su dimensién critica. Se
asume en la tesis el argumento de que toda propuesta curricular debe ser
elaborada como fruto de una serie de decisiones en torno al analisis y reflexién
de conceptos como realidad educativa, historia, cultura, postmodernidad,
neoliberalismo, globalizacién, crisis, desarrollo humano, identidad, entre otros, y
sobre las consideraciones sobre lo que son y significan individual y socialmente
los procesos de ensefianza, aprendizaje y evaluacion escolar, mas que el
resultado de la simple y mecanica aplicacién de principios técnico-administrativos.

(Palabras clave: educacion, desarrollo, racionalidad, dialéctica, modelo, método y
curriculo).



ABSTRACT

The goal of this thesis is to propose theoretical elements for the creation of a
model curriculum design and, in this way, to contribuye to the enrichment of this
disciplinary field. It is based on the Critic Theory of the Frankfurt School and on the
Sociohistory Theory of Lev. S. Vigotsky. From the Critic Theory has been
emphasized the value of the dialect thinking and the discussion about the use
instrtumental reasoning in the education field. From the Sociohistory Theroy has
been taken the intertwining ideas of teaching and learning because of the
relationship of the concepts of mediation, internalization, activity and development.
The interest of this research topic comes from stating the existence and hegemony
of the different methodologies to elaborate curriculum designs, wich have as a
common denominator in a technique-administrative focus with a marked
instrumental interest, which denies the recuperation of reason in its critical
dimension. In the thesis it is assumed the argument that every curricular proposal
should be elaborated as a result of a series of decisions around the analysis and
refiection of such concepts as a educative reality, history, culture, post modernity,
neoliberalism, globalization, crisis, human developments, identity, among others, a
good proposal should also take into consideration what the individual and social
teaching, learning and school evaluation processes are and their meaning, even
more than the result of the simple and mechanical application of the technique-
administrative principles. '

(Key words: education, development, rationality, dialectical, model, method and
curriculumy).
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INTRODUCCION

El objetivo de la presente Tesis de Maestria es proponer elementos teéricos para
la creacién de un modelo de disefio curricular y enriquecer de esta forma dicho
campo disciplinario. Para ello se recurrira fundamentalmente a la Teoria Critica y
la Teoria Sociohistérica. La primera generada al interior de la Escuela de Frankfurt
y la segunda proveniente del trabajo intelectual de Lev S. Vigotsky.

De la Teoria Critica se enfatiza el valor del pensamiento dialéctico y el
argumento de la “razén instrumental’” en el ambito educativo. De la Teoria
Sociohistérica se retoma la nocién de-aprendizaje entretejida por la interaccién de
conceptos como desarrollo, internalizacién, mediacion y actividad.

El interés por desarrollar este tema surgié al constatar la existencia y
hegemonia de la metodologia de disefio curricular propuesta por José A. Arnaz
(1996) en su obra La planeacién curricular la cual se caracteriza por un marcado

interés instrumental que, desde la perspectiva de esta tesis, niega la recuperacion
de la razén en su dimension critica. Se considera que tal enfoque simplifica
burdamente una realidad educativa concebida como compleja y dinamica.

Ademas de criticar esa metodologia de planeacién curricular, se incursiona
en la propuesta de elementos teéricos para'configurar un modelo de disefio
curricular diferente a lo que aquél niega, esto es, la historicidad y la subjetividad
en todo quehacer humano, la construccién de la identidad en los sujetos, la
dimension critica de la razén, el compromiso por la transformacién de la realidad.

El valor de la propuesta de creacién de un “modelo” ha de ser valorada
frente a las opciones que para el disefio curricular existen actualmente y lo que
cada una de ellas aportan a la fundamentacién teérica y metodolégica que se
expresa en una practica docente determinada.

La estructura de la tesis se compone de ocho capitulos mas la redaccion de

las conclusiones.
El capitulo | se denomina “El contexto cultural de la educacién: entre el

neoliberalismo, la globalizacién y el dominio de la razén instrumental”. Tiene como

fin el presentar un escenario donde las instituciones sociales, entre ellas la
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escuela y la educacion que imparte, se ven afectadas por la aplicacién de las
politicas neoliberales en un mundo innegablemente interconectado entre sus
diversas naciones y regiones geograficas y como esta misma globalizacién tiene
profundas implicaciones en el ambito social, cultural, incluso individual y no
Unicamente en los terrenos de la economia, la politica y las telecomunicaciones.
Tal ambiente contemporaneo sirve, a su vez, de impulso al domino de la “razén
instrumental” que en este primer apartado se describiran sus formas, medios e
intereses al momento de actuar en el terreno social.

El capitulo Il se titula “La visién instrumental de la educacién: el acecho de
la pedagogia por objetivos, el discurso de la calidad y la légica eficientista”. Se
desea enfatizar como surgen y se desarrollaron las propuestas de la pedagogia
por objetivos y la tecnologia educativa, ambas de origen norteamericano, asi como
sus implicaciones en la consolidacién de una propuesta de disefio curricular que
se volvi6 hegemodnica en México. No menos importante es la discusiéon que se
plantea sobre los discursos de la calidad educativa y las propuestas de mejora de
la educacion con un marco conceptual encuadrado en la légica de la eficiencia y
en donde ambas enfatizan aspectos de la planeacién (como definir los objetivos
curriculares, seleccionar los contenidos, caracterizar los instrumentos de
evaluacion requeridos, disefiar las experiencias de aprendizaje, entrenar a los
profesores, elaborar los recursos didacticos, adaptar las instalaciones fisicas,
entre otros) dentro de la institucion y el correspondiente sistema escolar.
Elementos de la planeacién que, por otra parte, llegan a ser considerados por
encima e independientes de los propios aspectos curriculares.

El capitulo Il es nombrado “La Escuela de Frankfurt: génesis de un
pensamiento critico”. Este capitulo caracteriza a la propia Escuela de Frankfurt y
su Teoria Critica, ademas de explicar la denuncia de los intelectuales que
formaron dicha escuela dirigida contra la ideologia positivista y la que
denominaron como la racionalizacion irracional. Desde este capitulo se comenzara
a describir la importancia de la recuperacién del pensamiento dialéctico para
entender los problemas de la realidad educativa, entre ellos el que nos ocupa: el

disefio curricular.



Como IV capitulo se tiene “El pensamiento dialéctico en educacién” y tres
son sus aportes a la tesis: a) la denuncia del imperio de la pseudoconcrecién, es
decir, la vision de un mundo colonizado por el animo del poder y el control en
todos los ambitos de la vida individual y social; b) las ensefianzas de la dialéctica
en el terreno teérico-metodoldgico y; ¢) los aportes de la misma para el desarrollo
de un pensamiento educativo y social innovador (comprometido con la
transformacién de la realidad, su enriquecimiento y la disminucién de sus
injusticias e irracionalidades).

El capitulo V se intitula “Lev Seminovich Vigotsky: un pensador diferente”.
En este apartado se desarrolla la teoria de este pensador ruso; sin embargo, la
justificacion propia de este apartado radica en que la descripcion y analisis de la
vida de esta autor inspira valores como la armonia, la pasién, la imaginacion, el
compromiso civico y social, la sensibilidad y el espiritu estético (los cuales en el
desarrollo de la tesis seran referidos como importantes elementos para la creacién
de un modelo curricular), ademas este apartado realiza un detenido .estudio sobre
la biografia de Vigotsky para apoyar algunas suposiciones sobre la génesis de sus
concepciones innovadoras en el campo de la psicologia educativa y la didactica.

El capitulo VI es “El entendimiento del desarrollo de los procesos
psicolégicos superiores en Vigotsky” que argumenta el proceso de aprendizaje
humano entendido desde los conceptos de la Teoria Sociohistérica elaborada por
Lev S. Vigotsky. Para ello este apartado revisa una trama conceptual integrada por
el desarrollo, la internalizacion, la mediacién y la actividad, e interactuando todos
ellos en torno a las denominadas funciones psicoldgicas superiores.

El capitulo Vil “La ensefianza y el aprendizaje desde la perspectiva de
Vigotsky” continua el abordaje de las funciones psicoldgicas superiores y describe
como las investigaciones teéricas, metodolégicas y experimentales de Vigotsky
desembocaron en creativas explicaciones sobre los procesos de ensefanza,
aprendizaje y desarrollo humano, las cuales a su vez han tenido trascendentales
consecuencias en el terreno de la didactica, la pedagogia y la psicologia
educativa. En este apartado se sefiala cual es el sentido social que la educacién

ha de tener de acuerdo a este admirable pensador y también se recupera, junto
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con los elementos ya sefialados, su original concepcion de zona de desarrollo
préximo frente a la necesidad de contar con una concepcién de aprendizaje en la
reflexion curricular.

Cada uno de los siete capitulos presentados tiene al final de su exposicion
un sintético listado de aportes para la creacion de'un modelo de disefio curricular.
Todos estos aportes son recuperados en el capitulo VIl “La creacion de un
modelo de disefio curricular frente al seguimiento de un método de disefio
curricular’. En este apartado se dara cuenta de la complejidad del término
curriculo, discusiéon que conducira a la idea de que toda definicién de curriculo
implica una toma de posiciébn ante la realidad educativa. Posteriormente, se
contrastaran las concepciones de seguimiento de un método versus creacién de
un modelo en relacién al disefio curricular. En tal comparaciéon entre método y
modelo no se trata de adjetivar entre lo adecuado o inadecuado, lo valioso o trivial,
sino en esencia, la intencién es sefalar lo que una opcion de disefio puede
implicar frente a otra, lo que es enfatizado por el método y lo que es recuperado
por el modelo, lo que uno profundiza y el otros descarta, lo que uno visualiza y el
otro deja de percibir dentro de las grandes decisiones de elaboracién del curriculo.

En el capitulo VIII “ La creacion de un modelo de disefio curricular frente al
seguimiento de un método de disefio curricular’ se encuentra el objetivo de este
trabajo de tesis: presentar elementos teéricos para la creacién de un modelo de
disefio curricular que sirva para fundamentar las decisiones que el mismo
involucra. En especifico, la definicibn de un marco tedrico referencial, la
elaboracién de un proyecto curricular propiamente dicho y la confecciéon de un
sistema de evaluacion curricular.

El apartado IX “Conclusiones” presenta una perspectiva sobre nuevas
lineas de estudio y reflexiéon dentro del campo disciplinario del disefio curricular.

La presente Tesis de Maestria se nutre de fuentes documentales para
fundamentar los supuestos epistemolégicos, pedagdégicos y didacticos que deben
ayudar a desafiar criticamente una vision técnica e instrumental que de manera
hegemodnica ha ocupado los espacios del debate en el campo disciplinario del

disefio curricular y enfatizar y argumentar la necesidad de construir una teoria
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curricular que, precisamente, sea una opcion ante tal vision sobre la confeccion
del curriculo.

Antes de dar paso a la exposicién del trabajo, se considera necesario
mencionar una valiosa critica al mismo realizada por el Dr. Eduardo Angel
Urretabizkaya Gastafiaga, en el sentido de que toda propuesta curricular debe
necesariamente abordar un estudio mucho mas profundo y detenido sobre el
ambito de la psicologia educativa, las teorias del aprendizaje y la teoria del
conocimiento: lo cual no se realiza en la presente tesis. Dichos ambitos
enriquecerian la comprension de procesos mentales clave para crear sentidos e
intencionalidades diferentes e innovadores en el disefio curricular a partir del
estudio de la percepcion, el descubrimiento, el reconocimiento, la imaginacion, el
juicio, la memorizacién, el propio aprendizaje, el pensamiento y el lenguaje.
Ademas, toda reflexion sobre paradigmas y teorias provenientes de la psicologia
educativa proporciona perspectivas importantes para enfrentar momentos
cruciales en el disefio curricular como la seleccion de objetivos u orientaciones, la
discriminacién de contenidos, el establecimiento de secuencias de aprendizaje y el
poder tomar decisiones trascendentales para el acto educativo como la manera de
ensefiar (didactica y pedagogicamente hablando), asi como la forma de evaluar.
Se asume la critica expuesta, y si bien la ausencia anotada es consecuencia de
haber acotado los asuntos a tratar en esta tesis, de ninguna manera es

"minimizado el sefialamiento quedando como una deuda de pendiente tratamiento.



1. EL CONTEXTO CULTURAL DE LA EDUCACION:
ENTRE EL NEOLIBERALISMO, LA GLOBALIZACION
Y EL DOMINIO DE LA RACIONALIDAD INSTRUMENTAL.

El objetivo de este capitulo consiste en describir analiticamente el
contexto cultural actual en donde la educacién se desarrolla en interrelacion con
otras instituciones sociales. Se parte de la idea de que tal contexto se caracteriza
principalmente por la denominada crisis de la modernidad en la cual se presentan
tres fendmenos intimamente relacionados: el neoliberalismo, la globalizacién y el
dominio de la racionalidad instrumental en los diversos ambitos de la vida y la
convivencia humana.

Se iniciara con una definicién de educacion en el entendido de que ésta
es un elemento que influye en, y a su vez es resultado de, la configuracién de una
sociedad dada en tiempo y espacio especificos. De esta forma, en el desarrollo del
presente apartado de tesis se analizara como la concepcion y sentido de la
educacién se han visto transformados en la sociedad global y neoliberal de los
altimos lustros, sin olvidar que tales cambios cobran especial particularidad en una
sociedad como la mexicana frente a otras naciones o regiones del mundo que
también manifiestan graves desigualdades socialmente hablando y otras

rebosantes de poder e influencia en lo politico, econémico y cultural.

1.1 Definicion de educacion.

La educacién es un proceso de inculcacién y asimilacion cultural por
medio del cual las distintas generaciones conocen, incorporan y transforman el
patrimonio cultural de sus antecesores o contemporaneos. La educacion es para
Da Silva (1995) una “invencién social” ya que tiene una génesis histérica que ha
sido el resultado de elecciones e imposiciones sociales frente a otras posibilidades
que fueron descartadas. Tal es la razén por la cual la perspelctiva histérica siempre
resulta Gtil y enriquecedora en el analisis de la educacién para entender lo que ella
es y lo que ella puedo haber sido.

En la presente tesis se asume el argumento que la educacién recibe su

significacion del propio desarrollo del sistema capitalista del que es una expresion
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y cobra especiales particularidades segln su posicién de centro o periferia en
relacion con la geopolitica del poder mundial. Se define al capitalismo como un
modo de produccién caracterizado en lo econémico por la busqueda de lucro por
parte de particulares y en la propiedad privada de los medios de produccién. Para
el caso de México, se considera que el pais pertenece a la categoria de paises de
reciente industrializacién e insertados en la légica del libre mercado. La poblacién
mexicana vive mayoritariamente en centros urbanos y el resto en el ambito rural
en condiciones de grandes desventajas en calidad de vida respecto a las ciudades
y, en general, la nacion reporta graves desigualdades de clase caracterizadas por
la extrema pobreza y la extrema concentracion de la riqueza.

Se reconoce que las determinaciones mas fuertes de la educacién
provienen de su papel econémico en tanto a que contribuyen a la reproduccién de
las relaciones sociales de produccion; de su papel politico, en tanto instrumento de
dominacién o alianza entre clases sociales; de su papel ideoldgico, otorgando una
base para el entendimiento de la realidad social y su aceptacion; vy, finalmente, de
su rol en los procesos socializaciéon. Entender la educacién, su dinamica y

conformacion, consiste en recuperar su historia y su contexto.

1.2 Crisis de la Modernidad.

Hoy la educacién acompania la crisis de la idea de modernidad. Antes de
explicar esta afirmacién, es necesario definir los términos crisis y modernidad.

Por crisis se entiende una situacion peligrosa o dificil, de aparicién
repentina o agudizacion de una situaciéon problematica, situacion que en este
documento se asume como la veloz desestructuracion del espacio social en
donde los sujetos encontraban apuntalamiento y sostén para sus procesos
socializadores en las instituciones como la familia, la escuela, el trabajo, los
partidos politicos y organismos gubernamentales, entre muchas otras, que son
responsables de brindar las significaciones necesarias para conferir sentido al ser
social. En la crisis de la modernidad, las significaciones tradicionales se erosionan,
y como consecuencia los sujetos pierden de vista el sentido y la funcionalidad del

orden social establecido. Por otro lado, la modernidad se define como un proceso
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de organizacién del mundo social caracterizado por la racionalizacién como Unico
principio de organizacién de la vida personal y colectiva y asociada a la idea de la
secularizacion.

Desde el enfoque teérico de Max Weber, el concepto de racionalizacién
posee una dimensién histérica. Este autor considera que la civilizacién occidental
se ha visto sometida un proceso de racionalizacién, es decir, a un predominio
creciente del tipo de accién racional con arreglo a fines en todas las esferas de
actividad humana. Se actlia racionalmente con arreglo a fines quien orienta su
accién por el fin, medios y consecuencias implicadas en ella y para lo cual sopesa
racionalmente los medios con los fines, los fines con las circunstancias implicadas
y los diferentes fines posibles entre si; en todo caso quien no actie ni
emotivamente ni con arreglo a la tradicién (Weber, 1987).

Sin embargo, no es sélo el predominio de la accién racional de acuerdo a
fines lo determinante para caracterizar la racionalizacion. El otro elemento que
distingue al proceso de racionalizacién consiste en que el calculo de medios
adecuados se basa en conocimientos producto del desarrollo cientifico y
tecnolégico que son universales desde el sentido de que son demostrados
empiricamente y no dependen del contexto cultural para su validez.

Ampliando el concepto de modernidad, se anota que ésta no es sélo el
cambio de una sociedad que ya no busca organizarse y obrar de conformidad con
una revelaciéon divina o con una esencia nacional; la modernidad no es sélo el
puro cambio o la sucesion de nuevos acontecimientos; es difusion de los
productos de la actividad racional, cientifica, tecnoloégica, administrativa. La
modernidad implica la creciente especializacion y en las actividades desarrolladas
al interior de los ambitos de vida social, politico, econdmico, familiar, religioso, del
arte entre muchos.

La modernidad plantea el fin de una prehistoria y el comienzo de un
desarrollo impulsado por el progreso técnico, la liberacién de las necesidades y el
triunfo del espiritu. La idea de modernidad reemplaza en el centro de la sociedad a
las entidades divinas por la ciencia y deja las creencias religiosas para el seno de

la vida privada. No basta que se hallen presentes las aplicaciones tecnolégicas de
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la ciencia para poder hablar de sociedad moderna, también puede referirse que la
actividad intelectual tenga garantias contra propagandas politicas o creencias-
sectarias; que la impersonalidad de las leyes protejan contra el nepotismo, el
clientelismo y la corrupcién; que las administraciones pUblicas y privadas no sean
instrumentos de poder personal; que la vida personal y publica se hallen
separadas, como deben estarlo las fortunas privadas y el presupuesto del Estado
o de las empresas.

El concepto de modernidad se encuentra asociado al de racionalizacién.
Renunciar a uno equivale rechazar el otro. El momento histérico de mayor
identificacién del pensamiento occidental con la modernidad puede sefalarse
cuando ésta quiso pasar del papel esencial reconocido a la racionalizacién a la
idea mas amplia de una sociedad racional, en la cual la razén rige no sélo la
actividad cientifica y técnica sino también el gobierno de los hombres y la
administracién de las cosas. Lo que llevé a imaginar la equivalencia de sociedad
con orden, como una arquitectura fundada en el calculo, de una sociedad que
utiliza la razén como instrumento al servicio del interés y placer del individuo o
como arma critica para liberar una naturaleza humana que habia sido aplastada
por la autoridad religiosa y tradicional.

La idea de modernidad, como triunfo de la razén y de su idea de
progreso lineal e indefinido, la productividad racionalista, la concepcidn positivista
del mundo, las tendencias etnocéntricas y coloniales a imponer modelos de
verdad, bondad y belleza propios de occidente como el modelo superior, asi como
la concepcién homogénea del desarrollo humano que discrimina las diferencias de
raza, cultura e historia, se desmorona ante las evidencias del devenir de la
humanidad en el siglo XX y, actualmente, se encuentra agotada, al igual que sus
consideraciones de una ideal correspondencia entre cultura cientifica, desarrollo
tecnolégico-administrativo y una sociedad libre de coacciones que equilibrara la
ley y la vida personal y de grupo.

Touraine (2000) comenta que “la fuerza liberadora de la modernidad se
agota a medida que ésta triunfa. Apelar a la luz puede conmover cuando el mundo

esta sumido en la oscuridad de la ignorancia, en el aislamiento y en la esclavitud”.
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A esta sentencia se agregarian como graves males contemporaneos la
marginacién, pobreza y subordinacién social de millones bajo el poder de diversos
grupos que detentan la fuerza para el sometimiento en las esferas culturales,
politicas y econémicas. El cariz noble de la palabra racionalizacién cuando ésta
introduce el espiritu cientifico y critico en ambitos antes dominados por la
autoridad tradicional o la arbitrariedad de poderosos se ve contrastada en nuestros
dias, por ejemplo, cuando designa el taylorismo y otros modos de organizacién del
trabajo que quebrantan toda ética laboral al estar al servicio de utilidades
econdémicas, indiferentes a las realidades fisiolégicas, psiquicas y sociales del
trabajador. La modernidad sacé del silencio y aislamiento de los limites estrechos
de la cultura local a la sociedad occidental y la integr6 a la sociedad y a la cultura
de masas; sin embargo, ahora se vive en medio del ruido, asi como la destruccion
de ecosistemas, y el individuo se siente perdido y confundido en la muchedumbre
y los bombardeos de informacion fragmentada de los medios de comunicacién y
su agresiva propaganda, que con su énfasis en la comunicacién visual roba los
lenguajes para que los individuos y sus grupos se vean imposibilitados para
pensarse a si mismos. Frente a la lucha de antiguos regimenes autoritarios se han
creado nuevos igualmente tiranicos contra todo proyecto de desarrollo humano.

Este agotamiento de la idea de modernidad es inevitable, “(') puesto que
la modernidad se define, no como un nuevo orden, sino como un movimiento,
como una destruccioén creadora” (Touraine, 2000). Este agotamiento se transforma
en un sentimiento angustioso por la falta de sentido de una accién que ya no
acepta como criterios sino Ginicamente los de la racionalidad instrumental.

La crisis de la modernidad es expresada como la crisis histérica de la
razén y su efecto: la racionalizacion. Como ya se defini6, la racionalizacion
significa la implantacién de la accién racional con arreglo a fines, de la
organizacién de los medios y de la eleccién entre alternativas. Este modo de
actuacion que, en el devenir histérico, se ha expandido a distintos ambitos
sociales y esta en consonancia con el desarrollo de la industrializacién del trabajo
social lleva como consecuencia la penetraciéon de los criterios de accién

instrumental en todos los demas ambitos de la vida tal como sefiala Habermas
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(1968). Asi, la racionalizacién de la sociedad coincide con la institucionalizacién
del progreso cientifico y técnico. En la medida de que ambos se incrustan en las
demas esferas institucionalizadas de lo social, uno de sus impactos es la
transformacion y, a veces, la eliminacién de antiguas legitimaciones. Nuevamente
Habermas (1968) comenta que el reverso de una creciente racionalidad de la
accién social es la secularizacion y el desencantamiento de las imagenes del
mundo que orientan la accién, es decir, de la tradicién cultural en general.

Se impone, paulatinamente en la cultura occidental moderna, una
hegeménica forma de entender y actuar en la realidad caracterizada porque la
racionalidad formal en la que toda accién que se pueda calcular y cuantificar y que
lleva al logro de la meta o ganancia planteada es eficaz. Esta racionalidad es
parte imprescindible del “espiritu del capitalismo” que describié Max Weber (1989),
entendido como los valores y actitudes ante la vida, que estan entretejidos con el
sistema burocratico de poder y autoridad, con la “matematizaciéon” de los procesos
de toma de decisiones tanto en las empresas privadas como en la administraciéon
publica, y con la propiedad privada de los medios de produccién que controla el
dinero y los sistemas de comercio. De esta forma, la sociedad moderna es una
sociedad racional y la racionalidad ha hecho posible el capitalismo, y el
capitalismo se basa en ella y, finalmente, la escuela es una institucién que es
parte de este sistema econémico, politico y cultural. .

En su analisis socioldgico, Israel (1988) apunta que el proceso de
racionalizacién ha creado maquinas y sistemas de organizacién para el trabajo sin
vida o con el espiritu petrificado, que tienen el poder de obligar al hombre a
servirlos y a determinar en forma dominante sus ambitos de vida laboral y social.
La maquina viviente constituida por la organizacién burocratica es también un
espiritu petrificado, con sus expertos especializados, su demarcaciéon de
competencias, sus reglas y sus relaciones de autoridad ordenadas
jerarquicamente. Una magquinaria cuya presencia ha convertido también la razén
tecnoldgica y burocratica en razdn politica que se propone como benéfica para

todos los grupos sociales, y tal propuesta se realiza- con tal énfasis que pareciera

11



que “toda contradiccién parece irracional y toda oposicién imposible” (Marcuse,
1985).

Hoy dia se presenta un discurso hegeménico en el cual el concepto se
contrae a las imagenes ofrecidas, en donde las explicaciones son férmulas que se
autovalidan, en donde se inmuniza contra la critica y la contradiccién, y las cosas y
las personas se identifican Unicamente con su funcién, todo ello es evidencia de
que la racionalidad formal, y el sistema econémico que la ostenta como referencia
de operacién, incluye ciertos valores que son su ideologia: una forma de justificar
los actos de ciertos grupos que ejercen poder y dominacién sobre otros.

Esta ideologia tiene el poder de determinar el nivel de realidad en el que
se llevaran a cabo las discusiones y los actos. Por nivel de realidad se entiende
gue toda sociedad crea un clima mental, en el que ciertos hechos y sus relaciones
mutuas se consideran fundamentales y merecen el calificativo de reales, mientras
que otras ideas son calificadas de fantasticas, utdpicas o poco realistas. En toda
sociedad hay una interpretacién de la realidad, “generalmente aceptada”. En este
sentido Dieterich (1995) afirma que toda sociedad establece un conjunto de ideas
respetables mediante sus convenciones y aplica al ostracismo a todas las demas,
considerandolas diabdlicas, subversivas o indignas.

La intencién de la ideologia que enmarca el poder econémico y politico
mundial es ahora, frente a los paises pobres, y como eufemismo denominados en
“vias de desarrollo”, l[a minimizacién del sujeto explica Zemelman (1999), como
una disminucién de la capacidad del ser humano de construir su destino, de ver
las diferencias y de construir su realidad, “un ser humano minimo, un sujeto que
apetezca lo mismo, que no demande excesivas cosas, en una palabra, que no
ejerza presiones, que viva feliz en el equilibrio. Y ese equilibrio es para América
Latina, la pobreza y la marginalidad”.

Pobreza y marginalidad aparecen como dos rasgos definitorios de esta
época llamada postmodernidad. Concepto nada facil de exponer dada la gran
discusién que sobre el mismo se ha gestado en los dultimos afios, pero
tentativamente se adoptara en este trabajo el entendimiento de que es, en pocas

palabras ‘la autocritica del pensamiento moderno y el inicio de otras
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modernidades de ahi el malestar que produce” (Carrizales,1991). Asi, la
postmodernidad se despide de los grandes principios, relatos y promesas que
fundamentaron la modernidad, para abrirse a una “episteme” de indeterminacion,
discontinuidad y un pluralismo social contradictorio. Pérez (2000) caracteriza el
pensamiento postmoderno con las siguientes peculiaridades que se mencionan a
continuacién:

¢ Desfondamiento de la racionalidad. Al desvanecerse los relatos, se
impone el pensamiento débil, tentativo, prudente, consciente de su constitutiva
relatividad y contingencia (no confundirse con el pensamiento Unico que
impone la ideologia social dominante como norma de actuacién Yy criterios de
legitimidad).

e Perdida de fe en progreso. La pérdida de fe en el progreso lineal,
acumulado e ilimitado es un elemento clave en el desvanecimiento de los
grandes relatos modernistas.

¢ Pragmatismo como forma de vida y pensamiento. Agotada la retérica
de los grandes relatos, se recurre a la busqueda del placer y la satisfaccion del
presente sin demasiada preocupacién ni por sus fundamentos ni por sus
consecuencias.

e Desencanto e indiferencia. La pérdida de fe en el progreso y la
carencia de fundamento estable y seguro del saber y del hacer conduce a la
generalizacion del desencanto, a la indiferencia y con frecuencia al cinismo.

e Primacia de la estética sobre la ética. El medio es el mensaje y el
continente desaloja al contenido. La valoracién del hecho se realiza a partir de
su imagen y no por su sentido y consecuencias en el mundo humano.

e Critica al etnocentrismo y la universalidad. Si no hay una forma
optima, racionalmente fundada, de ser en el mundo, cualquier configuracién
cultural o cualquier modo de ser individual o colectivo puede reivindicar su
legitimidad. Nos encontramos ante el abismo de afirmar que todo se vale por el

mero hecho de existir.
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¢ Aldea global. La telépolis es la aldea global donde se producen sin
limite espacial ni temporal los intercambios acelerados entre individuos y
culturas acercando las diferencias y generando homogeneidad.

e Impulsados por la idea de la legitimidad de la diferencia e impulsados
por la necesidad de afirmar la identidad resurgen los fundamentalismos,
localismos y nacionalismos.

¢ Historicismo, fin de la historia, es una concepcién en la cual se
considera que, por lo menos para la humanidad de occidente, ha entrado a un
estadio en donde la evolucién sociocultural, politica y econémica se ha
detenido, pues la democracia formal y el libre mercado permiten la pluralidad,
plasticidad y flexibilidad requeridas para no tener que modificarlas como
exigencia de desarrollo.

1.3 El neoliberalismo.

Para entender como se configura el propio pensamiento postmoderno, y
las razones de su presencia mundial, debemos revisar con mayor detalle otros tres
fendémenos, y que de hecho son el motivo del presente capitulo: el neoliberalismo,
la globalizacion y el dominio de la racionalidad instrumental.

En el proyecto neoliberal dice Glazman (2001) que el bienestar del Estado
sustituye al Estado de Bienestar. En otras palabras, el neoliberalismo tiende a
reducir las expectativas sociales y a privilegiar el individualismo. Como ideologia,
postula la preeminencia del mercado y de la libre competencia, de donde derivan
tesis econdmicas, politicas y sociales presentadas como beneficiosas y
promovidas por los organismos reguladores de la economia mundial.

“En lo econémico se postula la reforma estructural de la propiedad agraria
e industrial, la reconversion de la planta productiva y la flexibilizacion de los
mercados de trabajo, de capitales, de tecnologias, de patentes, investigacion e
informacién. Se promueve la privatizacién de las empresas y los servicios, la
supresion del Estado benefactor y el fortalecimiento del capital privado, asi como
la reordenacion de la economia en funcién del mercado internacional, el aliento a

las exportaciones, la apertura del capital extranjero y la internacionalizacién del
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mercado interno” (Latapi, 1995) . Esencialmente, el Estado se presenta como un
facilitador del mercado y su desarrollo.

La gestion estatal, desde la perspectiva del neoliberalismo, se plantea
como irresponsable ante el presente y responsable ante el futuro, ya que legitima
las medidas en materia de politica econdmica en nombre de una “realidad” para
hacer posible el “futuro”. Al ubicar la realidad en el futuro se reduce la importancia
del actuar presente y desplaza la atencién hacia el mafiana: en el discurso politico
se manifiesta que los sacrificios actuales tienen sentido porque se construye un
mejor escenario futuro.

Ya se mencion6 en el presente documento que los grupos que detentan
una ideologia dominante tienen la facultad de definir una “realidad”. Pues en el
neoliberalismo, la realidad.se convierte en una categoria definida y definitoria. Se
expresa que “hay una realidad que afrontar”, o bien que existe “una lectura
correcta o incorrecta de la realidad”, ante la confrontacién ideoldgica con otros
grupos sociales quienes, incluso, se les llega a tachar de “malos lectores de la
realidad”, necios a.nte la evidencia de las cosas, caducos en el disefio de
alternativas, impracticos, conflictivos. Ante tal diagnéstico el poder hegeménico
determina la opcién de la exclusioén del sistema a aquellos grupos sociales.

Se acepta que las tendencias neoliberales tendran grandes costos
sociales para los paises pobres en donde se desarrollen, como la caida de los
salarios o la pérdida o la no-generacién de fuentes de trabajo, por lo menos en
una etapa transitoria y, por tanto, se recomienda la implementacién de politicas y
programas sociales compensatorios para reducir la probabilidad de conflictos
sociales. Todo bajo el argumento de que, también en un futuro, el bienestar
personal y la calidad de vida se veran beneficiadas por la distribucion de las
ganancias.

Considera Latapi (1995) que para el proyecto neoliberal son
fundamentales las politicas de ajuste, a las que se les define como el conjunto de
medidas y decisiones publicas cuyo propésito no es otro que eliminar o reducir
sustancialmente los obstaculos y trabas que impiden el uso adecuado de los

factores de la produccidn para asi acelerar el desarrollo econémico de los paises.
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Esto conduce a plantear reformas estatales que impliquen nuevas ideologias y
nuevas formas.de relacidbn social. En este sentido, se busca reemplazar las
diferencias politicas y sociales, impulsar el individualismo y reforzar la
competitividad y la eficiencia.

Asi pues, como doctrina econémica, el neoliberalismo implica elementos
axiologicos que afectan, que buscan afectar, la organizacién social, las funciones
del Estado y las valoraciones de las personas.

Sobre esto ultimo cabe sefalar que se fomenta el aprecio de la
competitividad y la iniciativa del sujeto, en contraposicion de la idea de solidaridad
y cooperacién desinteresada por el bienestar colectivo. Tratara de formar una
mentalidad pragmatica y calculadora de costos-beneficios, incluso en lo relativo a
las esferas de lo sentimental y cultural, y muy orientada a encontrar satisfaccion
en la posesién de las cosas, el consumo estandarizado de bienes y modas, el
gozo del lucro y la ostentacién de estatus como motivos de vida.

La ideologia neoliberal es fatalista pues de una realidad social y
cultural se pasa a una realidad “natural’. Desde este punto de vista sélo resta, en
el caso de la educacion, adaptar al educando a esta realidad que no puede ser
alterada. Latapi (1996) afade la idea de que la evolucién de la economia mundial
por los cauces establecidos se acata como dato inmutable, de ninguna manera
revisable por criterios ya no digamos éticos sino de simple viabilidad para el
conjunto de la humanidad. Y es en este marco ideoldgico donde se sitGan muchos
de los esfuerzos por modernizar la educacion.

En México se le ha conferido, en los ultimos afios, un importante rol a
la l6gica empresarial que promueve el neoliberalismo a escala global, asi como su
muy particular modelo de privatizacién como organizador de la sociedad. De esta
forma, la visién de mercado tiene una influencia preponderante en la orientacién,
decisiones, acciones y contenidos de la transformacién de la educacién nacional
en todos los niveles y sistemas que la componen.

Los grupos hegemonicos que tienen el poder econémico y politico en
México postulan que los cambios que promueve el neoliberalismo otorgan

viabilidad al proyecto de crecimiento nacional. Sin embargo, tal cambio conlleva
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una grave crisis para la educacién publica cuyos efectos mas sentidos e

importantes son de acuerdo a Aboites (1995):

a) Alejamiento progresivo de la educacion de las necesidades reales de la
sociedad mexicana.

b) Tendencias excluyentes en la participaciéon (direccionalismo burocratico) y
asistencia (cobertura) en los sistemas educativos.

Esta crisis es resultado de las politicas neoliberales que encuadran la
realidad educativa en un modelo econémico y de ejercicio del poder, del cual
resulta una identificacion entre el sistema educativo y el sistema de mercado,
entre escuela y empresa, entre alumnos y padres de familia y demandantes de
servicios y clientes, entre relaciones pedagdgicas y relaciones de insumo-
producto: todo ello posible por la abstraccion de aspectos esenciales de la realidad
educativa. De esta manera, no es extrafio que la orientacién de la politica
educativa consista en dejar librada a la misma al mercado y la competencia, de
forma tal que éstos determinen el tipo, cantidad y calidad de educacién a
administrar a los mexicanos. Finalmente, debe apuntarse que tal propuesta es
congruente con el principio ideoldgico del neoliberalismo en el cual los
mecanismos de mercado son superiores a cualquier otra forma de coordinar la
actividad humana.

Los proyectos, recomendaciones y programas elaborados para
atender la educacion nacional por el propio gobierno, los adaptados o adoptados
provenientes de organismos internacionales, son planteados como vehiculos de
apoyo para el progreso y la elevacién de la calidad educativa. Se erigen bajo la
bandera del desarrollo sostenible o el mejoramiento del capital humano, en todo
caso, como elementos indispensables para mejorar la vida de los ciudadanos y
sus familias. Pero un analisis critico revela lo demagdgico de las argumentaciones
gue usualmente portan tales acciones, como el decir que la pobreza en América
Latina (u otros continentes o regiones) proviene de su deficiente educacién, tal
como enuncia Dieterich (1995) cuando escribe que “la deuda externa, la
corrupcién, el proteccionismo del Primer Mundo, los terms of trade, la falta de

ahorro interno, los gastos militares, el impedimento de cualquier reforma profunda
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(...) por parte de Estados Unidos y sus aliados, en fin, hay una serie de factores
objetivos politicos y econémicos que explican con sobrada razén el por qué de la
permanente crisis econdémica latinoamericana de las ultimas décadas”.

México ha pagado un alto precio al integrar su economia al mercado
mundial ya que el balance de los hechos evidencia que se ha desarticulado
violentamente el tejido social al alejar a sectores mayoritarios de la sociedad de
niveles basicos de vida, justicia social y conductas democraticas. El estado de
crisis es tal que algunos analistas comienzan a coincidir en que no se esta frente
a un hecho pasajero, producto de la inestabilidad generado por un cambio rapido
de modelo econdémico, sino que parece mas bien tratarse de un fenémeno
creciente de desordenamiento en lo politico, y exclusiéon y debilitamiento en lo
social, que es inherente al propio modelo neoliberal cuando se aplica, como en un
circulo vicioso, en sociedades de extrema desarticulacién (Zermefio, 2001). Este
diagndstico parece congruente con aquel de Viviane Forrester (1997) en el cual
argumenta que toda la gente considera que la crisis mundial que hoy se vive es
pasajera, y de ninguna forma significa un régimen nuevo y dominador; al respecto
comenta que este régimen “(...) en poco tiempo no se apoyara sobre sistema de
cambio real alguno ni otro punto de apoyo, porque su economia sélo se adhiere y
apunta a si misma. jSin duda es una de las utopias mas raras jamas realizadas!
Es el Unico ejemplo de anarquia en el poder, pero con pretensiones de orden,
reinando sobre todo el globo y cada dia mas consolidada”.

Y en esta sociedad mexicana la educacion contribuye ain mas a su
desarticulacién. Se tiene una educaciéon publica con graves carencias
presupuestarias, con rezagos burocraticos y autoritarios en su planeacién y
operacién, con ideales caritativos hacia los marginados y con una orientacion
curricular enfocada de manera enfatica a la formacién de habilidades para el
trabajo frente al desarrollo de un mercado educativo privado con recursos,
tecnologia y que atiende a un segmento privilegiado econémicamente de la
sociedad.

Ante estas circunstancias, existen estudiosos como por ejemplo

Aboites (1995) que afirma que la cuestiéon que guia la formacién de los mexicanos
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no es garantizar y ampliar su derecho a la educacién, sino simplemente establecer

los criterios de cuales habilidades y saberes requiere el escenario econémico para

posiblemente ocuparios. Esta opcion formativa es congruente con el tipo de
personaje que las tendencias neoliberales proponen crear, es decir, trabajadores
productores de plusvalia y entes consumistas.

Asi, Aboites (1995) sefiala que la vinculacién de la educacién al
proyecto econémico y de nacién ha sido guiada por tres tesis principales:

1) La educacién se plantea como la formadora de la fuerza de trabajo.

2) La educacioén Unicamente ha de atender la estructura moderna de puestos de
trabajo y desconocer aquellos considerados como atrasados e ineficientes.

3) La educacién ha de tener como referencia basica la generacidon de
conocimiento denominado como util para afadir valor a los bienes y servicios
generados en el pais dejando en un lugar secundario las tareas de Ia
educaciéon relativas a la construccién cultural, la identidad nacional, la
ampliacién de los espacios de participacion democraticos en lo politico y
econémico.

Las anteriores tesis afectan particularmente a las politicas educativas que
se desarrollan como oferta a la sociedad, en donde las llamadas reformas
educativas, hoy en curso en todo el continente latinoamericano, se hallan
cargadas de una fugacidad sorprendente. En este escenario podemos constatar
como se suceden reformas sobre reformas, reiteradamente y en plazos
sumamente cortos, provocando consecuencias muy negativas, y no Unicamente
por su ineludible caracter de improvisacién sino, ademas, por su marcada
sumision a la re-estructuracién econémica del capital.

Las decisiones de participar en las corrientes neoliberales mundiales (con
algunos de los efectos ya enunciados) significan mas una imposicién realizada por
organismos constitutivos de un protoestado mundial capitalista como por ejemplo
el Fondo Monetario Internacional, el Banco Mundial, la UNESCO, la OCDE, la
OTAN, el GATT, entre otros, que han comenzado a cumplir las funciones
normativas y de imposicion represiva de los intereses transnacionales en el ambito

global. Pero este hecho, obedece a que los estado-nacion se han debilitado por el
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alcance vy la intensidad del proceso de globalizacién. Ha surgido una sociedad
global con sus propias relaciones, procesos y estructuras. Se trata de una
totalidad histérico-social diversa, amplia, compleja, heterogénea y contradictoria

en un plano desconocido.

1.4 La globalizacion.

Se entiende por globalizacién un fenémeno de interdependencia entre las
distintas naciones y regiones del planeta que implica la formaciéon de un sistema
social global en donde las relaciones sociales, politicas y econdémicas que
traspasan las fronteras de los paises condicionan de forma decisiva el destino de
sus habitantes. Paraddjicamente esta unificacién global ha dado pie a grandes y
mundiales divisiones, conflictos y desigualdades sociales.

Por eso, Giddens (1999) apunta que la globalizacion es una serie
compleja de procesos y no sélo uno, y que operan, ademas, de manera
contradictoria. Al tratar de comprender qué es la globalizacién, debe reconocerse
que dicho fenémeno no es Unicamente de un asunto concerniente a los grandes
sistemas como el orden financiero mundial. No es un proceso que ocurre lejos y
afuera, sino tiene sus implicaciones en la intimidad de los individuos, en rasgos de
su propia biografia. Pero la globalizacién, y sus multiples manifestaciones, parece
contradictoriamente ser un fendbmeno nuevo con rasgos viejos. Vale la pena
entonces preguntar ;qué es lo viejo y que lo nuevo en la globalizacion?

Un rasgo que histéricamente se ha venido acentuando, y que en la
globalizaciéon cobra particular fuerza, es la concentracién y centralizacion del
capital financiero y su predominio sobre otras formas de capital comercial o
industrial y este proceso es estimulado por la revolucién tecno-informativa de
hoy.

Sin embargo, la globalizacién no es Unicamente un fenbmeno de orden
econdmico. La revolucion tecno-informativa apuntada implica también cambios en
las formas de produccién, distribucién y consumo; un desarrollo inusitado en las
comunicaciones, que ahora se caracterizan enfaticamente por la percepcion de

cercania e instanteneidad, que permiten que el hombre globalizado pueda estar en
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todas partes sin salir de su entorno inmediato. Sin embargo, el costo de estos
efectos de la comunicacién ha sido, por otra parte, la pasividad y marginalidad con
la que se participa en el mundo real: Unicamente como espectador (y en donde la
idea de la vida publica en el espacio publico se ve transformada).

Para que el capital concentrado a escala global pueda obtener su tasa de
ganancia, es necesario suprimir las diferencias entre paises. Es decir, la
homogenizacién econémica es requisito para que tal concentraciéon de capital se
consolide y legitime. La legitimacion de ese gran capital se realiza a través de la
ideologia del neoliberalismo y explicandola como resultado de “leyes econémicas”
que se imponen a la realidad. '

Pero la homogenizacién requiere a su vez, de cambios culturales que la
gente piense igual, tenga las mismas ambiciones o necesidades, que consuma lo
mismo. La solucién ha sido la uniformidad en las pautas de consumo.

De esta forma en la globalizacién se han impuesto una serie de valores y
tendencias que son marco de la socializacién y convivencia de los sujetos, en los
que se desenvuelve cotidianamente y orienta sus expectativas de acciéon, como
ejemplos de talés valores y tendencias cita Pérez (2000) los siguientes:

e Eclecticismo acritico y amoral. Puede entenderse como Ila
constitucion de una amorfa y anénima ideologia social de eclecticismo trivial
que de modo acritico y amoral admite el principio del todo vale si a la larga se
sirve al objetivo de la rehtabilidad personal, grupal o nacional. Esta ideologia es
producto de la tendencia a imponer globalmente modelos de vida y
pensamiento y transmitidos seductoramente por los medios de comunicacion,
asi como la exigencia de la economia neoliberal de derribar culturas
regionales.

e Individualizacion. La sociedad neoliberal en el contexto global
fomenta la individualizacion como separacién, diferenciacién y competitividad
del individuo frente al grupo o colectividad y no como promocién de la identidad
individual, basada en la independencia intelectual.

¢ Hiperinformacién. Ademas de que el acceso a la informacién no se

halla actualmente repartido equitativamente en el mundo global, tampoco lo
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esta el acceso igualitario a la capacidad intelectual para interpretarla. Por otro
lado, existe la evidencia de que por medios tan populares como el internet, asi
como la televisién, hay una saturacién de todo tipo de informacién fragmentada
y descontextualizada que no conduce al enriquecimiento de los criterios
personales de analisis, de toma de decisiones o a la formacién de una cultura
personal, sino implican la perplejidad y la confusién en los receptores de dicha
informacién.

e Mitificacion cientifica. Por medio de la propaganda y la publicidad de
productos de consumo, se ha difundido la etiqueta de cientificidad como
indicador de status elevado e incuestionable de conocimiento. Se aleja asi de
la necesidad de la contrastaciéon de hipétesis y la refutacion como elementos
del propio método cientifico de constituciéon de la ciencia.

e L a paradéjica promocién simultanea del individualismo exacerbado y
del conformismo social. El sistema econémico y social promueve la libertad
individual para el consumo, no como la blisqueda de una identidad personal y
el conformismo hacia este sistema como marco genérico de convivencia
humana.

¢ Obsesion por la eficiencia como objetivo prioritario de vida social que
aparece ante la comunidad como sinénimo de calidad. El efecto mas
impactante de esta tendencia es que tanto los productos culturales como las
propias relaciones sociales pueden regirse por los criterios y especificaciones
de cualquier otro proceso de produccién industrial.

e Concepcion ahistérica de la realidad. Se difunde una concepcién
inmovilista de la realidad social, dando caracter de naturaleza a las
manifestaciones de la configuracién histérica actual. Ademas se pierde el valor
de pensar en la utopia y se exige la adecuaciéon o adaptacion al sistema como
garantia de éxito individual o colectivo.

¢ Primacia de la cultura de la apariencia. Se pierde la posibilidad de la
configuracion de una identidad al estar el sujeto enfrentado a una agresiva
manipulacién de los medios de comunicacion en donde se impulsa a la

adopcién de roles artificiales con los que cada uno tiene que “vestirse” para
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afrontar las exigencias del modelo “correcto” de actuacion definido por una
ideologia dominante en el ambito del consumo.

e El imperio de lo efimero. Se considera de gran valor la satisfaccion
inmediata de los deseos del individuo mediante las vias determinadas por las
estrategias del mercado. El interés es fomentar la ansiedad y el deseo del
placer del cambio por el cambio mismo, pese a que existen componentes de la
realidad social y cultural que no pueden adaptarse a las exigencias del cambio
permanente y acelerado sin sufrir distorsiéon sustancial.

 Culto al cuerpo y mitificacion de la realidad. El individuo se convierte
en un objeto, en una mercancia mas en el mundo del mercado de las
relaciones sociales. Busca ser atractivo y novedoso y se enfrasca en una
carrera desesperada por alcanzar la eterna juventud y evitar la desdefada
vejez.

Ligado a la anterior lista, Lyotard (1990) escribe que en el marco de la
globalizacion el saber es y serd producido para ser vendido, y es y sera
consumido para ser valorado en una nueva produccion: en los dos casos, para ser
cambiado. Deja de ser en si mismo su propio fin, pierde su valor de uso. Un saber
que, ademas, corre el riesgo de trivializarse, de convertirse en objeto de consumo
precisamente por su erosion en la dimensién de su valor de uso. Desde el internet,
por ejemplo, la hipefmediatizacion priva la experiencia de primera mano Yy
entonces la decision o el interés por tener alguna informacion puede significar para
el sujeto la simple accién de pulsar botones de un teclado. Y, sobre la television,
ésta basa su imperio en cada hogar a través de la transmisién de imagenes que
anulan conceptos, que atrofian la capacidad de abstraccion y entendimiento de los
televidentes. De esta forma, la industria de la cultura moderna roba a los
individuos los “lenguajes” para interpretarse a si mismos y al mundo,
impidiéndoles los medios que requieren para organizar sus propias experiencias.

Al mediatizar la experiencia y al sustraer los lenguajes para
entenderla, al volver el saber en un bien de consumo y de cambio, al buscar la

homogenizacién de la actuacion y el pensamiento, se destruye la cultura de los
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grupos humanos. De esta forma, en la era de la globalizacién no sélo se extingue
la biodiversidad, también la cultura humana.

1.5 El dominio de la racionalidad instrumental.

En la globalizacién, en conexion con el neoliberalismo y las
tendencias de pensamiento postmoderno, el progreso se volvié sinénimo de
sustituir, de una compulsién por el cambio impuesto, mas que deseado y todo lo
que se opusiera a ello se considera atrasado, conservador e, incluso, reaccionario.
El poder para hacer tal cambio de significacién fue la represién de las opciones de
vida de sujetos y sus grupos, el control burocratico y econémico de los asuntos
humanos previamente, y durante el mismo proceso de control, concebidos como
cosas. En comparacién con la obra literaria de Goethe, “Dr. Fausto”, se podria
retomar la idea del personaje Mefisto, quien argumenta ante los accidentes de la
creatividad humana que la misma se acompafa ineludiblemente de Ia
destructividad: “Acepta la destructividad como tu parte de creatividad divina y
podras librarte de tu culpa y actuar libremente. Ya no tiene por qué detenerte la
pregunta ¢ debo hacerlo? En el camino del autodesarrollo la tnica pregunta vital es
¢,como hacerlo?” (Berman,1988) .

Por ello, bajo el dominio de la racionalidad instrumental de la accion
humana, el mundo que se tiene en la época del neoliberalismo y la globalizacion
equivale a cabalgar “a hombros de una divinidad destructora” como afirma
Giddens (1999). Se evidencian cambios profundos y rapidos, pero los mismos
parecen no ajustarse ni a las expectativas de una vida mas justa en los diversos
ambitos como el politico, econémico y social en general ni al control de los propios
hombres. Asi, la idea de la planeacién del medio sociocultural y natural sometido
al ordenamiento racional ha resultado una falacia.

Se esta de acuerdo con la declaracion de Latapi (1996) en el sentido
de que “no es en el plano, el de las técnicas, donde se resuelven hoy el sentido
de la politica educativa; tampoco se resuelve profundizando en los procesos de
cambio de mentalidad, resolucion de conflictos o teoria de las decisiones, por

importantes que sean estas aportaciones”. Porque en el animo de quien decide las
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politicas no s6lo econémicas, politicas y/o educativas en el mundo -global, al
buscar eliminar todos los obstaculos para el “desarrollo”, considera que el hombre
termina interponiéndose en el camino y, por tanto, debe desaparecer.

Su desaparicién equivale a su literal extincién, como en el caso de la
violencia de la guerra, la insensibilidad ante la pobreza extrema que lleva a las
hambrunas, o a la inactivacion de sus funciones humanas, de su capacidad de
critica, imaginacién y organizacién grupal. Se extingue o se inactiva en un
escenario que globalmente se presenta como contradictorio tal como Bell (1994)
enuncia:

“(...) una estructura social (primordialmente tecno-econémica) que es
burocratica y jerarquica, y un orden politico que cree, formalmente, en la igualdad
y la participacion; entre una estructura social que estd organizada
fundamentalmente en base a roles y a la especializacién, y una cultura que se
interesa por el reforzamiento y la realizacién del yo y de la persona total. En estas
contradicciones se perciben muchos de los conflictos sociales latentes que se han
expresado ideolégicamente como alienacién, despersonalizacién, el ataque a la
autoridad, etcétera”.

Un escenario contradictorio y también creador de nuevas
desigualdades. De hecho, se apoya el argumento de Flecha (1997) relativo a que
hoy dia se vive un acelerado proceso de avance de un nuevo tipo de sociedad que
esta generando nuevos tipos de desigualdades. Porque, segln este pensador,
desde que la sociedad industrial entr6 ya en una abierta crisis se ha ido
denominando a la nueva situacién como sociedad postindustrial y cuyos algunos
de sus rasgos se han enfatizado en el presente capitulo.

Y ademas de la desigualdad, en el escenario social actual existe la
posibilidad del fortalecimiento de un rostro temible como el del “totalitarismo
democratico”, cuyo propédsito y objeto es la gestion de la vida, su administracién y
puesta en circulacién en el mercado bajo los nombres quiza menos temibles, pero
no por ello menos crueles, de la globalizacién, la mundializacién y toda esa jerga

de competitividad y la eficacia.
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Como ya se anot6é anteriormente, el agotamiento de la modernidad se
transforma pronto en un sentimiento angustioso por la falta de sentido de una
accién que ya no acepta como criterios sino Unicamente los de la racionalidad
instrumental. Ante esto, pensadores como Max Horkheimer, han denunciado la
transformaciéon de la razén objetiva degradada en razén subjetiva, es decir, una
visidn racionalista del mundo convertida en una accién puramente técnica en la
cual la racionalidad esta puesta al servicio de necesidades, ya sean las
necesidades de un dictador, o las de los consumidores, que ya no se encuentran
sometidos a la razén y a sus principios de regulacién del orden social y del orden
natural. Para los pensadores de la Escuela de Frankfurt tal situacién desembocé
en lo que ellos, con gran afliccién, declararon como el “eclipse de la razén”.

Este “eclipse de la razén” lo entiende en particular Max Horkheimer (2002)
de la siguiente forma. El reconoce y asume el proceso moderno de racionalizacion
como un proceso histérico necesario. No niega que ese proceso haya dado lugar a
una legitima diferenciacién y autonomia de esferas de la vida humana en que
opera la racionalidad. Lo que Horkheimer sefiala es el precio que la humanidad ha
pagado por este avance. Trae a la conciencia y denuncia que ese proceso, por la
légica interna que o impulsa, ha comportado al mismo tiempo un
“adelgazamiento” de la raz6n que tiende peligrosamente a su autoliquidacién y con
ello el sometimiento a la realidad social, a la pérdida de la capacidad de la razén
de negar lo existente, de trascender frente a lo dado, a la naturaleza y a la

necesidad.

1.6 Aportes del capitulo para la construccién de
un modelo de disefio curricular
> Se reconoce que la educacién es una “invencion social’, que posee una
génesis histdrica (no natural, ni producto de la evolucién) en el sentido de
qgue es resultado de elecciones e imposiciones socioculturales entre los
diversos grupos sociales que interaccionan en un tiempo y lugar
determinados y que cuentan con distinta capacidad de poder para imponer

sus modelos de formacion humana a la mayoria de la poblacion.
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La idea de la modernidad se encuentra agotada de forma inevitable ya que,
en primer término, se define no como un nuevo orden, sino como un
movimiento o destrucciéon creadora; en segundo término, la modernidad se
ha convertido en un sentimiento angustioso por la falta de sentido de una
acciébn que ya no acepta como criterios sino Unicamente los de la
racionalidad instrumental.

La ideologia neoliberal es fatalista puesto que la realidad social y cultural la
asume como una realidad “natural” en donde la educacién, entre otras
instituciones, debe adaptarse a los rasgos, tendencias y leyes que rigen su
desarrollo.

La crisis educativa mexicana es resultado, entre otros factores, de la
aplicacion de politicas neoliberales que encuadran a la educacion en
modelos de poder econdmicos y de ejercicio del poder politico que
benefician sélo a una parte de la poblacién.

Las politicas educativas en el México actual tienen como referencia basica
la generacién de conocimiento denominado “Gtil” en la hipétesis de que el
mismo afiade valor a bienes y servicios en la esfera de la produccion,
desatendiendo las tareas de la formacién humana relativas a la
construccion de la cultura, el desarrollo comunitario y nacional, la
ampliacion de espacios de participacién democratica en la esfera
econdémica y politica, entre otras trascendentes tareas.

La globalizacion es una serie compleja de procesos socioculturales,
economicos, politicos, mediaticos y no sélo uno de ellos. Son procesos que
afectan tanto las dimensiones histéricas como las biograficas.

La globalizacion ha impuesto una serie de valores y tendencias que son
marco de la socializaciéon y convivencia de los sujetos en los que se
desenvuelve cotidianamente y orientan sus acciones.

En la crisis de la modernidad y ya instalados en la postmodernidad se
denuncia la pérdida de la razén de negar lo existente, su falta de animo e
imaginacién para la elaboracién de utopias, de trascender frente a lo dado,

frente a la naturaleza y a la inmediatas necesidades humanas.
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2. LA VISION INSTRUMENTAL DE LA EDUCACION:
EL ACECHO DE LA PEDAGOGIA POR OBJETIVOS, EL DISCURSO DE LA
CALIDAD Y LA LOGICA EFICIENTISTA

Este capitulo tiene como fin el describir las razones y las maneras en que
una vision particular de la educacion se ha erigido como hegeménica en el
contexto educativo actual. Vision congruente con el desarrollo de una concepcién
de formaciéon humana a cargo de las instituciones escolares subordinada a las
exigencias del ambito econémico de la sociedad global y neoliberal y de sus
especificos ordenamientos politicos que buscan mantener un statu quo
determinado.

Se realiza un acercamiento al concepto de educacidén que se defiende en la
presente tesis entendida como un proceso humano integral, constructor de la
identidad del individuo y enriquecedora de la propia cultura del cual el sujeto forma
parte. Lo anterior se contrasta con la propuesta de la pedagogia por objetivos, la
tecnologia educativa, el discurso de la calidad educativa y la l6gica de la eficiencia
cuyo denominador comun es una simplificacion de los complejos procesos de
organizacién escolar, ensefianza, aprendizaje y evaluaciéon, asi como la
indiferencia hacia objetivos de la educacién que trasciendan la sobre-estimada
esfera de lo econémico y logren impactar en las dimensiones de lo politico, lo
cultural, lo histérico, lo antropolégico: todas ellas con la intencionalidad de lograr
configurar alternativas a la formas de convivencia social y al desarrollo de la

identidad del sujeto.

2.1 Un acercamiento al concepto de educacion.

La educacién es un proceso de inculcacién y asimilacién cultural, moral y
conductual que, por un lado, asegura la supervivencia y adaptacién individual y
grupal dentro del contexto natural y socialmente creado, y por el otro, también es
un proceso de construcciéon y modificacidn-de la personalidad. Fundamentalmente,
la educaciéon se sirve del aprendizaje para que el o los sujetos adquieran
destrezas y habilidades practicas, incorporen contenidos informativos, adopten y

modifiquen nuevas estrategias de pensamiento y accién en torno a problemas o
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situaciones consideradas culturalmente necesarias o significativas. La educacién

"se justifica por la indeterminacién biol6gica del hombre al carecer en su pura
constituciéon organica-instintual de todas las respuestas necesarias y adecuadas a
las situaciones vitales con que se enfrenta (Santillana, 1998). La clave explicativa
del proceso de educacién reside en la educabilidad, es decir, en la capacidad
humana de adquirir nuevas formas de actuar, pensar y sentir a lo largo de la
existencia.

Pero la educacién es algo mas que el aprendizaje, ya que si bien se sirve
de él, la educacion es toda una realidad histérica, no natural, producida por el
hombre y vinculada a su contexto sociocultural, lo que explica la enorme riqueza
semantica del concepto y la dificultad de una sencilla definicién.

Hay propuestas para acercarse al concepto de educacion mediante la
revisibn de sus caracteristicas primordiales las cuales serian las siguientes
(Santillana, 1998):

i. La educacién requiere la presencia, el contacto e intercambio comunicativo,
entre humanos.
i. La educacién requiere y exige la presencia de un objetivo, finalidad, patrén o
modelo ideal que oriente el proceso y la accion. No es una actividad azarosa
o descontrolada. Dicho en otras palabras, la intencionalidad es sustantiva en
el proceso educativo.
iii. La educacién hace referencia al perfeccionamiento del hombre y su propia
~ cultura.
iv. La educacion se plantea como un proceso gradual que permite desde cada
nivel alcanzado aspirar o elaborar los siguientes.
v. La educacion es un proceso integral que se refiere y vincula a la persona
como unidad y no a dimensiones o sectores de ella. '
vi. La educacion es un proceso activo del sujeto que se educa. En este sentido
el ser humano se construye por su actividad, de hecho, es la puesta en

accion de la persona la que genera el proceso educativo.
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vii. La educacién como proceso temporal se identifica con la vida ya que el ser
humano esta y es permanentemente inacabado y su construccién le ocupa su
tiempo de vida.

De la estrecha interacciéon entre la cultura y la educacién se configuran
socialmente modelos educativos delimitados y vigentes en especificos momentos
de la historia y en los cuales, los sentidos, intencionalidades y formas de enfrentar
el proceso educativo, son unicas. De hecho, el acercamiento al concepto de
educacion enunciado en esta tesis no es el Gnico en el panorama educativo

actual, pero es el que este documento defiende.

2.2 La pedagogia por objetivos

De acuerdo con Gimeno (1997) la pedagogia por objetivos tiene su origen
en el movimiento utilitarista en educacién de comienzos del siglo XX en los
Estados Unidos de América, en consonancia con el auge que la aplicaciéon del
enfoque taylorista tenia en la industria, el cual mostraba sus posibilidades para
incidir en un aumento de la cantidad y la calidad de la produccion industrial. En
esta coyuntura es cuando la industria como modelo de organizacién de la
produccion se toma como esquema en la organizacién y desarrollo del curriculo
escolar. “La metafora industrial presta los valores y el modelo procesual
adecuados a los esquemas tedricos y practicos del curriculo” (Sacristan, 1997).

La escuela es una instituciéon social creada y mantenida por la sociedad a
fin de proveerse a si misma de beneficios. Por tanto, una sociedad como la
norteamericana que tiene gran aprecio a los bienes materiales presta una
especial atencién al cultivo de valores relativos a la eficiencia y a la rentabilidad
como algo deseable, y a su vez, tales valores se convierten en directrices basicas
de la escuela. Asi, el taylorismo se establece a principios del siglo pasado en
Estados Unidos como el modelo adecuado para organizar la educacién. El
prototipo de “hombre de progreso” es el banquero, el comerciante o el industrial, al
interior de una sociedad que otorga al progreso una significacién esencialmente

material. También este animo por tomar a la industria como modelo de escuela se
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explica en una sociedad que carecia de la tradicion escolar, pedagégica y cultural
que en ese momento si poseian las sociedades europeas.

La pedagogia por objetivos designa un conjunto de preocupaciones y
aportaciones dentro del campo didactico. En particular se refiere a una forma de
entender la programacién de la ensefianza como un proceso que ha de partir de la
aclaracién previa de los objetivos que se pretenden conseguir junto con la
especificacién de éstos lo mas concretamente posible, e incluso preconizando el
hacerlo en términos de conducta.

Este modelo se caracterizara, entre otros elementos, por la sustraccién de
la competencia profesional de los docentes respecto al disefio de la practica
educativa al estar ellos ajenos de las decisiones curriculares: fenémeno
congruente con la taylorizacion que impone la distribuciéon y separacién de
funciones al disefiar el producto por un lado y producirlo por otro, y en donde se
supone el dominio técnico de aspectos parciales sin capacidad de los agentes
para intervenir en el todo. Asi, la especializacién convierte las aportaciones
particulares en partes de un proceso general que en ocasiones no se cohoce,
siendo problematico que cada una de esas aportaciones sea consciente de qué
responsabilidad tienen en el resultado final del proceso.

Asi, la pedagogia por objetivos nace bajo el amparo del eficientismo social
que ve en la escuela y en su curriculo un medio para satisfacer las
intencionalidades y el desarrollo del sistema productivo y econémico en un
momento dado. Esta pedagogia norteamericana se ocupaba primordialmente del
disefio de objetivos de educacién mas que de otros problemas cruciales no
técnicos en el disefio curricular como por ejemplo, la construccién de una
identidad en el educando, la relacién pedagégica entre alumno y maestro, Ila
consideracién de la diversidad en capitales culturales de los estudiantes, la
evaluacién como la comprensién de los procesos de cambios en esquemas
mentales.

En la propuesta de la pedagogia por objetivos norteamericana se reprodujo
un modelo social y productivo, que fue la organizacién burocratica y administrativa

de la sociedad junto con el taylorismo empresarial, en un modelo educativo. El
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valor del control total, la presencia de la tecnocracia en el modelo social y su
reproduccién en el educativo, desemboca en planteamientos manipuladores,
mimetizando un autoritarismo que oculta las opciones que pueden estar presente
en el disefio curricular al apostar a una planificacion detallada de la educacion que
no permite proyectos en multiples direcciones, sino que enfatiza el conseguir
transitar por un camino Unico hacia la posesién de objetivos especificos.

En esta pedagogia nortemericana el tema de los objetivos educativos se
plantea como un asunto meramente técnico. No resulta problematico saber la
procedencia de éstos ni cdmo se seleccionan. El problema consiste en que una
vez aceptado determinado objetivo educativo, se debera formular de forma tal que
asegure la claridad y permita que una técnica educativa precisa lo pueda
instrumentar y cumplir. “La dimensiéon que preocupa del objetivo no es su
contenido siquiera, sino en tanto que ese contenido debe ser precisado. La
busqueda de la precisiéon o univocidad es la base de la objetividad. Lo importante
de un planteamiento pedagégico es que pueda ser planificado con exactitud. (...)
La ambigliedad, la pluralidad de significados, los significados contrapuestos,
pertenecen al ambito de lo rechazable” (Sacristan, 1997).

La pedagogia por objetivos se plantea como un modelo pedagégico que
definira lineamientos para la confeccion del curriculo. Su misién implica tecnificar
el proceso educativo sobre lo que denominé como bases cientificas, sin aspirar a
ser un modelo para entender qué es y coémo cambiar la educacién. Sus principales
preocupaciones son técnicas, no de discusién teérica e ideologica. Plantea, por
ejemplo, que una ensefianza eficaz es un problema de técnicas antes que de
planteamientos reflexivos y criticos para encarar problemas no resueltos.

Tres elementos vendran a dar el soporte y consolidacién a la pedagogia por
objetivos. El primero sera el de las técnicas de gestion cientifica que otorgaran al
modelo de objetivos un planteamiento eficiente para la ensefianza mediante la
aportacion de los conocimientos de la organizacién cientifica del trabajo. El
segundo es el experimentalismo de base positivista que se convirtic en la
justificaciéon metodolégica del paradigma, enfatizando el valor de lo observable y

de lo cuantificable como requisito de cientificidad. Y, tercero, el conductismo
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psicolégico que aportard un lenguaje y una metodologia que refuerzan los
primeros planteamientos eficientistas del modelo de objetivos dentro de la teoria y
practica del curriculo.

Puede sefalarse que el planteamiento de la pedagogia por objetivos es
tecnicista mas que tecnoldgico en el sentido de que extrapolé exageradamente la
interpretacibn de la técnica desde ambitos no educativos, sin respetar
determinadas limitaciones impuestas por el objetivo al que se quiere aplicar.

Nacido entonces del ambito industrial la pedagogia por objetivos se trasladé
a la ensefianza. Y si concedemos el préstamo de modelos es un recurso del
avance de la ciencia y la tecnologia, no debe olvidarse que existe un gran riesgo
en hacer analogas intencionalidades que no lo son, como la de educar personas
y producir bienes materiales.

2.3 La tecnologia educativa

Con el antecedente de la pedagogia por objetivos norteamericana, surgira
en esa misma nacién, una corriente autodenominada como Tecnologia Educativa,
basada en la corriente del conductismo psicolégico. Lo que hizo el conductismo
fue ofrecer un arropamiento cientifico mas moderno, con la garantia que supone
apoyar el pensamiento pedagdgico en una corriente psicolégica calificada de
cientifica al esquema que venia trazado ya con la aplicacién del modelo de
produccién industrial de la escuela.

Al considerar la recuperacién de la psicologia conductista en la Tecnologia
Educativa puede argumentarse que en esta propuesta, las aplicaciones del
analisis experimental al curriculo derivan de los mismos principios, y guardan
congruencia, con la légica de construcciéon tedrica del conductismo (Glazman,
1984). De esta forma, para el desarrollo curricular se propone un proceso que
parte de la definicién del producto final, entendido como el aprendizaje final, o en
términos conductistas, la modificacién de la conducta deseada y plenamente
observable para su constatacién, para continuar después con su definicién
operacional a fin de traducirlo en términos observables y medibles. El paso

siguiente es una analisis del producto final en sus componentes que debe estar
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validado por las aplicaciones o la opinién de expertos. Finalmente el conjunto de
habilidades, destrezas y conocimientos obtenidos debe organizarse én un orden
de adquisicién y traducirse en contenidos. A todo lo anterior se le agrega el
componente de la sistematizacion.
Los grandes tres ejes tedricos de la Tecnologia Educativa son:
1. La psicologia del aprendizaje de corte conductista y algunos elementos
cognocitivistas.
2. La teoria de la comunicacion, formada por el desarrollo tecnolégico de nuevos
medios de comunicacién.
3. El enfoque de sistemas, extraido de la ingenieria y la administracién industrial.
Se considera a la Tecnologia Educativa como un modo racionalizante de
organizacion de los medios para la consecucién de los fines, del cual se
apropiaron diversos teéricos de la psicologia y pedagogia norteamericana,
quienes a su vez definen a la Tecnologia Educativa como “la aplicaciéon de un
enfoque cientifico y sistematico al mejoramiento de la educacién” (Chadwick,
1975).
Segun Kuri y Follari (1991) el discurso en el que se presenta la Tecnologia
Educativa promete, tanto a los disefiadores del curriculo como a los profesores:

e La posibilidad de tornar eficiente su trabajo mediante la sistematizacion y
control del proceso de ensefianza-aprendizaje a partir del uso racional de un
conjunto de criterios y procedimientos técnicos.

e La optimizacién de procesos para el logro eficaz de aprendizajes (productos).

e La neutralidad ideolégica de sus fundamentos tedricos y procedimientos
técnicos que son facilmente transferibles a cualquier situacién educativa por
compleja que esta sea.

e La posibilidad de eliminar la dificultad en el aprendizaje de algunos contenidos
cientificos con el hecho de usar adecuadamente los modelos sistematicos de
aprendizaje.

La Tecnologia Educativa se erigi6 como una concepcion curricular

dominante. En el siguiente cuadro se plantean una breve sintesis de los
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supuestos cientificos y racionales

en contraste con sus implicaciones

ideoldgicas y éticas. Tal cuadro ha sido elaborado a partir de las anotaciones
hechas por Sacristan (1997) y Castafieda (1988).

Supuestos del caracter cientificoy
racional de la Tecnologia Educativa

Implicaciones ideologicas y éticas de
la Tecnologia Educativa

La elaboracion del -curriculo debe
basarse en un procedimiento cientifico y

racional que considere todos los
factores implicados en el proceso de
educar, a fin de poder planificar

racionalmente la ensefianza y el

aprendizaje.

El alumno es visto como un ser en
camino de convertirse en adulto, siendo
éste el producto elaborado de Ia
institucién escolar. Es wuna \visién
coherente con el modelo cerrado, de
ajuste, que se tiene de la misma, cuya
finalidad aparece mas bien como
reproductora. Se supone que |la
educacion tiene metas definidas y
predeterminables. ElI modelo de
objetivos conlleva y propone un modelo
de hombre, se resaltan las posibilidades
adaptativas del mismo mas que las
creadoras; el alumno es una maquina
adaptativa.

La planificacion racional de la practica
educativa consiste en el disefio de
procedimiento en referencia constante a
la eficiencia y a productos medibles. Asi,
planeacion, realizacién y evaluacién son
los pasos del modelo curricular.

Coherente con esta visiébn de la
naturaleza humana se estimula el papel
pasivo del estudiante en el proceso
educativo, mas atento a la asimilacion
que la elaboracién. La ideologia implicita
estimula el papel de sometimiento y de
homogenizacién de la educacioén, en
lugar de cultivar la individualidad y las
capacidades diferenciadoras. La
evaluacibn busca comprobar la
adecuacién a un patrén de conducta y
no los efectos diferenciados en los
aprendizajes.
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Supuestos del caracter cientifico y
racional de la Techologia Educativa

Implicaciones ideoldgicas y éticas de
la Tecnologia Educativa

El curriculo, como modelo del hacer es
el espacio que organiza y ordena la
ensefanza escolar, persiguiendo
adecuar la practica al modelo y no a la
inversa. Es decir, se dirige hacia Ila
practica pero negandola, pues parte de
la idea de que ésta es defectuosa e
ineficaz y hay que sefialarle lo que debe
ser. Sefiala acciones, pero no se ocupa
de reinterpretarlas a la luz de la practica.

El aprender es tarea de asimilacién a
poner a prueba en cambios de
conducta, descuidando el valor mas
profundo del aprendizaje. Se
distinguiran tipos de aprendizaje por
separado, deshumanizando el proceso
educativo al parcializar funciones que
guardan una estrecha unidad. Es una
pedagogia coherente con una sociedad
que obliga a dividir la propia
personalidad, fomentando la falta de
proyeccién personal en lo que se hace y
en las relaciones sociales.

Mejorar la sociedad para este modelo es
hacer la sociedad presente mas
eficiente

El estimulo basico no vendra de la
utopia educativa, sino del rendimiento
eficiente. Se enfatiza la idea del hombre
como servidor de un sistema
socioecondmico especifico.

Lo importante del conocimiento esta en
su utilizacién, en permitir adquirir
destrezas que habran de demostrarse
en la conducta

Se pierde el valor formativo modelos de
pensamiento que ayudan al hombre a
comprenderse a si mismo y al mundo
que le rodea. La utilidad dentro del
modelo eficientista es un rendimiento
conductual y material. Esta posicién
hace del modelo de objetivos un
enfoque desigualmente coherente con
los diversos campos del saber,
adaptandose  mejor a  aquellas
disciplinas y areas cientificas mas Utiles
en la sociedad tecnologizada en que
vivimos, dentro de la que ha nacido este
modelo pedagdgico.
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Supuestos del caracter cientifico y
racional de la Techologia Educativa

Implicaciones ideoldgicas y éticas de
la Tecnologia Educativa

La idea de continuidad mecanica entre
lo que se ensefia y lo que se aprende
permite al modelo  establecer una
coherencia entre objetivos, contenidos y
evaluaciéon. Lo importantes son los
pasos por seguir: diagnéstico de las
necesidades, formulaciéon de objetivos,
seleccién del contenido, organizacion
del contenido, seleccion de las
actividades de aprendizaje y evaluacion.

El modelo de objetivos enfatiza el
caracter jerarquico y centralizado del
sistema escolar, al guardar para los
actores del desarrollo del curriculo el
papel de ejecutantes de una concepcion
y de unas directrices, minimizando la
autonomia de creacién que puede tener
este nivel de accién en la discusién vy
formacion del proyecto educativo.

El ordenamiento del proceso educativo a
través de pasos o secuencias légicas
encierra la idea de que la variedad de
practicas educativas puede ser igualada,
homogeneizada por el curriculo si en su
elaboracién se sustituye la especulacién
por la observacion de la actividad
educativa “tal y como es”. Pero se
refiere a las caracteristicas psicoldgicas,
culturales y sociales de sujetos ideales y
no de sujetos concretos que realizan
practicas especificas.

Los contenidos del aprendizaje y de la
ensefianza son contemplados
implicitamente  como productos
terminados, lo que es coherente con una
vision reproductora de la educacién. El
contenido de ensefianza pierde su valor
como producto histérico y provisional,
presuponiendo que su  revision
pertenece a minorias privilegiadas y
perdiendo de vista que es preciso

cultivar actitudes de critica vy
antidogmatismo en todo nivel vy
momento de la educacién. Son

contenidos que se imparten al margen
de la experiencia personal y social.

El utilitarismo y el pragmatismo en el
conocimiento conduce a sostener la
necesidad de orientar la ensefianza y el
aprendizaje en funcién de intereses
practicos de la sociedad Vvista
homogéneamente y a considerar como
conocimiento aquél que repercuta en un
funcionamiento eficaz de la sociedad y
€n uha mejor organizacién racional.

El utilitarismo, el énfasis en Ia
asimilacién y en la adquisicion de
destrezas, la fuerte preocupacion por el
eficientismo, que lleva a enfocar los
problemas educativos con modelos
empresariales, de produccién y gestién
industrial, es coherente con una
sociedad que precisa mano de obra
para ejercer funciones muchas veces
rutinarias. Importa la acomodacién al
puesto, no el entendimiento y la
participacién en la empresa comun.
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El modelo de la Tecnologia Educativa fue exportado durante la década de
los afios setenta del siglo pasado de los Estados Unidos hacia Latinoamérica
mediante el trabajo de fundaciones norteamericanas o controladas por Estados
Unidos. Tal transferencia siempre se realizé bajo el argumento de ayuda para el
desarrollo cientifico-tecnolégico. Organismos, instituciones y fundaciones diversas,
como la OEA, la Universidad de Austin (Texas), la Ford o Rockefeller, también
contribuyeron a la difusion del discurso de la Tecnologia Educativa a través del
desarrollo de programas de transferencia, cursos de capacitacién a docentes,
asesorias especializadas a ministerios de educacion y traduccion y difusién de
textos sobre tecnologia educativa mediante la edicién de revistas especializadas.

A su vez, los paises latinoamericanos que adoptaron esta propuesta
educativa en los afios setenta, eran paises que, ademas de su dependencia
cientifico-técnica y econdémica-politica hacia Estados Unidos, al contar con un
relativo grado de industrializacién y avance de sus fuerzas productivas fueron
susceptibles a que sus sectores capitalistas y empleadores de mano de obra
calificada, demandaran al sector educativo estatal y privado, como en el caso de
México, que la modernizacién se reflejara en los planes politico-ideologicos
sexenales con reformas educativas estatales y de reformas universitarias (Kuri y
Follari 1991).

De esta forma, tanto las teorias curriculares, como la basada en la
pedagogia por objetivos, como el disefio curricular propuesto por la Tecnologia
Educativa que han impactado en México, y han sido impulsadas y puestas en
practica en el sistema educativo nacional, tienen su origen en las propuestas
educativas de Estados Unidos. Estas teorias curriculares y propuestas de disefio
de la practica educativa son una respuesta a las necesidades de la sociedad
capitalista, en donde la escuela es concebida como una empresa que tiene que
operar con los criterios habituales del modelo del capital: eficiencia, eficacia,
criterios que se expresan a través de reduccion de costos de instruccion,
incrementos en los resultados terminales (egreso y titulacién), adecuacion del
individuo a las necesidades de la estructura laboral, analisis econdmicos de costo-

beneficio, referencia a la teoria del capital humano, etc.
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Ahora bien, no se trata de que toda propuesta educativa que provenga de
los Estados Unidos sea indeseable, lo que se critica es la intencionalidad de
dominacién politica e ideoldgica. Para el caso de la Tecnologia Educativa esta
reproduce la ideologia de los sectores de una tecnocracia ligada a los planes de
gobierno de los Estados Unidos elaborados para Latinoamérica. Por ejemplo,
anota Kuri y Follari (1991) que es notoria tal ideologia en la pretensién de que el
“progreso” tecnolégico conllevara un correspondiente “avance” social; la
parcializacion de la totalidad del ser humano como accion socialmente significativa
en multiples divisiones al aprender, ensefiar y evaluar; la no referencia en el
discurso a los aspectos que no sean observables, dejando fuera “detalles” como la
ideologia o el inconsciente, etc.

Una de las consecuencias mas importantes de esta adecuacion del sistema
educativo al sistema econdémico capitalista es: “(...) observar como a la luz de la
perspectiva econdémica, la educaciéon se convierte en un bien de consumo, que
tiene valor econémico y asigna otro al sujeto. La instauracién de esta vision se da
en detrimento de una mas amplia sobre el sentido y la finalidad del acto educativo.
Este cambio teleolégico de la educacion es un reflejo de una crisis de valores en la
sociedad industrial. Crisis que lleva a dimensionar la productividad sobre cualquier
esfera del desarrollo humano” (Diaz, 1990).

La adecuacién en el parrafo anterior apuntada, adquiere actualmente
dimensiones mundiales a través del proceso de globalizacién, en el cual existe
una clara expresién en la generacion de un proyecto educativo mundial
caracterizado por un conjunto de aspectos comunes. Y en donde el discurso de la
calidad es muy caracteristico tal como apunta Diaz (2001): “La bandera de la
calidad de la educacion y de la blisqueda de la excelencia no sélo se ha
constituido en el texto central de los programas educativos, tanto de organismos
internacionales —-UNESCO, Banco Mundial, OECD, por ejemplo- como de las
politicas educativas locales. En estos conceptos se estructuran las claves de
algunas de las nuevas acciones hacia la educacién. De esta manera calidad y
excelencia —temas que no s6lo son tomados del ambito productivo, sino que en su

transito hacia los sistemas educativos son esterilizados- dan pauta a una serie de
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politicas centradas en lo que genéricamente podriamos denominar “control de

resultados”.

2.4 El discurso de la calidad educativa

Del enfoque de la pedagogia por objetivos, con su antecedente del
taylorismo industrial, a la Tecnologia Educativa se transitarda a la pedagogia
basada en los sistemas de calidad empresarial. El reduccionismo psicologista del
conductismo que apoyé los modelos educativos de la Tecnologia Educativa
encontrara un significativo paralelismo con los modelos reduccionistas de calidad
empresarial aplicados en la educacion.

El reduccionismo psicologista presente en la propuesta de la Tecnologia
Educativa proviene de sus definiciones de conducta y educacién a partir del
conductismo. Primero define que la conducta es el conjunto de acciones que un
organismo exhibe como resultado de los estimulos del medio que el
experimentador manipula para observar, medir y orientar su ocurrencia. Y en ese
sentido, la nocién de aprendizaje también dentro de la Tecnologia Educativa se
entiende como cambios observables en la conducta del individuo como resultado
de su practica o experiencia y como resultado del control que el docente ejerce en
las contingencias de reforzamiento. Lo anterior se critica como reduccionista
cuando se le confrontan con definiciones alternativas como lo seria entender la
conducta como la manifestacion de la totalidad del ser humano, como accién
socialmente significativa o entender el aprendizaje como la reestructuraciéon del
esquema referencial interno del sujeto en cuanto cambio en sus experiencias,
conocimientos y afectos y como resultado de su interacciéon con los procesos y
objetos totales y parciales de la realidad que le sirve de contexto de vida (Kuri y
Follari, 1991).

Sobre el reduccionismo empresarial, Pérez (2000) argumenta que en los
modelos de calidad educativa hoy dia promovidos, se enfatizan los aspectos
organizativos dentro de la institucion escolar considerados independientemente de
los aspectos curriculares lo que conduce a la practica ignorancia de éstos, como

si fueran indiferentes en la produccién de efectos académicos, sociales vy
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afectivos. Asi, la carencia de una visién holistica e integradora de las culturas que
intervienen en el espacio escolar impide su cabal comprensién y conduce a una
visién reduccionista de la escuela cuyo entendimiento parece restringirse a la
consideracién aislada de los procesos de gestién escolar.

Hay quienes afirman que el discurso de la calidad, y el movimiento mundial
por instaurarla como nuevo paradigma educativo no es sino una de tantas
manifestaciones de los fuertes cambios e incertidumbres que aquejan a la
sociedad neocapitalista en los ultimos lustros. Al respecto Escudero (1999) sefiala
que la reiterada globalizacion, la impronta del neoliberalismo, el fuerte desarrollo
cientifico y tecnolégico y sus contribuciones a la conformacién de la sociedad
cognitiva, la recomposicion de los sectores de produccién y el desconcierto en el
mundo del trabajo y la crisis del empleo, la crisis de la fiscalidad de los gobiernos
sometidos al imperio del dinero flotantes y la especulacion, la deslegitimacion del
Estado y la puesta en cuestion permanente de la viabilidad del estado de
bienestar, y un caldo de cultivo presto a estimular miedos e incertidumbres que la
nueva derecha pretende capitalizar echando la vista atras, son, a titulo de mera
relacién ilustrativa, algunas de las claves de un nuevo escenario. En este mismo
contexto puede constatarse la contradiccion entre las finalidades politicas que se
le atribuyen a la escuela en las sociedades democraticas como la equidad,
igualdad, solidaridad y desarrollo humano y las exigencias del mercado laboral
como la excelencia, la formacién vocacional y la competitividad individual.

Es interesante constatar que la nocién de calidad educativa es un término
que se difunde en medio de una de las crisis fiscales mas importantes de muchos
paises en el mundo contemporaneo y en medio de la reduccion de la actuacién
publica del Estado. Esto debe implicar cautela sobre el sentido del término porque
en la medida en que el contexto otorga significados, el periodo histérico actual
alerta ciertamente respecto de la intencién de la metafora sobre la calidad.

La propuesta de los movimientos educativos basados en los paradigmas de
la calidad en el ambito empresarial no se basa tanto en un cuerpo de credenciales
tedricas altamente elaboradas: trabaja mas dentro de la légica de los

sentimientos, opiniones y sensaciones. En el terreno del sentido comun elabora
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esléganes y se los presenta a los individuos en su condicién de consumidores. No
sorprende que el lenguaje de la publicidad, la propaganda o el marketing apoyen
el discurso de la calidad: “el consumidor siempre tiene la razén, el coste de la
calidad es la pérdida del cliente, el camino de la calidad es el proceso continuo de
innovacion, los lideres de la calidad son sujetos emprendedores y visionarios”. Y
parece, a todas luces, prendida de pragmatismos totalizadores, como por ejemplo
propuestas sobre cémo lograr la calidad total en la escuelas y sus procesos
formativos.

La calidad reclama para si una condicién de lema tan inexcusable que
resulta desaconsejable, al menos en ese plano de las generalidades, cualquier
pretensién de contravenirla.

Promovida desde organismos de poder politico y econémico de orden
mundial, como también ocurri6 con la Tecnologia Educativa, el concepto de
calidad educativa es una metafora que evoca mdchas‘ cosas para muchos y por
tanto genera un espacio de consenso. Trae consigo generalmente lo positivo en
quien escucha y en eso se basa la aceptacion incondicional de entrada del
discurso en torno a ella.

Segun Escudero (1999) en este mundo globalizado puede evidenciarse que
muchos paises occidentales, que lograron cotas mas apreciables en cantidad de
escolarizacion en las ultimas décadas, la calidad educativa opera al tiempo como
diagnoéstico, no en pocos casos catastrofista, del actual estado de cosas y como
identificacion de un estadio superior de desarrollo. Integra ademas de una funcién
de diagnostico y determinacién de horizontes, de tierra prometida, otra no menos
importante: ofrece, por fin, una via estratégica e integradora de todos los
elementos del sistema educativo para marcar la direcciéon y el modo de verificar
logros obtenidos.

Al operar desde el sentido comun, el discurso de la calidad educativa
parece escapar del ejercicio de la reflexion y el andlisis. Por ello, es necesario
problematizar el término de calidad educativa: de qué calidad estamos hablando y
respecto a qué, calidad de qué manera y en qué condiciones, calidad para qué y al

servicio de qué intereses y sujetos. En otras palabras tal término emblematico y
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elastico, tan abstracto y polivalente, requiere debate social, ponderada reflexion
educativa, y valoraciones certeras acerca de qué hay detras de su presentacioén
ideolégica.

En el contexto de la globalizacién, y su innegable inequidad que le
caracteriza, puede sefalarse que el discurso y la propuesta de la calidad
educativa no sélo impactan en aquellas naciones que han logrado cuotas de
desarrollo educativo mas ambiciosas. También en otras, en las que todavia es
limitada la satisfaccion de minimos de democratizacién en lo que se refiere al
acceso y estancia en el sistema escolar, de su inversién, asi como de condiciones
dignas de trabajo para los docentes o de existencia y funcionamiento de las
escuelas.

Nuevamente Escudero (1999) comenta que la versién de la calidad mas
cuestionable es la propaganda por los poderes econdmicos y politicos mas
omnipotentes e influyentes en la era de la globalizacién y en la sociedad de la
informacion. Merece razones para la sospecha porque ofrece demasiados indicios
de su pertenencia a una ideologia social y educativa construida en torno a
presupuestos y logicas mercantilistas sobre la educacién; porque termina
haciendo el juego a la deslegitimacion del protagonismo del Estado y deposita
creencias metafisicas en el mercado, los clientes y la libre competencia como
recursos magicos, como fetiches, para estimular la responsabilidad y los
compromisos de los sujetos e instituciones en la productividad y el logro de la
excelencia; porque no esta carente de valores, pero los valores que se empefia en
imponer recortan los territorios anchos y profundos de lo educativo bajo los
criterios parciales de lo objetivo y rigurosamente evaluable, lo homogéneo y por
tanto comparable; porque ofrece coartadas cientificas y técnicas que,
pretendiéndolo 0 no, terminan avalando el retraimiento de la inversién en
educacién pues, en ultima instancia, lo que cuenta como eficacia y eficiente es el
ethos (clima institucional) de los centros educativos y el dominio de competencias
docentes certificadas por la investigacion como eficaces.

En el discurso y practica de la propuesta de la calidad total es dificil hallar

teoria sobre el curriculo o teoria educativa. Tampoco conflictos e interrogantes
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planteadas por la sociologia critica, el analisis cultural y antropolégico, el

multiculturalismo, o las perspectivas politicas y micropoliticas en torno a las

instituciones formativas como las escuelas.

El riesgo de adoptar las metaforas industriales y del mundo de la gestion
industrial implica hacer de la escuela, y de quienes participan en ella, puros
instrumentos, y esto en principio porque la terminologia de uso tiende a imponer
soluciones técnicas a dilemas morales.

Ademas, en el mundo de la fabricacién no se tolera la pregunta por la razén
de la utilidad. No se puede cuestionar el valor de uso. En el mundo de la
fabricacién todo funciona con la logica de la razén instrumental, a saber, resultado
optimo con el minimo coste y esfuerzo posible, y su organizacién responde a la
estructura burocratica.

Con el positivismo y la tecnologia educativa, asi como también en la vida
cotidiana colonizada por este “espiritu”, el proceso educativo se entiende como un
proceso de fabricacién. Las caracteristicas de contemplar la educacién como
fabricacién significa de acuerdo con Barcena y Mélich (2000) lo siguiente:

e La educacion es una accién violenta porque se considera que desde que el
homo faber fabrica, aparece la violencia debido a la manipulacién vy
transformacién de la naturaleza.

¢ La educacion es una relacién entre medios y fines, en donde la cosa fabricada
es un producto final en el doble sentido de que el proceso de produccion
termina alli y que sélo es un medio para producir este fin.

¢ La educacion es un proceso que se acaba con el tiempo (si la educacion es
fabricacion no acompafara toda la vida al ser humano).

e La educacion tiene un comienzo y un fin determinado desde el principio, de
hecho, al inicio del proceso ya se tiene determinado el modelo ideal a obtener
al final.

e La educacion es un proceso reversible dado que la educacién es fabricacién
sus partes pueden cambiarse, sustituirse, rehacerse: la fabricacién es un

proceso reproductible.
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Tanto en el modelo educativo de la Tecnologia Educativa y el impulsado
por las propuestas de calidad, el conocimiento es tratado como una esfera de
hechos objetivos, el conocimiento se presenta como objetivo en el sentido de que
es algo externo al individuo, ai que se le impone. Se omite la consideraciéon de que
el conocimiento no puede estar divorciado del significado humano y de la
comunicacion intersubjetiva. El mismo individuo no se contempla como algo
destinado a ser cuestionado, analizado o neg‘ociado, se convierte en algo que

puede ser administrado y dominado sélo por la intervencién de terceras personas.

2.5 La légica de la eficiencia

Uno de los fines de las pedagogias de corte eficientista que goza de
mayor énfasis es la “utilidad” de las mismas, es decir, contribuir a que el sujeto en
formacién sea un portador de saberes (tiles para incorporarse al mercado laboral.
Al subrayar este fin de la educacion, tales propuestas abstraen la funcién social de
la educacion de su funcién econdémica, cuando se postula una relacién directa
entre educacion y produccién, implica ignorar el caracter social y especifico de
toda produccién, y negar el papel ideolégico de todo sistema de educacion.
Aseverar que el objetivo primordial de la educacién consiste en incrementar la
calificacién de la fuerza de trabajo de acuerdo con la divisiéon técnica particular de
un modo de produccién determinado, implica legitimar una concepcién y una
organizacion de la‘educacion consistentes con esta produccion.

Los errores metodoldgicos inherentes a las nociones de capital
humano y de inversidén humana, sobre las que se basa la teoria econémica de la
educacion, pueden encontrarse bajo formas diversas; pero siempre producen
como resultado una negacién de las relaciones sociales de produccién, lo que
reduce a la educacion a su funcion de adiestrar al productor, y a una categoria
“natural” independiente de cualquier determinante social e histérica. Estos errores
distan de ser tan sélo falsas representaciones de la realidad; parecen ser, por el
contrario, formulaciones que permiten y justifican una praxis que tiene su origen en

transformaciones sociales y politicas.
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Sin embargo, un estudio de Segré (1989) sobre la relacién entre
economia y educacién puede sefalarnos que los diversos andlisis de la economia
de la educacién asumen que ésta tiene un impacto directo y unitario sobre el
crecimiento econémico, independientemente de las relaciones sociales que
caracterizan a toda estructura social o econémica. Ante la ausencia de analisis
sobre la naturaleza de la educaciéon se reconoce que la contribucién de ésta al
crecimiento econémico es natural. Este punto de vista parece ain mas paradéjico
puesto que esta teoria de la educacion nacié y fue elaborada en condiciones
sociales e histéricas especificas. Esta abstraccion permite a los economicistas -
aislar la funcién econdmica de la educacion de sus funciones sociales; por
consiguiente, siente que esta justificado aplicar calculos econdémicos a un terreno
que, hasta ahora, estuvo fuera de su alcance.

En los modelos eficientistas de la educacién aqui mencionados (la
Tecnologia Educativa y la propuesta de los modelos de calidad aplicados en el
ambito educativo), la preocupacion fundamental es encontrar el mecanismo y los
factores que determinan la eficiencia escolar, de modo que una vez aislados
puedan promoverse intencionada y sistematicamente en la organizacién escolar
de cualquier centro educativo, sea cual fuere su nivel o contexto sociocultural.

De esta forma, comenta Sacristdn (1997) que el culto a la eficacia
supone, en la mayoria de los casos, asumir sin mayores discusiones el patrén de
medida que se utiliza para diagnosticarla, el grado de calidad que se entiende
como aceptable y, lo que es mas grave, los resultados comprobables que se dice
responde a los objetivos buscados. La eficacia adquiere valor en si misma sin
poner claramente de manifiesto en orden a qué se es eficaz.

El problema reside en la pretension de que crear de forma objetiva y
automatica un mecanismo que garantice la eficacia (con todos los factores que
intervienen en la dinamica educativa como los docentes, los alumnos, el personal
administrativa, los diversos elementos de la infraestructura material, los recursos
curriculares, etc). En primer lugar porque es una pretension estéril, puesto que
cualquier factor que encontremos es siempre en parte equivoco y se interpreta y

se realiza en la practica de formas muy diversas, discrepantes e incluso
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incompatibles entre si en virtud del contexto y de Ia intencionalidad, de modo que
no pueden aislarse objetivamente, independientes del contexto donde encuentran
sentido. En segundo lugar, porque el concepto de eficacia y rentabilidad escolar
gue subyace a dicha pretension es contrapuesto a un concepto de educacién que
tenga como objetivo primordial el desarrollo integral de la persona.

“Los factores organizativos no constituyen por si mismos ninglitn mecanismo
magico que garantice la eficiencia de los resultados, porque en primer lugar, estos
resultados cuanto mas interesantes y ricos desde el punto de vista educativo mas
imprevisibles son, y en segundo lugar porque su influencia real esta condicionada
por la peculiar cultura institucional que se forma en un espacio y tiempos
concretos de interaccién, que en cierta medida es siempre especifica de cada
contexto escolar y por tanto no transferible automaticamente a otros escenarios”
(Pérez 2000).

El concepto de eficiencia unicamente se puede aplicar a los procesos de
produccién, donde se pueden especificar de antemano, con toda precision, los
resultados pretendidos asi como los pasos que en forma de algoritmo se
encadenan de modo mecanico para su rigurosa consecucién. Esto puede lograrse
en donde se trabaja con variables materiales sin capacidad autocreadora y donde
o no hay consideraciones sociales, éticas y culturales.

La aparente apertura de los movimientos eficientistas y de calidad
provenientes de la industria esconde una poderosa orientacién homogenizadora
que enfatiza la importancia del orden, uniformidad y jerarquia como principios
basicos de la organizacién eficaz.

Pero la visién instrumental de las propuestas eficientistas de la educacion
las instituciones educativas, que normaimente se ve respaldada por las
interpretaciones cientificas del mundo social, se muestran reticentes a considerar
lo especifico, lo divergente o lo imprevisible, incorporandolo en todo caso a una
expectativa de normalizacién. Al respecto Diaz de Rada (1994) sefala que a partir
de este momento, las escuelas no se conciben ya como un proceso de

interacciones sociales efectivas y localmente mediadas, sino como un programa
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de accién, en ofras palabras, un programa ideal montado sobre criterios
universales, ahistoricos y descontextualizados, de equivalencia funcional.

Como entendié Carrizales (1991), “(...) pretender y lograr claridad
genera tranquilidad al espiritu, proporciona seguridad al sentir la posesién de la
certeza”. Sin embargo, este mismo intelectual consideré que ver el mundo
académico desde los conceptos administrativos es ver sélo una parte, es pensar
desde un lugar privilegiado, desde los valores hegemonicos, es creer que se ve el
todo cuando sélo se ve una reducida zona de él. Pero es también ver desde
lugares inadecuados los aspectos académicos (y educativos en general) que
exigen otra manera de analizarlos.

Para finalizar este apartado, se considera que vale la pena enunciar la
concepcion de Pérez (2000) sobre la educacién de calidad, la cual este trabajo
de tesis si comparte: “(...) la calidad educativa no reside en la eficacia y
economia con la que se consiguen los resultados previstos, sino en el valor
educativo de los procesos; que en la educacién como en cualquier otro aspecto
de la vida humana los fines no justifican los medios; que los medios didacticos
no son indiferentes, sino que al ser procesos sociales de intercambios de
significados, cualquier método pedagdgico esta activando procesos
individuales y colectivos cargados de valores, provocando multiples efectos
primarios y secundarios, explicitos o tacitos, a corto, a mediano y largo plazo,
en modo alguno previsibles de forma mecanica; que debido al caracter creador
del individuo y de los grupos humanos, los procesos educativos cuanto mas
ricos e interesantes son, mas imprevisibles se vuelven los resultados; y que,
por ultimo, la evaluacioén rigurosa y objetiva de los resultados inmediatos y
observables en educacién, no logra detectar sino una minima parte de los
efectos reales de los procesos educativos que se manifiestan de forma muy
diversa, compleja y prolongada a través del tiempo”.
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2.6 Aportes del capitulo para la construccion de
un modelo de disefio curricular

En la pedagogia por objetivos se ha configurado la tendencia de que los
procesos de ensefanza, aprendizaje y evaluacién transiten por caminos
unicos, planeados y controlados, hacia la posesion de objetivos especificos;
a su vez se niega la posibilidad de desvios en este transito por parte de
alumnos, maestros y administraciéon educativa.

En la pedagogia por objetivos y la propia Tecnologia Educativa, ambas
propuestas de formacién humana de origen norteamericano, el tema de los
objetivos educativos se plantea como un asunto primordialmente técnico.
La adecuacion de las politicas educativas de México a.las politicas
econdémicas neoliberales instrumentadas en el pais convierte a la educacién
en un bien de consumo al que se le asigna un valor econémico,
restringiendo de esta forma un concepto de mayor riqueza semantica e
histérica. .

En las propuestas de calidad y eficiencia educativa se enfatizan los
aspectos organizativos dentro de la institucion escolar considerados
independientemente de los aspectos curriculares, lo cual conduce a la
ignorancia de éstos.

Bajo la mirada del positivismo y la tecnologia educativa el proceso
educativo se entiende como un proceso de fabricacion en donde el
individuo no se contempla como un ser que puede cuestionar, analizar o
negociar sino en algo que puede administrarse y dominarse por medio de
terceras personas.

La pretension de garantizar la eficacia de la educacién formal a través de
controlar todos los factores que intervienen en la dindmica educativa es una
pretension estéril, ya que cualquier factor que se encuentre (docentes,
alumnos, padres de familia, administrativos, infraestructura, planes de
estudio, esquemas de evaluacidn, etc.) se interpreta y realiza en la practica

de formas muy diversas, a veces espontaneas, discrepantes e, incluso,
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incompatibles entre si en virtud del contexto y de la intencionalidad, asi que
no pueden aislarse objetivamente y de forma independiente del contexto
donde encuentran sentido.

Los factores organiiativos de la educacién formal no son en si mismos
mecanismos que garanticen la eficiencia y eficacia de los resultados,
porque estos resultados son mucho mas interesantes y ricos cuando son
impredecibles desde el punto de vista educativo, y porque su influencia real
esta condicionada por una cultura escolar especifica que se forma en un
espacio, tiempo y actos concretos de interaccion que siempre seran
particulares a un contexto escolar determinado y por ello imposibles de
transferir de manera automatica a otros escenarios.

Las propuestas eficientistas y de calidad en los centros escolares logran
qgue éstos ya no se conciban como procesos de interaccion socioculturales
y localmente mediados, sino en programas de accion ideales montados
sobre criterios universales, ahistéricos y descontextualizados.

La evaluacion rigurosa de los resultados inmediatos y observables por la
accion educativa no logra detectar sino una pequefia parte de los efectos
reales de los procesos educativos que se manifiestan de forma muy

diversa, compleja y prolongada a través del tiempo.

50



_ 3. LAESCUELA DE FRANKFURT:
GENESIS DE UN PENSAMIENTOQO CRITICO

El presente capitulo pretende realizar una caracterizacién de la Escuela
de Frankfurt a partir de las ideas generadas por los integrantes de su primera
generacién como T.W. Adorno, Herbert Marcuse, Walter Benjamin y Max
Horkheimer quienes entre sus coincidencias y diferencias intelectuales lograron
aportar al terreno de las ciencias sociales una teoria por ellos denominada Critica.

Se explicaran las razones de la oposicién a la llamada Teoria Tradicional,
que como toda teoria en el campo de las ciencias sociales implica una visién y
entendimiento del mundo frente a la cual los integrantes de la Escuela de Frankfurt
la denunciaron como perniciosa por la separacion entre el pensamiento y la
accién que sugeria, o en otras palabras, por el divorcio entre la comprensién de un
estado de cosas y el compromiso ético, politico y social de transformar la realidad.
También en este capitulo se expondran los motivos de los creadores de la Teoria
Critica que los condujeron a una apasionada lucha contra la ideologia de corte
positivista en el campo de las ciencias sociales y la imprescindible necesidad de
recuperar los aportes de la dialéctica como una valiosa estrategia de confrontacion
a lo que, también ellos, sefialaron como Ila racionalizacién irracional, esto es el
divorcio entre una razén instrumental que busca el control y sometimiento del
mundo y los hombres y una razén critica que busca la transformacion de ese

mismo mundo.

3.1 Caracterizacion de la Escuela de Frankfurt
y la Teoria Critica
La Escuela de Frankfurt implica en el terreno de las ciencias sociales tres
hechos a la vez: la creacion de un Instituto de Investigaciéon Social, el desarrollo de
un proyecto cientifico titulado “filosofia social” y la aportacién de una concepcidn
de la realidad denominada “Teoria Critica”. También, la Escuela de Frankfurt
puede definirse como un grupo de intelectuales, diversos en sus convicciones de

pensamiento, cuyo trabajo no homogéneo, e incluso criticado en ocasiones como
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contradictorio, indudablemente ha dejado huella en el panorama filoséfico y de las
ciencias sociales a partir del siglo XX.

En la descripcién de las caracteristicas de la Teoria Critica puede
senalarse que fueron sus objetivos metodolégicos un signo de distincién frente a
otros enfoques comparables. Fue la utilizaciéon sistematica de todas las disciplinas
de las ciencias sociales en el desarrollo de una teoria materialista de la sociedad
su fin primordial. El término lo utilizaron los miembros del Instituto de
Investigacion Social con el objeto de examinar criticamente la teoria marxista
tradicional, de investigar su trascendencia y alcance en un esfuerzo que “parecia
indispensable a la vista de las transformaciones estructurales del sistema
capitalista” (Friedman, 1986). La explicacién de sus esfuerzos metodolégicos por
ampliar el trabajo analitico de la esfera econémica a la totalidad social se halla en
la conviccién que compartian los miembros de esta escuela de que “ () en aquella
fase de desarrollo (del capitalismo occidental) no habia una sola dimensién social,
ni material ni espiritual, que no estuviese sometida a la influencia de la clase
dominante y de sus estrategias politicas y culturales” (Friedman, 1986).

El capitalismo occidental que vive y conoce la Escuela de Frankfurt se
caracterizaba por el dominio de monopolios en rapida extensién y una creciente
intervencién gubernamental en las economias nacionales. En tal época; los tinicos
ejemplos reales de socialismo eran representados por comunidades utdpicas
aisladas y por la ambigua experiencia de la Unién Soviética. De hecho, fue
Alemania tomada por el poder de los nazis donde se constaté que la clase obrera
y sus partidos no habian podido implantar el régimen socialista ni detener el
desarrollo de los totalitarismos. Entender las dificiles situaciones histéricas del
contexto mundial como el crecimiento del fascismo y nazismo, el fracaso del
marxismo ortodoxo, el surgimiento del stalinismo y el fracaso de la clase obrera
europea y de Occidente por no entablar una contienda contra la hegemonia
capitalista en forma revolucionaria, entre muchas otras, implicaba la voluntad y
decision de un minucioso estudio e investigacidn por parte de inquietos
pensadores sociales. Basicamente, la Escuela de Frankfurt trataba de entender el

grado en que la légica de la dominacién habia sido extendida a la esfera de la vida
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cotidiana, de la esfera publica y al modo de produccién en si mismo (Giroux,
1992).

Para cumplir lo anterior, se precisaba de un clima intelectual y una
posicion geografica que atrajesen cientificos de diversas disciplinas pero con una
similar orientacién, ademas de contar con el respaldo de condiciones
institucionales que facilitaran el trabajo conjunto bajo un mismo techo. El Frankfurt
de la década de 1920 proveia tales requerimientos, ya que existian diversos foros
culturales mantenidos por una burguesia acaudalada y de mentalidad abierta; una
universidad recién fundada, un periédico liberal, una emisora de radio gustosa de
la experimentacion y el Centro Libre de Instrucciéon Judio. Con la creacién del
Instituto de Investigacion Social fundado en 1922 la misma ciudad consiguié un
centro de investigacion que tuvo los medios financieros y organizativos suficientes
para apoyar proyectos de ciencia social.

Debe mencionarse que la Teoria Critica no fue nunca una filosofia
articulada completamente ni fue compartida sin discrepancias por los miembros de
la Escuela de Frankfurt. Pero, por otra parte, si existi6 el esfuerzo de un intento
comin por comprender criticamente las nuevas conformaciones del capitalismo
que surgieron juntos con nuevas formas: de dominacién social, y a partir de tal
esfuerzo, se configuré otro punto de comunién entre sus integrantes como el
reconstruir el significado de emancipacién humana a partir de un proyecto que
difiriera del bagaje tedrico marxista ortodoxo.

Asi, el concepto de Teoria Critica se referia a la naturaleza de la critica
autoconsciente y a la necesidad de desarrollar un discurso de transformacion y
emancipacion social que no se aferrara dogmaticamente a sus propias

suposiciones doctrinales.

3.2 La Teoria Critica y la Teoria Tradicional.

La Teoria Critica hacia valer su propio adjetivo al diferenciarse de la
Teoria Tradicional. Como apunté Max Horkheimer, el objetivo de la Teoria
Tradicional habia sido la formulacién de principios generales que describian al

mundo, ejemplificada por la ciencia anglosajona y su énfasis sobre el empirismo y
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la verificacién, asi como la bisqueda de proposiciones generales para someterlas
a prueba. El objetivo de la investigacién tradicional fue el conocimiento puro antes
que la accién. En todo momento la Teoria Tradicional mantenia una separacién
estricta de pensamiento y accion. La Teoria Critica se diferenciaba en multiples
aspectos. Negaba, ante todo, fetichizar el conocimiento como algo distinto y
superior a la accién; reconocia que la investigacién cientifica y desinteresada era
imposible en una sociedad en la cual los propios hombres no eran todavia
autébnomos. Horkheimer argumentaba que el investigador era siempre parte del
objeto social que estaba estudiando. Y como la sociedad que investigaba no era
todavia libre, no podia evitar participar en esa heteronomia, por lo que su
percepcién estaba necesariamente mediada a través de categorias sociales por
encima de las cuales no podia elevarse (Jay, 1989).

El proyecto intelectual de la Teoria Critica demandaba la recuperacién de
la filosofia antigua aquellos elementos de pensamiento social que se ocupaban de
valores, juicios e intereses de la humanidad para integrarlos a un marco de
pensamiento que pudiera suministrar a la ciencia social un planteamiento nuevo y
justificable. Los pensadores de la Escuela de Frankfurt volvieron la mirada hacia
Aristoteles y retomaron su concepto de “praxis”. Para este filésofo, las “artes
practicas” (como la ética, la politica y la educacién) no eran ciencias en sentido
riguroso. En consideracién de sus propdsitos practicos y la naturaleza de sus
asuntos, tenian que contentarse con una forma de conocimiento incierta e
incompleta. En esos dominios, la teoria remitia exclusivamente a la praxis y la
disposicion que debia cultivarse era la “phronesis”, esto es, un entendimiento
prudente y sensible de como actuar en situaciones practicas. Pero ante el auge de
la ciencia moderna, a partir de la segunda mitad del siglo XIX, esta concepcidn
clasica de la teoria practica como proceso destinado a cultivar el caracter del
sujeto se modificé radicalmente, y lo que en otro tiempo se consideré6 como un
medio para la ilustracion individual, cayd presa de las prohibiciones metodologicas
del positivismo.

Apunta Carr y Kemmis (1988), que hacia los afios sesenta del siglo XX

“teoria” pas6 a significar un conjunto de generalizaciones que, a manera de leyes,
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podian servir para realizar predicciones y, siempre que fuese posible manipular
variables adecuadas, suscitar un estado de cosas que se considerase oportuno.
En este sentido, la esfera de lo “practico” habia quedado absorbida en lo “técnico”,
y los problemas de la “vida justa” desaparecian frente al problema técnico de
regular las disposiciones sociales de acuerdo con tales bases o cuales valores
determinados.

Por tal motivo, la Escuela de Frankfurt insistié en la intervencién activa, en
la praxis social, que es ella misma un momento de la teoria, y en la interrelacién
entre todos los elementos de la realidad. La Teoria Critica en oposicién a las
posturas objetivistas (que plantean que el sujeto que interpreta es observador no
implicado en la realidad objetiva), sefiala que las relaciones entre los teéricos y el
mundo son activas y reciprocas, que se trata de una relacion dialéctica, donde los
hombres pueden conocer la sociedad, pero también son constitutivos de la
sociedad que conocen. Esto condujo a la Escuela de Frankfurt a una controversia
con dos principales corrientes de objetivismo contemporaneo: el marxismo
cientificista y dogmatico de la era estalinista y el posivitivismo occidental.

El materialismo histérico ortodoxo fue atacado dada la suposiciéon de la
existencia de una ley estricta y objetiva del desarrollo histérico que determina el
destino de la humanidad. Y el rechazo al positivismo consistié, similarmente, por
plantear la existencia de leyes sociales referidas, en el caso de las ciencias
sociales, al comportamiento societal y politico. Ademas, la Teoria Critica luché
contra el positivismo filoséfico por negar éste la funcién critica y activa de la razén

a favor de un papel pasivo y analitico.

3.3 La denuncia contra la ideologia positivista

La Escuela de Frankfurt definia al positivismo como una amalgama de
distintas tradiciones de pensamiento que tenian en comun la meta de desarrollar
formas de cuestionamiento social regulado por las ciencias naturales y basadas en
principios metodolégicos dogmaticos de la observacién y la cuantificacion.
También la Escuela opinaba que el positivismo habia nacido como expresion

ideologica de la época de la llustracién. Al respecto Giroux (1992) comenta que la
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victoria del positivismo representé no el punto alto, sino el punto bajo del

pensamiento de la llustracion, de esta forma el positivismo se convirti6 en el

enemigo de la razén mas que en su agente y emergié en el siglo XX como una
nueva forma de administraciéon y dominacién social.

El positivismo, consideraba la Escuela de Frankfurt, prohibia todo lo que
no sea un hecho. La funcién social de la ideologia del positivismo fue negar la
facultad critica de la razdn permitiéndole solamente operar en el terreno de los
hechos totaimente facticos y, al hacer esto, se le negaba a la razén su momento
critico. La burla del positivismo de la metafisica encubria su profundo temor de
sus contenidos que no puede refutar, un temor a no comprender aquello que
estuviese fuera de su estructura. De hecho, el positivismo admira el hecho, lo
caracteriza y su tarea termina cuando ha afirmado y explicado el hecho. Pero el
resultado del ascenso del positivismo como expresién dominante de la razén fue la -
conversién de la razdén en instrumento para apoyar un orden social determinado,
asi cumplia dos funciones basicas:

- Al afirmar el predomino de los hechos, el positivismo no deja lugar para la
critica del orden social. Procura transformar el funcionamiento de la sociedad
en realidad objetiva. Es decir, transforma la sociedad en una realidad objetiva
que trasciende la conciencia subjetiva o la voluntad. Convierte el orden social
en una ley natural.

- Llega a funcionar como un instrumento de reproduccioén social del statuo quo
dominante en el capitalismo, ya que en vez de tener la critica de las
condiciones sociales inhumanas como uno de sus propésitos, la razén del
positivismo deviene en instrumento para elevar al maximo la riqueza de
algunos grupos de la sociedad mediante el incremento de la racionalidad
tecnologica en el modo de produccion.

La Escuela de Frankfurt considerd que el papel de la cultura occidental
habia sido modificado con la transformacién de la racionalidad critica iluminista en
formulas represivas de racionalidad positivista y esto como resultado del desarrollo
de las nuevas capacidades técnicas, grandes concentraciones de poder

econdmico y mas sofisticadas formas de administracién. La racionalidad de la
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dominacién expandi6é cada vez mas su influencia a esferas fuera del terreno de la
produccién econdémica (Giroux, 1992). Asi, la cultura, como todo lo demas en la
sociedad capitalista, habia sido convertida en objeto. Los elementos de critica y
oposicién, que la Escuela de Frankfurt creia inherentes a la cultura tradicional,
habian sido perdidos bajo racionalidades de administracion e intercambio. La
objetivacién de la cultura no sélo dio como resultado la represion de los elementos
criticos en su forma y contenido, ya que esta objetivacion también representd la
negacién del pensamiento critico en si mismo.

Para los miembros del Instituto de Investigacién Social, el ambito cultural
habia llegado a convertirse en un nuevo sitio de control para una racionalidad a
favor del dominio de la naturaleza vy la sociedad bajo el pretexto del progreso
tecnoldgico y el crecimiento econémico. Para Adorno y Horkheimer, la cultura se
convirtié en otra industria que producia bienes y legitimaba la I6gica del capital y
sus instituciones.

De esta manera, la Escuela de Frankfurt juzgd que el mundo enteramente
racionalizado se encuentra en crisis porque la razén ha conquistado al mundo. Y
la razén esta en crisis porque el modo real de proceder de la razén tiende a
constrenirla a la identidad con el mundo “dado” que violenta su naturaleza critica.
Sobre esta cuestidén, Friedman (1986) en un intento de recuperar la voz de la
Escuela de Frankfurt consideraba que cuando la razén cae en la identidad de su
objeto y no es lievada mas alla de esta postura por las agobiantes circunstancias
histéricas, la razén llega a estar al servicio del orden social existente.

En conclusién, la llustracién habia cumplido su promesa, donde la
naturaleza habia sido conquistada, y habiendo obtenido el control sobre el mundo,
juzgé conveniente reclamar el dominio del hombre mismo.

La Escuela de Frankfurt admitia la importancia de que ella realizara una
aportacion en el terreno cientifico. Su dilema consistia en desarroliar una
concepcidn de la ciencia social que combinara las intenciones practicas que
informaban la nocién clasica de praxis, con el rigor y la capacidad de explicaciéon
que se asociaban con la ciencia moderna. “Y asi como antes el positivismo habia

intentado rescatar a la ciencia de los dominios de la filosofia, postulando una
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unidad iégica de las ciencias naturales, asi la Teoria Critica quiso rescatar a las
ciencias sociales del dominio de las ciencias naturales preservando las
preocupaciones de la “filosofia de lo practico” clasica para con las cualidades y los
valores inherentes a la vida humana” (Carr y Kemmis, 1988).

Horkheimer consideraba que la situacién intelectual en la que se
encontraban los esfuerzos por desarrollar una teoria de la sociedad se
caracterizaba por una divergencia entre la investigacién empirica y el pensamiento
filosofico, divergencia que tenia consecuencias fundamentales. En el positivismo,
el conocimiento empirico de la realidad se reducia a una mera busqueda de
hechos, debido a que tal conocimiento carecia de toda autoconfirmacién filoséfica;
en la metafisica contemporanea de los proyectos filoséficos de Max Scheler y
Nicolai Hartmann, la reflexion de la razdén se atrofia hasta quedar convertida en
mera especulacion sobre la esencia, dado que tal reflexion es independiente de
cualquier referencia tedrica a la realidad histérico-empirica.

La fundamentacién de una teoria critica de la sociedad suponia, en primer
término, la superacion de esa fisura histérico-intelectual entre investigacién
empirica y filosofia. En el aspecto epistemolégico, los articulos de Horkheimer y
Marcuse se orientaron a una critica sistematica del positivismo; en el aspecto
metodolégico; como segundo término, apuntaban a un concepto de investigacion
interdisciplinar que, como ya se mencion6 al inicio de este capitulo, se establecié
como una de las metas primordiales del trabajo metodolégico de la Escuela de
Frankfurt.

En la negacion del contexto practico de las teorias cientificas Horkheimer
y Marcuse no sélo veian, naturalmente, el error del positivismo contemporaneo,
sino también una deficiencia de la moderna comprensién de la teoria en general:
Horkheimer se remonta hasta Descartes las raices de esa conciencia positivista
que permite que las ciencias aparezcan como una empresa pura, enteramente
independiente de los intereses practicos. El nombre que Horkheimer da a esta
tradicién cientificista presente en toda la Modernidad es el de Teoria Tradicional; a
ésta, él y Marcuse oponian la Teoria Critica, entendida como teoria siempre
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consciente tanto del contexto histérico social del que surge como de su contexto
de aplicacién practica.

Por esto uitimo, la Teoria Critica s6lo podia cumplir la tarea que se espera
de ella si disponia al mismo tiempo de una teoria de la historia capaz de aclararle
su propia situacion y funcién en el proceso histérico. Por lo tanto, aunque soélo
fuera por razones epistemoildgicas, la fundamentacion de la teoria critica de la
sociedad exigié un tipo de reflexion en el plano histérico-filoséfico para el que no
habia lugar legitimo en la divisién contemporanea entre la filosofia y las ciencias.

Esto nos lleva a otro elemento constitutivo de la Teoria Critica. “Si la
teoria ha de ir mas alla del legado positivista de ia neutralidad, debe desarrollar la
capacidad de la metateoria. Esto es, debe reconocer la tendencia de ios intereses
que representa y ser capaz de reflexionar criticamente tanto en el desarrollo
histérico 0 génesis de tales intereses como en las limitaciones que éstos pueden
presentar dentro de ciertos contextos histéricos y sociales. En otras palabras, “el
rigor metodolégico” no suministra una garantia de verdad, ni plantea la pregunta
fundamental de por qué la teoria funciona de una forma bajo condiciones
histéricas especificas para servir a algunos intereses y no a otros. Por o tanto, la
nocion de autocritica es esencial para la teoria critica” (Giroux, 1992).

3.4 La recuperacion de la dialéctica.

A Horkheimer también le disgustaba la tendencia de los marxistas
vulgares a elevar el materialismo a una teoria del conocimiento que proclamaba
una certidumbre absoluta en la forma en que el idealismo habia hecho en el
pasado. El verdadero materialismo aseguraba Horkehimer es dialéctico, involucra
un proceso dinamico de interaccion entre el sujeto y el objeto. Aqui Horkheimer
retornaba una vez mas a las raices hegelianas del marxismo, que habian sido
| oscurecidas en el siglo anterior; como Marx, pero a diferencia de muchos
autodenominados marxistas, se rehusé a hacer de la dialéctica un fetiche,
convertirlo en un proceso objetivo fuera del control del hombre. No la vio como una
construccion metodolégica impuesta como un tipo ideal weberiano ni como un

modelo cientifico social, sobre una realidad multiple, cadtica. No prentendia, y en
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realidad no habria podido, descubrir principios ontologicos fundamentales. De ahi
la importancia crucial de la mediacién para una teoria correcta de la sociedad.
Ninguna faceta de la realidad social podria ser comprendida por el observador
como final o completa en si misma. No habia hechos sociales, como creyeron los
positivistas, que fueran el sustrato de una teoria social. Habia, en cambio, una
interaccion constante-de lo particular y lo universal, del momento y la totalidad.

Ademas de objetar el fin de un conocimiento puro, que informaba la teoria
tradicional, Horkheimer rechazaba también el ideal de principios generales y
verificacion o simulacion de ejemplos. Las verdades generales en que se
interesaba la Teoria Critica no podian verificarse o simularse refiriéndolas al orden
actual, simplemente porque implicaban la posibilidad de un orden diferente.

Pero el deseo de contribucién de la Escuela de Frankfurt iba mas alla de
una nueva propuesta tedrica y metodolégica. Planteaban sus integrantes un ideal
mucho mas trascendental y humanitario, la alerta y la lucha contra las formas de

dominacion.

‘3.5 La confrontacion con la racionalizacion irracional

Para Horkheimer el principio del dominio de la naturaleza si bien es
necesario para la misma superviviencia de la especie humana, se habia
convertido en absoluto, en el idolo al que todo se sacrifica, “porque esa es la razén
por la cual el proceso parece desbocado; no conoce objetivo alguno puesto por la
razoén y no conoce limites; el imperialismo del hombre no se ve nunca saciado”
(Horkheimer, 2002).

Pero esta racionalizacién irracional (racional en los medios e irracional en
los fines), no radica para Horkheimer en la naturaleza del principio mismo, sino en
la estructura de la sociedad, de la sociedad industrial, en el modo de produccion,
en los imperativos del sistema; al respecto sentenciaba que son estos imperativos
los que han convertido a la civilizacién en tiranica, los que han hecho que el triunfo
de la civilizacién sea demasiado completo como para ser verdadero (Horkheimer,
2002).
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Max Horkheimer consideraba que asi como toda vida tiende hoy cada vez
mas a someterse a un proceso de racionalizacién y planeacion, la vida de todo
individuo, incluyendo sus impulsos mas secretos, que antes conformaban su
esfera privada, tiene que adecuarse a estas exigencias; la autoconservacion del
individuo presupone su adecuacién a los imperativos de la conservacién del
sistema. No le queda ya espacio alguno para evadirse del sistema y entonces se
halla atrapado.

En una época donde se aprecia la racionalidad instrumental y se enfatiza
la planeacién, es el ingeniero un simbolo, porque su funcién esta ligada a las
exigencias de la actividad productiva y sus instrucciones ostentan el signo de una
mayor objetividad. Sus subordinados reconocen que por lo menos alguna de sus
ordenes radica en la naturaleza de las cosas y son, por tanto, racionales en un
sentido general. Pero en el fondo esta racionalidad pertenece también al dominio,
no a la razén. Al ingeniero, como metafora del predominio de la racionalidad
instrumental, no le interesa comprender las cosas por ellas mismas o por el
conocimiento como tal, sino con vista a su aptitud para adecuarse a un esquema,
con absoluta indiferencia respecto de lo ajeno que puede éste resultar a su
estructura interna; esto vale tanto para los seres vivos como para las cosas
inanimadas. La consciencia del ingeniero es la organizacion burocratica y
empresarial en su forma maximamente moderna, aunque su dominio ejercido de
acuerdo con un plan convertiria a los hombres en un conjunto de instrumentos sin
objetivo propio (Horkheimer, 2002).

Por medio de este dominio de la ingenieria considera Horkheimer que el
pensamiento como tal es sustituido tendencialmente por ideas estereotipadas.
Estas son por un lado, tratadas como instrumentos puramente utilitarios, que se
toman o se dejan de modo oportunista, y por otro, como objetos de devocion
fanatica.

Fue la lectura de Kant la que ayuddé a Horkheimer a desarrollar su
sensibilidad frente a la importancia que el individuo tuviera una opoﬁunidad de
elaborar su propia identidad, como un valor que nunca debiera ahogarse

enteramente bajo las demandas de la dominacién de una sociedad estructurada
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en un sistema altamente burocratizado y regido por relaciones instrumentales en
lo econémico, politico e, incluso, cultural.

Ademas, Horkheimer frente a la necesidad de liberacién del individuo,
ante [a dominacién de la razén instrumental (y su presencia decisiva en las
instituciones sociales) planteaba la exigencia de una felicidad sensual, humana.
Para él, la precedencia del deber a la totalidad por sobre la gratificacién personal
habia crecido de tal modo que la Gltima estaba casi completamente olvidada. Para
compensar por la represiéon de la genuina felicidad individual, se habian ideado
diversiones de masas para aliviar el descontento. Incluso los sujetos estaban
dominados en sus espacios de ocio al convertirse en consumidores pasivos de
estilos culturales hegeménicos.

Para lograr la liberacién era incluso necesaria la fantasia como apunto
Jay (1988): “Sin fantasia, todo el conocimiento filoséfico permanece amarrado al
presente o al pasado y separado del futuro, que es el Gnico vinculo entre la
filosofia y la historia real de la humanidad” .

La Escuela de Frankfurt consideré que asi como el hombre debe
restablecer su habilidad para controlar su propio destino, asi debe la razén ser
restaurada en su lugar apropiado como arbitro de los fines, no simplemente de los
medios.

Lejos del planteamiento de una utopia absurda y en el pleno
reconocimiento del desarrollo de la historia, los miembros de la Escuela de
Frankfurt sefialaban:"Somos, en una palabra, para bien y para mal los herederos
de la llustracién y del progreso técnico. Oponerse a ellos mediante la regresién a
estadios primitivos no mitiga la crisis permanente que han traido consigo. Tales
salidas llevan, por el contrario, de formas histéricamente racionales a formas
extremadamente barbaras de dominio social. El. Gnico camino para ayudar a la
naturaleza y ser solidario con ella pasa por liberar de sus cadenas a su aparente
adversario, el pensamiento independiente” (Horkheimer, 2002).

A pesar de haber regresado a Alemania, tras su forzado exilio a la llegada
del nazismo al poder, los miembros del Instituto de Investigacién Social hallarian

un nuevo hogar en otro continente. Se establecen a partir de 1934 en la Columbia
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University de Nueva York. Entonces comenzé el Instituto ha ocuparse en atender

problemas y métodos de la investigacién social empirica en el contexto de las

discusiones intelectuales que se sostenia en E.U. La orientacion claramente

empirica de la ciencia social americana inauguré e impulsé el interés por la

investigacion empirica y, asi, los nuevos miembros del Instituto no sdélo

compartirian las ensefianzas de sus fundadores, sino también abrevarian nuevas

experiencias en el terreno teérico-metodolégico.

>

>

3.6 Aportes del capitulo para la construccién de
un modelo de diseio curricular

La Teoria Critica niega fetichizar el conocimiento como algo distinto y
superior a la accion.

La funcion social de la ideologia del positivismo es la negacion de la
facultad critica de la razdén haciéndola operar s6lo en el terreno de los
hechos facticos y, de esta forma, negar sus momentos criticos. La burla del
positivismo hacia la metafisica encubre su temor hacia contenidos que no
puede refutar, un temor a no comprender aquello que esta fuera de su
estructura de entendimiento de la realidad.

Los miembros del Instituto de Investigacion Social consideraron que el
ambito cultural se convirti6 en un sitio de control para una racionalidad a
favor del dominio de la naturaleza y la sociedad bajo el pretexto del
progreso tecnolégico y el crecimiento econémico.

La Teoria Critica considerd que si deseaba trascender el legado positivista
de la neutralidad se encontraba obligada a desarrollar una metateoria, es
decir, debia reconocer la tendencia de los intereses que representa y ser
capaz de reflexionar criticamente tanto en el desarrollo histérico o génesis
de tales intereses como en las limitaciones que éstos pueden presentar
dentro de ciertos contextos histéricos y sociales. De esta forma, el rigor
metodolégico no se considerd garantia de verdad y la nocién de autocritica

se convirtié en esencial para la Teoria Critica.
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Ademas de objetar el fin de un conocimiento puro, que informaba la teoria
tradicional, los integrantes de la Escuela de Frankfurt rechazaban también
el ideal de principios generales y verificacion o simulacién de ejemplos para
el analisis de la realidad social. Consideraban que las verdades generales
en que se interesaba la Teoria Critica no podia verificarse o simularse al
orden actual (en donde la tendencia positivista de entender la realidad
reinaba de forma predominante) simplemente porque implicaban Ila
posibilidad de un orden diferente.

La autoconservacién del individuo presupone su adecuacion a los
imperativos de la conservacion del sistema. No le queda espacio alguno
para evadirse del sistema y entonces se halla atrapado.

La organizacién burocratica y empresarial corre el riesgo de convertir a los
hombres en un conjunto de instrumentos sin objetivo propio.

La Escuela de Frankfurt recuperé la importancia de que el individuo tuviera
la oportunidad de elaborar su propia identidad, como un valor que nunca
debiera ahogarse enteramente bajo las demandas de la dominacion de una
sociedad estructurada en un sistema altamente burocratizado y regido por
relaciones instrumentales en lo econémico, politico y cultural.

La Escuela de Frankfurt consider6 que asi como el hombre debe
restablecer su habilidad para controlar su propio destino, asi debe la razén
ser restaurada en su lugar apropiado como arbitro de fines y no

simplemente de los medios.
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4. EL PENSAMIENTO DIALECTICO EN EDUCACION

Durante los cursos de Investigacion Educativa y los Seminarios de Tesis
impartidos en la Maestria en Ciencias de la Educacién de la Facultad de
Psicologia de la Universidad Autbnoma de Querétaro, se enfatiz6 la idea de que
cada campo del conocimiento con sus caracteristicas y particularidades, plantea
maneras propias para su abordaje, no se dice una; se dicen propias, apropiadas,
aquellas que permiten establecer relaciones de conocimiénto con el objeto. Estas
relaciones van conformando un entendimiento de lo que se denomina realidad y
exigen el asumir en consecuencia una postura personal ante esa realidad.

Puede considerarse que la realidad es estatica, que obedece (inicamente a
leyes descifrables y predecibles mediante la investigacion empirica y por lo tanto
con garantias de un paulatino control y manipulacién. Por el contrario, puede
asumirse que la realidad es cambiante, cuya complejidad obedece a la
transformacién y no la uUnica sucesion de estados o a una evolucién
predeterminada. El asumir una u otra postura tiene trascendentes consecuencias,
una de ellas nada menos que la de configurar el destino de los humanos en este
planeta.

En este capitulo se defienden y asumen diversas convicciones. Primero,
que la realidad social no es reductible ni posible de entender en su siempre
cambiante complejidad a través de leyes y axiomas. Segundo, que los fenédmenos
sociales la mayoria de las veces ocultan la esencia real de los problemas, es
decir, que la manifestacion de los fenémenos oculta el entendimiento cabal de la
génesis y desarrollo de los problemas. Tercero, que la neutralidad axiolégica en la
investigacién y la accién educativa es un elemento ideoldégico que paraliza los
intentos por modificar la realidad que sirve de contexto a la existencia humana.
Estas y otras valiosas lecciones las otorga el pensamiento dialéctico y que seran

motivo de exposicién en las siguientes cuartilias.
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4.1 El imperio'de la pseudoconcrecion

El Homo Sapiens enfrenta cotidianamente este mundo, ha aprendido a lo
largo de la historia lo necesario para sobrevivir, asi que antes de la reflexién
filosofica se halla la imparable actividad del ser humano cuyo eje es él mismo
como apunta Heller (1977), “el hombre se percibe y manipula el mundo en el que
nace partiendo siempre de si mismo; el centro del descubrimiento del mundo se
encuentra siempre su propio yo”. Considerando este ultimo argumento no es de
extrafiar entonces que se coincida con Kosic (1988) cuando declara que “la
practica utilitaria inmediata y el sentido comin correspondiente ponen a los
hombres en condiciones de orientarse en el mundo, de familiarizarse con las
cosas y manejarlas, pero no les proporciona una comprension de las cosas y de la
realidad”.

Aparentemente los grupos sociales interaccionan en un mundo que no
parecen comprender del todo (se juega un juego en el que se dice conocer sus
reglas pero no su objetivo). Pero hay oportunidades para superar esta
incomprensién, de elevarse mas alla de las necesidades de la propia existencia,
de no reducir las fuerzas esenciales a la pura satisfaccién de las necesidades
materiales, de hacer objeto de la conciencia la propia vida. El poeta Henry David
Thoreau expres6: “Me fui a los bosques porque queria vivir con intencién. Queria
mamar toda la savia de la vida. Para desterrar todo lo que no era vida. Y para no,
al morir, descubrir que no habia vivido” (véase Schulman, 1989).

Escapar hacia los bosques, se interpreta como el escape de la
pseudoconcrecion entendida por Kosic (1998) como el conjunto de fendmenos que
llenan el ambiente cotidiano y la atmésfera coman de la vida humana, que con su
regularidad, inmediatez y evidencia penetra en la conciencia de los individuos
asumiendo un aspecto independiente y natural. La pseudoconcrecién es ese
mundo abrumador de certezas y “seguridades”, tan planificado, tan obvio, tan
racional y tan adecuado a los intereses de “algunos” en perjuicio de “muchos”.

Pero se retoma la idea de lo racional. Efectivamente, el mundo moderno

no es un apacible y espontaneo “bosque”, es un complejo “citadino” donde los
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rascacielos de la racionalizacién han invadido el escenario de la vida social;
racionalizacidon cuyas técnicas forman parte de un sistema de poder que domina al
hombre. El cielo de esta “ciudad”, entendido como la libertad, el espacio de
cambio, no se puede ver, la luz del sol no penetra hacia sus habitantes, ellos son
cubiertos por las sombras de los “rascacielos’. Sombras constituidas por la
“implementacién violenta del paradigma antropolégico dominado por la ley del
valor y el homo oeconémicus como productor y realizador de plusvalia” (Chomsky
y Dieterich,1999).

Los habitantes de estas “ciudades”, la humanidad inmersa en la vida
racional y practica de la sociedad global de este fin de siglo, es “normal”,
previsible, manejable y “aparentemente feliz”. Se dice “aparentemente” porque hay
quienes descubren esa apariencia y la denuncian como Hesse (1988): “No, la
mirada del lobo estepario atravesaba penetrante todo el mundo de nuestro tiempo,
toda la fiebre de actividad y el afan de arribismo, la vanidad entera y todo el juego
superficial de un espiritualismo fementido y sin fondo. jAy!, y por desgracia la
mirada profundizaba aln mas; llegaba no sélo a los defectos vy a las
desesperanzas de nuestro tiempo, de nuestra espiritualidad y de nuestra cultura:
llegaba hasta el corazén de toda la humanidad, expfesaba elocuentemente en un
solo segundo la duda entera de un pensador, de un sabio quiza, en la dignidad y
en el sentido general de la vida humana. Aquella mirada decia: jmira, estos monos
somos nosotros!, jmira, asi es el hombre!”.

Herman Hesse, quien en su personaje de Harry en la novela EI lobo
estepario realiza el comentario anterior, el cual se liga con la critica de que en
relacion con los sistemas educativos nacionales, se puede correr el riesgo de que
la socializacién en la que colaboran sea para en atarugar a la juventud. Blanco
(1986) define el atarugamiento como “la mecanica de atarugar a los inteligentes (y
a las nuevas generaciones) va desde la demonizacion de la inteligencia
independiente (...) y el boicot a su desarrollo (...), hasta la persecucion policiaca o

fiscal. Al mismo tiempo los intimida hacia la corrupcion: la riqueza, el poder y la
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comodidad como metas de la vida, para las cuales lo demas sélo puede ser
medio”. |

Entonces por medio del atarugamiento se llegan a realizar acoplamientos
sin protesta a la realidad dada, existe la resignacién a vivir el mundo de la
pseudoconcrecién. Se mencionan enseguida fenémenos que en el campo
educativo pertenecen a este mundo:

Al inicio de la pelicula La sociedad de los poetas muertos (Schulman,

1989) se puede observar el desarrolio de la reunién con la que se inaugura un
nuevo ciclo escolar: padres de familia, alumnos, maestros y autoridades, se hallan
congregados en un gran auditorio. En un momento determinado, y acorde al
complejo ceremonial que se ha venido desarrollando, el director de la escuela
pregunta a los jovenes estudiantes: “;Cudles son los cuatro pilares?”, la clase
responde sin pensar y de inmediato: “jTradicién, honor, disciplina, excelencia!”.
Acto seguido, el director barniza sus facciones con arrogancia y comenta: “El afio
pasado graduamos a 51 alumnos y mas del 75% de ello ingresaron a las
universidades de mayor prestigio. Esta clase de logros es el resultado de una
ferviente dedicacién a los principios que aqui se ensefian. Es por eso que ustedes,
sefiores padres nos mandan a sus hijos”.

Si, es lamentable que existan escuelas que se vanaglorien con tan poco,
por ejemplo el colocar a sus estudiantes en‘universidades de “prestigio”, de formar
a los futuros banqueros, arquitectos, médicos o abogados; de educarlos en las
“buenas maneras”, en despertar en ellos “la conciencia de los retos del mundo
globalizado” y desarrollar su “espiritu competitivo”. De que maduren, dejen de
sofiar, que sean practicos hombres de mundo y que pongan los pies en la tierra,
qgue la dominen y colonicen, aunque eso signifique llegar a arrastrarse si el fin lo
justifica, de tranzar y no ser tranzado.

Para muchas instituciones escolares esas son sus metas (entre otras).
Cabe preguntarse que tan bien realizan su tarea socializadora, y qué significado
se otorga a este proceso. Asi, no hay mucho espacio para la creatividad en las

practicas escolares, la mision es cumplir formando a los futuros profesionistas que
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ostentaran titulos que les permitan una mayor movilidad social, ¢qué sentido tiene
preocuparse por cosas mas profundas? La escuela podria nada mas a limitarse a
encauzar a las nuevas generaciones, a adiestrarlas en las “técnicas del éxito” - al
respecto Carnoy (1993) comenta que las escuelas tienen que ayudar a convencer
a los nifios o reforzar su creencia de que el sistema social es basicamente sano y
el papel que les ha asignado y que deben desempefiar — aunque después,
algunos, descubran que fueron transados.

“A los chavos transas se les han prometido paraisos desde que eran bebés
y ni siquiera se les da una chamba con salario minimo; nuestro sistema educativo
ha colaborado con la transa al hacerles creer que la escuela era un franco camino
a un status mejor (...) Tienen derecho a creer que todos los almacenes son para
ellos, pues se les ha estado creando esa voracidad, acercandoles el pastel a las
narices. No hay tal paraiso, pero si sus sobras, a través del expediente de la
transa. Sobras seran, pero sobras paradisiacas” (Blanco, 1986).

Y aquellos “lucky boys” que sus circunstancias (entiéndase capital
econdmico y cultural) les eviten pertenecer al bando de los transados,
perteneceran al equipo de los que transan, aunque el precio sea el atarugamiento
de sus mentes: la riqueza, el poder y la comodidad seran sus metas en la vida,
para lo cual todo lo demas sélo importa en segundo lugar.

Si Unicamente concluimos que la funcién socializadora de la escuela es
dotar de “herramientas para lograr el éxito personal”, el conocer “las reglas del
juego social’ para obedecerlas o romperlas, entonces podemos decir que la
funcion de la escuela es apoyar la formacién de hombres que acepten la
pseudoconcrecion como su ambito de vida normal. En tal sentido Gimeno y Pérez
(1999) seriala que la instituciéon educativa socializa preparando al ciudadano para
aceptar como natural la arbitrariedad cultural que impbne una formacién social
contingente e historica.

Otro fenédmeno de la pseudoconcrecién en el ambito educativo lo
conforman algunos proyectos educativos de México que, acompanados también
por la crisis econémica y politica de este pais, determinan que la tarea de la
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escuela mexicana debe ser “(la creaciéon del) nuevo trabajador mexicano de la
modernidad y la economia competitiva e internacionalizada” (Aboites, 1997). Con
miras a alcanzar este fin, la planeacion y la conduccién de educativa se torna
autoritaria y utilitaria. No interesa tanto dotar de sentido a la educacién sino de
dotarla de efectividad (debe dotar primero de habilidades, antes de saberes, que'
requiere el escenario econémico y el funcionamiento social). “La educacién, en
ese sentido, no se considera como un espacio de experiencia colectiva para el
descubrimiento progresivo y cada vez mas amplio y profundo de la sociedad y la
naturaleza, sino como un listado de funciones e informaciones que deben portar
consigo los individuos para ajustarse al entramado social” (Aboites, 1997).

Esta vision utilitaria de la educacion sustenta también las practicas de
ensefianza. Es por eso que la Tecnologia Educativa se halla tan extendida en
latinoamérica, donde existen, también, muchos promotores de la escuela como
metafora de la empresa (con sus sistemas de control, calidad, y prediccion). Una
Tecnologia Educativa sumamente pobre en su concepcién de educacion, la cual
se define como lograr cambios observables en la conducta de un organismo como
resultado de su practica o experiencia y como resultado del control que el docente
ejerce en las contingencias de reforzamiento (De Alba et.al 1991).

Baste decir por el momento que esta forma de visualizar las funciones de
la institucién escolar también responden al impacto que han tenido en los paises
en desarrollo las politicas de organismos internacionales que se dicen autorizados
por su poder politico y econémico para encuadrar la realidad educativa en su
modelo econémico, y poder asi aplicarle sus teoremas generales, por ejemplo, “el
Banco Mundial ha hecho una identificacién, que mas que una analogia, entre
sistema educativo y sistema de mercado, entre escuela y empresa, entre padre de
familia y demandante de servicios, entre relaciones pedagodgicas y relaciones
insumo-producto, entre aprendizaje y producto, haciendo abstraccién de aspectos
esenciales propios de la realidad educativa” (Corragio y Torres, 1997).

Los fenémenos mencionados pertenecen al mundo de la

pseudoconcrecién en el ambito educativo. En ellos es posible apreciar lo que
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Kosic llama “el claroscuro de verdad y engafio”, es decir, los fenémenos arriba
mencionados muestran su esencia al mismo tiempo que la ocultan. ¢Cémo
empezar, pues, la comprension del fenbmeno como un punto de partida de

acceso a su esencia?

4.2 Las ensenanzas de la dialéctica

Karel Kosic (1998) propone recurrir a la filosofia, ya que este autor la
caracteriza como un esfuerzo sistematico. y critico tendiente a captar la cosa
misma, la estructura oculta de la cosa. Pero el beneficio de la reflexion filoséfica
puede ampliarse, ésta rescata la realidad humanamente vital de lo aparente, en la
que transcurre la peripecia de la existencia humana concreta. Y una manera de
lograr lo anterior es disciplinando al sujeto en el terreno de la duda. Si, asi es,
aprender a dudar y preguntar son habitos que el hombre moderno, siempre con la
mania de responder antes de comprender la pregunta, no tiene ejercitados.

Segun Fernando Savater (1999), la filosofia no brinda soluciones como lo
hace la ciencia, sino respuestas, “las cuales no anulan las preguntas pero nos
permiten convivir (...) con ellas aunque sigamos plantedndonoslas una y otra vez".
De hecho, las respuestas filoséficas, segiin Savater, no solucionan las preguntas
de lo real, sino que mas bien cultivan la pregunta, resaltan lo esencial de ese
preguntar y nos ayudan a seguir preguntdndonos (cada vez mejor), a
“humanizarnos en la convivencia perpetua con la interrogacion” (Savater, 1999).
La ciencia podra mejorar nuestro conocimiento del mundo, pero la filosofia ayuda
a transformar y ampliar la visién personal del mundo. Y en particular, la filosofia
dialéctica puede lograr este fin.

El pensamiento dialéctico advierte sobre lo complejo que es conocer la
realidad y también sefiala que primero debe plantearse qué se entiende por
realidad. Dado que cada accién es motivada por un interés particular, es unilateral,
el conocimiento que se deriva de tal actividad es, asi mismo, unilateral: aisla
algunos aspectos de la realidad como esenciales, mientras que por el momento

deja de lado otros. Por lo tanto, otra ensefianza de la dialéctica es que debe
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cuidarse el adjetivo de universalidad en el conocimiento. Ya Dewey (citado por
Geneyro, 1996) habia anotado que “la universalidad que gozan las teorias
cientificas no es la de un contenido inherente a las mismas (...); es la del alcance
de su aplicabilidad, la de su capacidad para sacar a los hechos de su aparente
aislamiento, para ordenarlos dentro de sistemas que (...) demuestran que también
los hechos tienen una vida: la de la mutabilidad, que constituye el conocimiento”.

Mutabilidad, cambio y transformacion, la dialéctica ensefia que los
fendmenos, sus esencias y el conocimiento que de ellos se tiene no son algo fijo,
aunque de esta manera los considere el conjunto del mundo material cosificado.
Es mas, dado que el conocimiento en la perspectiva dialéctica no es simple
contemplacion sino accién del sujeto que crea la cosa, que le otorga un sentido
humano correspondiente, es la actividad de un sujeto con biografia, con
temporalidad, con historicidad, con la dimensién cambiante del tiempo. El sujeto
cambia, transforma lo que le rodea, esto es, el mundo que cincela con su praxis.

Pero no sélo los fendbmenos y sus esencias cambian por la actividad
historica del hombre; su mutabilidad depende también de una propiedad de la
materia: la negatividad, definida como una capacidad de transformacién interna;
capacidad de crear nuevas cualidades y grados evolutivos mas altos. Importante
leccién de la dialéctica, ya que enserfia al investigador que su objeto de estudio,
siempre estara en movimiento, en cambio perpetuo, lo que implica que su reflexion
y apreciacioén del mismo también debera ser dindmica. En la postura dialéctica,
fenébmeno y esencia ambas son manifestaciones de la realidad, ambas no pueden
estar separadas porque la realidad es movimiento (sélo pueden estar separadas si
la concepcidn de la realidad es estatica).

De esta forma, la propuesta de la dialéctica, que es el cambio y la
transformaciéon, se levanta como una propuesta revolucionaria ante la
pseudoconcrecién: destruir las creaciones fetichizadas del mundo cosificado e
ideal. Ahora bien, ¢qué tan valido puede ser pretender que el conocimiento tenga

como objetivo la transformacién? La respuesta se esboza a continuacion.
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Durante ya largo tiempo, la concepcion positivista de la ciencia ha sido planteada
como una herramienta “neutral”, que sélo pretende “obtener informacion”. Tal
concepcion tan aséptica no cabe en la concepcion dialéctica ya que el
conocimiento de los fendmenos y sus esencias, implica compromiso de
transformacién, de blusqueda vy creacién continua de la verdad, donde ésta se
define como una construccién histérica. Sobre la idea del compromiso ya
Durkheim habia tocado este punto al declarar que “por el hecho de que nos
propongamos estudiar ante todo la realidad no se debe deducir que renunciemos
a mejorarla: estimariamos que nuestras investigaciones no merecerian la pena si
no hubieran de tener mas que un interés especulativo. Si separamos con cuidado
los problemas teéricos de los problemas practicos, no es par abandonar a éstos
ultimos: es, por el contrario, para ponernos en estado de resolverios mejor”
(Geneyro, 1996).

La conciencia humana bajo la optica dialéctica es “reflejo y al mismo
tiempo proyeccién”; de esta manera, la teoria del conocimiento como reproduccién
espiritual de la realidad enfatiza el caracter activo del conocimiento, pero para que
el hombre pueda conocer es necesario “dar un rodeo”.

Este rodeo puede ser penoso, largo y extenuante. Se puede escoger un
atajo, un sendero facil, en donde la realidad sea simplificada arbitrariamente,
donde se produzca el engafio con el objetivo de salvar dificultades que implica
escoger una ruta que exija mayor compromiso de trabajo mental y de profunda
reflexién. Nuevamente, el poeta Thoreau expresé: “Dos caminos se abrieron ante
mi, y yo tome el menos transitado: y eso marcé la diferencia” (Schulman, 1990). El
camino de la dialéctica es uno de los menos transitados por los hombres del
mundo moderno.

El camino de la dialéctica es dinamico, es un ir y venir, de lo concreto a lo
abstracto, siempre en busqueda de la esencia, no es una vision que como el
positivismo donde el método sefiala un rumbo recto, que cada vez que se cumplen
los pasos indicados, se avanza hacia “una meta fija". El caminante, entiéndase el

investigador, inserto en la dialéctica habra de caminar mucho, y sus pasos
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siempre dibujaran una espiral. “El pensamiento dialéctico arranca de la premisa de
que el pensamiento humano se realiza moviéndose en espiral donde cada
comienzo es abstracto y relativo” (Kosic, 1998). Para la vision positivista lo
concreto, entendido como el conjunto de hechos, empiricos y verificables, y lo
abstracto, como las imagenes mentales, ideas, se encuentran en polos o
categorias opuestas. En la dialéctica no ocurre tal cosa: la abstraccién recupera lo
concreto, es decir, lo abstracto es sélo un medio o etapa intermedia para penetrar
en lo real, “la abstraccién es una etapa hacia lo concreto recuperado, analizado y
comprendido. En cierto sentido es concreta”, (Lefebvre, 1998).

Ese es el método dialéctico, el cual se describe como un movimiento del
pensamiento que niega lo inmediato y lo concreto visible, en el que cada avance
de lo abstracto a lo concreto nos lleva a un nuevo inicio abstracto y cuya dialéctica
consiste en la superacion de esta abstraccién. jQué valiosa aportacion de la
dialéctica a quienes por mucho tiempo han conceptualizado a la investigacion
como una tactica de apresar la realidad dentro de formulas y axiomas verificables!

El movimiento dialéctico va, entonces, de la parte al todo, del todo a la
parte; del fenbmeno a la esencia, de ésta al fendbmeno; de la contradiccion a la
totalidad y viceversa; del sujeto al objeto y del objeto al sujeto, siempre en camino
(y construccién) de la totalidad concreta. '

Si se considera que la realidad no es estatica, que no se halla compuesta
por partes que por simple acumulacién o integracién organica forman el todo y, en
cambio, existe el apego al principio metodolégico de la investigacion dialéctica, se
obtendra una visién donde la realidad concreta significa que cada fenédmeno debe
ser comprendido como un elemento del todo que se define a si mismo y define,
también, al conjunto; que adquiere significado siempre en funcién de la totalidad.
Estas consideraciones indicarian, por ejemplo, que una cabal comprension de los
fenomenos educativos implica abordarlos siempre en relacién con el contexto
social, el institucional o escolar y el allico. Tendra que tomarse en cuenta que
existen cuantiosas propuestas de “mejora” de la educacion que enfatizan un sélo

elemento de la realidad y obvian el resto.
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En el dificil terreno de la investigacion educativa, mas que hablar de
investigadores (tiles, hay que hablar de investigadores que se auto-cuestionan,
que saben cultivar las preguntas, que asumen y son congruentes con una postura
ante la vida. Asi pues, la realidad social es imposible conocerla como totalidad
concreta si conceptualizamos al hombre como un simple objeto e ignoramos su
practica histérica-objetiva como sujeto activo constructor de verdades, como
hacedor del devenir.

Ademas, considerar la totalidad concreta dentro de la concepcion
dialéctico-materialista implica el compromiso de destruir el mundo de la
pseudoconcrecion y el retomar el sentido histérico de los fenédmenos y sus
esencias. Tarea nada sencilla en un mundo moderno en el cual el antiguo principio
de la adquisicién del saber indisociable de la formacién de la persona cae en
desuso, y en donde “esa relacion de los proveedores y de los usuarios del
conocimiento con el saber tiende y tendera cada vez mas a revestir la forma que
los productores y los consumidores de mercancias mantienen con estas ultimas,
es decir, la forma de valor. El saber es y sera producido para ser vendido, y es y
sera consumido par ser valorado en una nueva produccién: en los dos casos, para
ser cambiado. Deja de ser en si mismo su propio fin, pierde su valor de uso”
(Lyotard, 1990).

4.3 Aportes de la dialéctica al pensamiento
educativoy social
Uno de los mayores aportes de la dialéctica es la oportunidad de mejorar
las relaciones entre los hombres ya que no podemos vivir socialmente sin
entendernos, y una vision ahistérica, desnuda de valoraciones vy
descontextualizada, como la brindada por el enfoque positivista impide una praxis
comunicativa que permita la integracién de ideas y esperanzas, intereses y
valoraciones. Lo anterior se plantea como requisitos indispensables para todo

proyecto de transformacion social.
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Por otro lado, el enfoque dialéctico, al destruir la pseudoconcrecion (ese
mundo del traficar y manipular) en que se halla sumergida la institucion escolar,
lograria que ésta dejara de ser definida como extensiones del lugar del trabajo o
vanguardias en la batalla de mercados del mundo globalizado, para empezar a
considerarlas como espacios de construccion de la investigacién critica que
ennoblezca el didlogo significativo y la iniciativa humana (Giroux, 1990).

En vez de la preocupacion por el dominio de técnicas y el
perfeccionamiento de metodologias, los profesores y el personal dedicado a la
administracién del sector educativo deberian analizar el problema de la educacién
bajo una perspectiva dialéctica que les permitiera revisar sus propias perspectivas
sobre la sociedad, la escuela, el disefio curricular, las situaciones de dominio y las
posibilidades de emancipacioén, recuperando la parte y el todo, la esencia y el
fenémeno, la actividad histérica y activa de los actores. Una perspectiva dialéctica
que entrene al investigador educativo en el arte de cultivar preguntas, que le
indique el error de hacer a un lado sus propias ideologias y valores “en nombre de
una supuesta neutralidad cientifica” y, al contrario, le exija retomarlos criticamente
con el objetivo de que comprenda como lo ha influenciado la sociedad, cuales son
sus verdaderas creencias y de qué forma ejerce efecto sobre los estudiantes, si es
profesor, o sobre otras personas si es administrador o politico.

El método dialéctico también apoya los esfuerzos por comprender los
procesos de ensefanza-aprendizaje, a los cuales, claro, se les considera como
dinamicas de ensefiar a pensar y actuar sobre contenidos significativos vy
contextuados, histéricos, no definidos de manera determinante, sino productos de
la interaccién y de la re-creacion activa de quien los vive, dirigidos al cambio de la
realidad educativa, en la que la cultura se considere como una toma de posicién
de la propia personalidad, una conquista de una conciencia superior, “por la cual
se llega a comprender el propio valor histérico, la propia funcién en la vida, los
propios derechos y deberes” (Palacios, 1989).

Pablo Latapi (1996) anota que “en las incertidumbres de la transicion, es
la cultura propia asidero indispensable” y que prescindir de ella por la fascinacion
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que ejerce el mundo globalizado equivaldria a cortar nuestras raices, vaciar de
significado nuestro futuro.

Y una preocupacion es esta: no sélo se han achicado las utopias, los
hombres han dejado de imaginar el futuro, “(iinicamente) queda un presente fugaz
cargado de pasado y la ilusiéon de que, viviéndolo, se esta viviendo el movimiento y
el cambio” (Gonzalez, 1990). Para Geneyro (1991) el achicamiento de la utopia
significa que en la modernidad se han alcanzado los minimos de bienestar y con
eso muchos hombres se han conformado. El esfuerzo parece ser defender lo ya
obtenido, en no perderlo. Comenta que ya no han grandes aspiraciones porque ya
se esta satisfecho. Y para el caso de las sociedades hundidas en la pobreza, en la
desesperacion por lograr los minimos de subsistencia cotidianamente, les ha
paralizado el intelecto porque es la exigencia de llenar los vacios de las visceras la
que se impone antes que las necesidades del pensamiento y afectos personales.

El desarrollo exige grandes costos, destruir lo creado por ejemplo,
sustituir las utopias por realidades, fuertes, sélidas...Aparentemente, ya que
algunas de las poderosas estructuras econémicas y politicas en México no han
impedido que el fantasma de la zozobra traspase los muros que sostienen sus
seguridades, que el soplo de sus boca deje ciegos a sus constructores, vy
arranque suefios y siembre pesadillas. Asi, el problema real de la modernidad es
la creencia, o mejor dicho, una crisis espiritual: “(...) pues los nuevos asideros han
demostrado ser ilusorios y los viejos han quedado sumergidos. Es una situacion
que nos lleva de vuelta al nihilismo; a la falta de un pasado o un futuro, sélo hay
un vacio” (Bell, 1994).

Y si bien algunos dicen que no existe tal vacio, por lo menos existen
sombras, “sombras que en momentos de tensién pueden a veces alargarse y
proyectarse oscuramente sobre el umbral de nuestras vidas racionales” (Eiseley,
1993), sombras que hemos querido ordenar y clarificar; “(...) la civilizacién es la
metamorfosis de la oscuridad en luz. Es un proceso de transformacién de todo lo
desconocido, lo irracional y lo indistinto en formas claras, con nombre y

ordenadas, a las que el hombre da significado y uso” (Bell, 1994). ;Pero los
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hombres de la modernidad han logrado con los enfoques positivistas tal tarea? Se
ha ordenado y clasificado, ¢pero acaso ya se genero6 luz en las tinieblas de la
razén que impulsa a cambiario todo?

Se ha confiado tanto en la razén, y desde hace tanto tiempo. A este
respecto Gil (1978) sefiala que la civilizacién occidental se ha visto sometida pues
a un proceso de racionalizacion, es decir, a un predominio creciente del tipo de
accion racional con arreglo a fines, “objetivamente correcta”, en todas las esferas
de la actividad humana. Los datos “objetivos”, producto del desarrollo cientifico-
técnico, validados por la experimentacion, impresionan y abruman. Y, a la vez, la
idea del progreso avasallé en su época y “(...) se volvi6 (...) una de las llaves
maestras para entender el sentido de la vida (la vida moderna)” (Gonzalez, 1990).
Y, tragicamente, una llave que no ha podido abrir ninguna de las multiples puertas
del laberinto de confusion de los tiempos corrientes.

Finalmente, otro argumento que apoya la necesidad de utilizar el enfoque
dialéctico, ese enfoque que disciplina en el arte de cultivar preguntas que
derrumba -y denuncia- el mundo de la psedoconcrecion es el siguiente:

“En todo gobierno sobre la tierra hay algun rastro de debilidad humana,
algan germen de corrupcion y degeneracion, que la astucia descubrira y la malicia
abrira, cultivara y mejorara de manera imperceptible. Todo gobierno degenera
cuando se confia so6lo a los gobernantes del pueblo. El propio pueblo es por tanto
el Unico depositario seguro. Y, para que tenga seguridad, debe cultivar el
pensamiento” (Sagan, 1997).

Y cultivar el pensamiento, significa el arte de cultivar preguntas, y el

enfoque dialéctico puede ser un buen maestro para este fin.
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4.4 Aportes del capitulo para la construcciéon de
un modelo de disefio curricular

La institucion educativa socializa preparando al ciudadano para aceptar
como natural la arbitrariedad cultural que impone una formacién social
contingente e histérica.

La reflexién filoséfica no soluciona las preguntas de lo real, sino ayudan a
cultivar la pregunta, a explorar lo esencial de ese preguntar. La filosofia
ayuda a transformar y ampliar la visién de realidad que se posee.

Dado que cada accién es motivada por un interés particular, es unilateral,

el conocimiento que se deriva de tal actividad es, asi mismo, unilateral:
aisla algunos aspectos de la realidad como esenciales, mientras que por el
momento deja de lado otros. Por lo tanto, otra ensefianza de la dialéctica
es que debe cuidarse el adjetivo de universalidad en el conocimiento.

El estudio de la realidad no implica la renuncia a las acciones dedicadas a
su mejora. Si se separan los problemas teédricos de los préacticos, segun
Durkheim, no es para abandonar éstos Ultimos, sino para estar en mejor
posibilidad de atenderlos.

Si se considera que la realidad no es estatica, que no se halla compuesta
por partes que por simple acumulacién o integracién organica forman el
todo y, en cambio, existe el apego al principio metodol6gico de la
investigacion dialéctica, se obtendra una visién donde la realidad concreta
significa que cada fenémeno debe ser comprendido como un elemento del
todo que se define a si mismo y define, también, al conjunto; que adquiere
significado siempre en funcién de la totalidad. Estas consideraciones
indicarian, por ejemplo, que una cabal comprensién de los fenémenos
educativos implica abordarlos siempre en relacién con el contexto social, el
institucional o escolar y el adlico. Tendrd que tomarse en cuenta que
existen cuantiosas propuestas de “mejora” de la educacién que enfatizan
un sélo elemento de la realidad y obvian el resto.
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5. LEV SEMINOVICH VIGOTSKY:
UN PENSADOR DIFERENTE

El objetivo del presente capitulo es resaltar las caracteristicas de los
diversos ambitos sociales en los que la vida Vigotsky se desarrolld, tanto en su
nifez como etapa adulta, como un intento de explicar las raices de un
pensamiento tan diferente y original como el que manifesté. Y también se
recuperaran las pasiones intelectuales que le motivaron al trabajo y al estudio
siempre con vistas de transformar su realidad. Pasiones traducidas en ideales
que forjd, y lo forjaron, durante una vida lamentablemente corta, de menos de
cuatro décadas, pero asombrosamente profunda, comprometida, creadora y
admirable.

Emilio Durkheim escribié en la Divisién Social del Trabajo que: “Un ideal
no es mas elevado porque sea mas trascendente sino porque nos proporciona
mas vastas perspectivas. Lo que importa no es que se cierna muy por encima de
nosotros, hasta el extremo de resultarnos extrafio, sino que abra a nuestra
actividad un campo bastante amplio, y es importante que éste se encuentre en
visperas de poder realizarse” (citado por Geneyro, 1991).

La anterior cita refleja la actitud, que en el transcurso de su historia
personal, Vigotsky mantuvo como prioridad, esto es, abrir su mente a las
posibilidades de lo no-hecho, de lo no pensado para, entonces, hacer y pensar de

una manera innovadora, valiosa por su diferencia.

5.1 Las decisivas influencias en la nifiez

Nacido a finales del afio de 1896 en Orsha, un pueblo al norte de la
Republica de Bielorrusia localizada dentro de los limites de lo que fue la parte
europea de la Uniéon Soviética, Vigotsky fue un hombre siempre libre de
conciencia y rehusé las ataduras tanto fisicas como de la mente. En su nifiezy
juventud tuvo que establecerse dentro del Raién, territorio que la Rusia Zarista
tenia contemplado para confinar a los judios en el pueblo de Gomel (cerca de la

Republica de Ucrania) y ello no o determiné a la sujecién, al control y

80



confinamiento, como tampoco el haber experimentado la restriccion oficial de la
pre-revolucion rusa sobre el ejercicio de ciertas profesiones por parte de judios o
las limitaciones al ingreso y participacioén de los mismos en las universidades. A
continuacién, se anotara como la combinacién entre ideales, pasién y esa libertad
convergieron en una vida singular.

Sus padres, Semyon L’vovich Vygodsky y Cecilia Moiseievna, criaron
una familia culta de ocho hijos. El era un ejecutivo administrativo, ella una maestra
diplomada. Uno de caracter seco, la otra carifiosa, ambos exigentes en lo relativo
a la educaciéon de los vastagos, igual que el preceptor privado de Vigostky,
Salomén Ashpiz de quien recibio la instruccion basica. Este maestro, que vivié el
exilio en Siberia por su activismo revolucionario, aceptaba Gnicamente alumnos
talentosos y su didactica incluia ingeniosos diadlogos socraticos, experiencia que
tal vez jugaria un papel inspirador al momento en que Vigostky, en un futuro,
investigara y escribiera sobre la zona de desarrollo préximo, en especial, lo
relativo a la interaccién entre un adulto conocedor de una materia y un nifio
aprendiz de la misma. Quiza, Vigostky también aprendi6 de Asphiz que la -
verdadera individualizaciéon de la ensefianza consiste en ajustar la cantidad y la
calidad de la ayuda pedagdgica al proceso de construccién de conocimientos del
alumno, o dicho de otra forma, a las necesidades que experimentan en la
realizacion de las actividades de aprendizaje.

Dentro del hogar, los hijos del matrimonio Vygodsky tuvieron a su
disposicién el estudio del padre tanto para cumplir con sus deberes académicos
como para jugar. Libros y archivos fueron el escenario de momentos de suma
alegria y provechosa distraccién, al igual que las frecuentes reuniones familiares
en donde la degustacion del té vespertino se acompafaba de estimulantes
discusiones intelectuales. En tales escenarios aprenderia a cuestionar ese mundo
social que se da por “supuesto” y “normal”. Ademas, esa atmoésfera de
comparfierismo le sugeriria decir, mas delante de su trayectoria profesional, que “el
aprendizaje despierta una serie de procesos educativos internos capaces de
operar s6lo cuando el nifio esta en interacciéon con las personas de su entorno y

en cooperacion con algin semejante”. (Ochoa,2002).
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Con el paso del tie_mpo, al avanzar en su formacién escolar, comenzé a
denotar Vigotsky peculiaridades de genio, como anota Blank (1993), “demostraba
gran interés en todas las materias y su capacidad era tal que cada profesor
consideraba que Vigotsky debia seguir su especialidad”.

A su asombrosa capacidad de rapida lectura e impecable memoria, a la
facilidad por el e‘studio y dominio de los idiomas como el aleman, hebreo, francés,
inglés, latin, griego e, incluso, esperanto, se afiaden las pasiones permanentes
por el teatro, la poesia y la filosofia. Ese gusto por las letras apoyaria su
argumento teérico de que el pensamiento no se expresa simplemente en palabras,
sino que existe a través de ellas (Ochoa, 2002). Por lo anterior, ya a la edad de
quince afos le apodaban “el pequefio maestro”®, al generar discusiones de corte
intelectual entre sus pares, incluso exploraba los contextos histéricos de las ideas
discutiendo las personalidades de Napoleén o Aristételes en juicios orales
simulados y otros juegos de role playing en los que él y sus amigos representaban
distintas figuras histéricas (Blank, 1993) . De esta forma, previo a su ingreso a los
estudios universitarios en Moscu, Vigotsky contaba ya con una respetable
formaciéon humanista.

“Es esencial comprender la formacién humanista para analizar la
aportacion posterior de Vigotsky a la Psicologia: el analisis critico de los
problemas con los que le proporcionaba la sensibilidad humanista, la tendencia a
considerarlos desde una perspectiva histérica con un enfoque dialéctico, y el
interés por su vertiente semioldgica fueron las premisas en que se basaron sus
importantes aportaciones posteriores” (Baquero, 1997).

Ademas, su rica formacién cultural pudo haber apoyado su conviccién de
que la ciencia no puede entenderse a si misma nega‘ndo credibilidad a otros

modos de conocimiento (v., Mélich, 1994).
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5.2 Las pasiones intelectuales

Al término de los estudios secundarios, Vigostky decidié afrontar un reto
cuyo alcance dependia no sé6lo de su conviccién, sino de la suerte misma. El
Ministro de Educacién del Zar decreté que, a pesar del tres por ciento autorizado
como cupo maximo a judios en las Universidades de Moscu y San Petersburgo,
las admisiones de la gente proveniente de este grupo étnico-religioso judio se
decidirian por sorteo. Vigotsky aprobé el examen con medalla de oro y un
telegrama le informé que el sorteo le habia favorecido. .

Sus pasiones intelectuales eran mal comprendidas por las estructuras
curriculares establecidas en el nivel universitario de su época. Le gustaba la
historia y la filologia pero estas carreras desembocaban en la actividad docente v,
en tal época, no podia ser él empleado de gobierno por su condicién de judio. Asi
que decidié por Medicina, aunque al mes optdé por Derecho, seducido por su
interés en las -humanidades. “Moscli era un lugar emocionante para un joven
intelectual. Surgian tendencias innovadoras en las ciencias, las humanidades y las
artes. (...) Vigotsky parecia abarcarlas todas” (Blank, 1993). Y este deseo avido
por instruirse en todo lo que llamara su interés, logré que Vigostky tomara la
decisién en 1914 de estudiar en dos Universidades a la vez: la Imperial de Moscu
y la Popular de Shaniavsky (esta ultima fundada por brillantes estudiantes y
pensadores expulsados por participar en una protesta antizarista en la Imperial de
Mosct). En la Popular de Shaniavsky , sus estudios se enfocaron a la historia, la
filosofia, la psicologia y la literatura, la cual en ese momento era su principal
interés.

En 1917, en la atmésfera de cambios generados por la Revoluciéon de
Octubre, se gradu6é simultdneamente de ambas instituciones de educacion
superior y regresé a Gomel en donde ejercid, libre ya de la anterior prohibicién
antisemita, la docencia y muy variadas actividades mas.

Debe enfatizarse el nuevo escenario social tras la Revolucién de Octubre.
Rusia enfrentaba una guerra civil, intervencién extranjera y una desesperante

pobreza. El interés politico era la distribucibn de los recursos, el desarrollo
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agricola, industrial y, como prioridad del nuevo Estado, la educacién. Se respiraba
animo, efervescencia por consolidar el cambio anunciado, era tiempo de concretar
utopias y Vigotsky coincidia en ello. El objetivo era, en otras palabras, ir méas alla
de la reconstruccién de un pais, la meta fue construir una nueva sociedad como lo
refleja la siguiente cita: “El propésito de Lenin era movilizar a todo alfabetizado en
la lucha contra el analfabetismo, y fueron cuatrocientos mil voluntarios que
respondieron a su llamamiento. Se establecieron aulas en las fabricas y en
cuarteles, y hasta habia maestros que seguian a las tribus némadas que migraban
a través de Asia Central” (Rosa y Montero, 1993). Por estas razones, se sefala el
acuerdo con Sacristan (1994) en el sentido de que en ocasiones no somos
conscientes de que los cambios que incluso se producen en educacién no se
deben a la influencia del conocimiento pedagégico o psicologico de las practicas
educativas y a través de los profesores, sino a profundas modificaciones en la
estructura social y en las ideas que la legitiman.

Asi pues, en Gomel, y durante casi siete afos, este intelectual ruso daba
clases de literatura en la Escuela de Trabajo, en escuelas para adultos, en cursos
de formacién docente, en la Facultad Obrera, en escuelas para imprenteros y
metallrgicos, impartia lecciones de légica y psicologia en el Instituto Pedagégico,
estética e historia del arte en el Conservatorio, ensefiaba teatro y, por si fuera
poco, editaba y publicaba articulos de teatro en un peridédico. Las actividades de
Vigotsky en Gomel fueron parte de un movimiento intelectual de gran
trascendencia. Su obra hacia eco en las conciencias de muchos otros y estaba ad
hoc con el impulso renovador expresado en murales y esculturas futuristas
presentes en trenes, camiones y barcos, en parques, edificios gubernamentales,
en calles y avenidas, simbolos de movimiento y progreso.

Vigotsky apreciaba mucho desarrollar su trabajo intelectual y politico al
servicio de las nuevas instituciones sociales, y esto es congruente con el
sefialamiento de Gimeno (2000) cuando expresa que no podemos educar en el
vacio o para una sociedad inexistente, sino para habilitar a los sujetos para que
entiendan y puedan participar en su cultura, en las actividades de la sociedad, en

la contemporaneidad de su mundo, de su pais y de su tiempo. Colaboro,
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entonces, con el Consejo Cientifico del Estado, la Sociedad de Neuropsicélogos
Materialistas, en el Presidium de la Academia de Krupskaya y en toda clase de
reuniones plenarias y convenciones sobre educacién publica. Se reitera
nuevamente la concordancia con Sacristan (1994) cuando este autor sefiala que la
decision de sobre qué contextos y condicionantes educativos ha de intervenir el
profesor es una decisibn mas politica que técnica. Vigotsky afronté su labor
profesional con pleno civismo y compromiso politico, en el sentido de colaborar
con sus ideas y esfuerzos en la creacion de un nuevo estado y una nueva
sociedad.

También por este mismo tiempo, se empezaria a gestar el interés de
control en el ambito de la ciencia y la cultura por parte del nuevo estado soviético.
La aparente libertad e independencia que gozaron la participacién y la libre
propuesta en tales campos sélo se debieron a que el poder se hallaba distraido
ante la enfermedad de Lenin, pero a finales de la década de 1930, con el ascenso
de Stalin, ese delicado compas de apertura y tolerancia cederia ante el fanatismo
ideolégico. Tal fanatismo parecié alimentarse de la constante antropolégica de
poner limites donde hacer caber la normalidad, en donde todo aquello que sale de
esa norma, amenaza la estabilidad y, en consecuencia, es portador de la
violencia. Mientras tal fanatismo no se fortaleciera, el contexto de Vigotsky
continuaria siendo benigno.

Reflexionando sobre las incursiones de Vigostky en campos tan variados
de la ciencia y la cultura, bien podria decirse que siempre corrié con el peligro de
un eclecticismo intelectual que llegara a la simplicidad y la incongruencia. Y
aunque se desvivia literalmente por el estudio del arte y las humanidades en
general, puede afirmarse que si se interes6 en el problema de constituir la
psicologia como ciencia y en resolver problemas practicos derivados de ella. Se
retoma la idea de que el manejo de conceptos sin el compromiso de la practica
cumple con el rito de cambiar aparentemente la realidad a base de manifestar las
buenas intenciones ocultando las miserias (Gimeno y Pérez, 1999). Vigotsky,
entonces, siempre buscé alejarse de esos rituales inutiles mediante el ejercicio de

la practica social comprometida.
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En realidad, su preocupacién por la psicologia pedagégica se encuentra
permanente en su obra, siete de sus ocho primeros escritos sobre psicologia
versaron sobre problemas como métodos de ensefianza de literatura, el uso de la
traduccidon para comprender el lenguaje, la educacién en nifios ciegos,
sordomudos y discapacitados, y un andlisis de la misma obra citada indica que la
pedagogia fue la ruta esencial del acercamiento de Vigotsky a la psicologia.

Vigotsky trabajaba vinculando teoria y practica. La segunda, no sélo como
un compromiso politico y social, sino como elemento enriquecedor de la reflexién y
el andlisis de la realidad. Por ejemplo, cuando Vigotsky organizé un laboratorio de
psicologia en el Instituto Pedagoégico de Gomel, donde desarroll6 investigaciones
con niflos de edad preescolar y escolar, fue con el objetivo de recuperar
experiencias para su primer libro sobre psicologia del arte. Sobre esta vinculacion
entre teoria y practica, Rosa y Montero (1993) apuntan que Vigotsky consideraba
que la practica se sitia en las raices mas profundas de la operacién cientifica y la
reestructura desde el comienzo hasta el final. Es la practica la que plantea las
tareas y las que actia como juez supremo de la teoria; la practica es el criterio de
verdad; es la practica la que dicta la manera de construir los conceptos y de
reformular las leyes.

Puede considerarse que esta estrategia de Vigotsky de estar en
permanente contacto con la practica evitd la enajenacién que el propio marxismo
advierte, esto es, el experimentar al mundo y a uno mismo pasiva,
receptivamente, como sujeto separado del objeto.

Esta forma de acercamiento indirecto a la psicologia mediante el arte, la
literatura o la pedagogia le permitié a Vigotsky lograr innovadoras concepciones
en aquella. Y tal vez por la inspiracién del pensamiento transformador de las artes,
bien comprendi6 Vigostky que los conocimientos en la ciencia jamas podran ser
considerados como definitivos, bajo el riesgo contrario de forjar una seudociencia.

Sin embargo, nhuevamente se enfatiza el hecho de unir Ia voluntad de
este pensador ruso con su respectivo contexto social. Debe sefalarse, entonces,
que el espacio de crecimiento profesional de Vigotsky aprovechd el

desplazamiento de figuras tradicionales de la psicologia y la educacién tras la
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revolucién de octubre; ademas, la ya citada transformacién de las antiguas
instituciones rusas, y la creacién de otras nuevas, ofrecié a los miembros de Ias
generaciones jévenes oportunidades de hacer una carrera; por tal motivo uno de
los grupos de investigacién de Vigotsky alcanzé en un tiempo relativamente breve
gran notoriedad en la psicologia y la paidologia soviéticas, aunque en el posterior
periodo estalinista permanecieran al margen de las posiciones de poder.

Debe apuntarse que si bien su acercamiento a la psicologia fue por medio
de otros campos del saber, esto no representa en modo alguno una especie de
diletantismo de Vigostky: “La carrera de Vigotsky en el terreno de la psicologia se
inicid con una exhaustiva revisiéon del estado del arte de la psicologia y en otras
ciencias. En realidad, su acercamiento a la psicologia partié del estudio de esas
fuentes y de la elaboracién que él realizé del conocimiento que ellas ofrecian
cuando se las interpretaba desde el punto de vista de la filosofia de Marx y
Engels” (Rosa y Montero, 1993). Por esta ultima acotacion, se llega a considerar a
Lev S. Vigotsky como psicélogo marxista, ya que la reformulacién que hizo de la
psicologia puede caracterizarse como una teoria sociohistérica de la mente, con
profundas incursiones en factores sociales y culturales.

Ademas, parece que Vigostky desarrollé esas cualidades del intelectual
que apunt6 el Dr. César Carrizales (1988) que son el evitar el consumo irreflexivo
de ideas, luchar contra la uniformidad del pensamiento despersonalizante, poner
en interrogacién lo evidente e indagar en la zona del silencio, de lo nunca pensado
o cuestionado.

Para Vigotsky la seriedad y total entrega a cada proyecto de trabajo
impedia que fueran adjetivados de menor importancia. Aln cuando inicié, en otra
etapa de su vida, la labor de “ayudante de segunda”, ya tenia en mente la creacién
de una nueva psicologia. Su aparente inacabable energia se evidenciaba cuando
dictaba conferencias hasta de cinco horas ininterrumpidas (producto de su
elocuencia y no a partir de la lectura de un texto) o cuando llegé a inscribirse como
estudiante de medicina en dos lejanas universidades entre si, la de Moscl y en
Kharkov, al mismo tiempo (y todo para comprender, entre otras cosas, las

perturbaciones neurologicas del pensamiento).
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Quiza por la manifestacion de tanto interés por la conducta y los procesos
cognitivos se ha llegado a considerar que a Vigostky no le interesaba la afectividad
humana. Al contrario, en su libro sobre Psicologia del Arte, si bien habia escrito
que los sentimientos eran un campo oscuro para la investigacion, Vigotsky sostuvo
que un replantamiento filoséfico-metodolégico abria las puertas a una
investigacion cientifica de la afectividad. Incansable explorador de nuevas
fronteras del saber, Vigostky tenia claro que al plantear el estudio del fenémeno
psicoldgico y/o educativo debia evitar como punto de partida el simple reflejo de
una proyeccion tedrica cristalizada por el uso histérico, debia animar su intuicién a
cuestionar toda estructura teérica ( cf., Zemelman, 1992).

5.3 Un ocaso de vida que se volvié promesa

En 1919 contrae la tuberculosis que tres lustros después le cegaria la
existencia. Tal vez intuy6 la brevedad de su vida por tal padecimiento, asi que
usualmente trabajaba duramente en el dia y la noche, y las madrugadas eran para
dedicarlas a la redaccién de sus inquietudes intelectuales. No la falta de animo,
sino la presencia de la muerte impediria el desarrollo de sus multiples planes;
pese a ello, sus ultimas palabras en el lecho de muerte fueron “estoy preparado”.
Comenta Fromm (1995) que tenemos que dar alguna solucién al problema de la
vida, y tenemos que encontrar respuestas teéricas y practicas. Quiere decirse que
los seres humanos necesitan crear un marco de referencia para orientarnos en la
vida, que dé sentido y razén a la existencia y a nuestro lugar en ella: se considera
que eso bien lo logré Vigotstky. Sus restos descansan en el cementerio de
Novadevech en Moscu.

Algunos escritos de Vigotsky se publicaron al poco tiempo de su
fallecimiento, sin embargo también en un lapso breve, posterior a su deceso,
comenzaria en la Unién Soviética una fanatica persecucion contra los intelectuales
y sus aportes cientificos. Como cuestioné Foucault (1980) “;no seria preciso
preguntarse sobre la ambicibn de poder que conlleva la pretensién de ser
ciencia?, ¢no seria la pregunta qué tipo de saberes se quieren descalificar en el

momento en que se dice: esto es una ciencia?". La degeneracién estalinista
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prohibié la difusién de sus escritos por dos décadas. La relativa libertad de
pensamiento de la época posrrevolucionaria moria junto con Vigostky. En el
ascenso de Stalin en el poder y burédcratas de la calafia de Zhdanov a cargo de la
administracién cultural casi todo el impulso renovador en este ambito seria barrido.
Y es que cualquier forma de totalitarismo busca un sistema en el que los hombres
sean superfluos, donde el poder total sélo puede ser logrado y salvaguardado en
un mundo de reflejos condicionados, de marionetas sin el mas ligero rasgo de
espontaneidad y donde se pulveriza la categoria de juicio, pensamiento y reflexién
moral (v., Arendt, 1998).

La revolucién cultural soviética se dio en un contexto de invasiones,
hambruna y falta de productos basicos (Blank, 1993). Hay que anadir que por un
decreto en 1936 desapareci6 un gran numero de instituciones dedicadas al
estudio de la psicologia y la ensefianza de tal disciplina se acotd Unicamente a los
centros formadores de docentes.

A la muerte de Stalin en 1953, inicié6 el descongelamiento ideoldgico y
cultural que implicé un periodo de desestalinizacién. “El acontecimiento que inici6é
ese proceso fue el Vigésimo Congreso del Partido Comunista Soviético celebrado
en 1956, en el que Khruschev denuncié el stalinismo y el culto de la personalidad.
Ese afo fue testigo de la primera publicacién de la obra de Vigotsky tras el largo
periodo de ostracismo” (Rosa y Montero, 1993).

La breve vida de Vigotsky tuvo, sin embargo, la oportunidad no sélo de
transcender en el ambito de la psicologia y la pedagogia, sino también en la
familia; en 1924 se casé con Roza Smekhova, una mujer muy inteligente que
apoy6 siempre a Vigostky y de gran animo que labord en el cuidado de nifios
discapacitados, con quien trajo a la vida a dos hijas que, con el tiempo, se

convertirian una psicéloga educacional y la otra especialista en biofisica.
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5.4 Aportes del capitulo para la construccioén de
un modelo de disefio curricular

Se reconoce que, potencialmente, toda interaccion humana, entre personas
y su entorno, puede desembocar en un acto didactico y pedagogico.

Para enfrentarse de manera innovadora al estudio de problemas en el
campo del conocimiento del mundo de lo social es importante el contar con
una sensibilidad humanista que bien puede ser proporcionada por el
estudio de las bellas artes y la filosofia.

Debe valorarse, en toda la subjetividad que involucra, el papel del
seguimiento a las pasiones intelectuales en lo relativo al desarrollo de
proyectos de trabajo e investigacion como un factor que alienta la
ocupabién en los mismos.

Puede asumirse como un compromiso politico y civico el no educar en el
vacié o para una sociedad inexistente, al contrario: es necesario habilitar a
los sujetos para que entiendan y puedan participar en su cultura, en las
actividades de la sociedad, en la contemporaneidad de su mundo, de su
pais, comunidad y tiempo.

El trabajo en el campo de las ciencias sociales implica el vincular
continuamente la teoria con la practica. Ya que una practica sin teoria es
ciega (desorienta, confunde, olvida sus metas), y una teoria sin practica es
estéril (no produce frutos, no transforma la realidad).

El ejercicio de la actividad educadora puede asumirse como una decision
politca mas que técnica. Politica en el sentido de su capacidad de
propuesta de cambio social y no Unicamente técnica en el sentido del
ejercicio de una actividad de mecanica aplicacion de procedimientos para

la ensefianza y la evaluacién y centrada en si misma.
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> El acercamiento indirecto a la ciencia por medio del arte puede lograr

innovadoras concepciones en aquella.
> Los saberes de la ciencia no deben ser considerados como definitivos, bajo

el riesgo contrario de forjar una pseudociencia.
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6. EL ENTENDIMIENTO DEL DESARROLLO DE LOS PROCESOS
PSICOLOGICOS SUPERIORES EN VIGOTSKY

Para Vigotsky la existencia en la sociedad, vivir y compartir con los semejantes, es
fuente y condicién de desarrollo psicolégico por lo que el objeto de estudio de la
psicologia como ciencia debia ser la explicaciéon del origen y desarrollo de los procesos
psicologicos superiores, distintivos frente a otras especies animales y comunes entre los
- hombres.

Su posicion intelectual frente a la psicologia, asi como sus investigaciones y
reflexiones fueron conformando una propuesta teérica metodolégica y practica que
constituiria con el tiempo el paradigma sociocultural, totalmente diferente de los
reinantes de la época y que se adelanta, en algunos aspectos, a los paradigmas
posteriores del humanismo, el cognoscitivismo y el constructivismo.

Para explicar el proceso de aprendizaje humano entendido desde los conceptos de
la Teoria Sociohistérica de Lev. S. Vigotsky es necesario partir de la definicién
conceptual de las denominadas Funciones Psicolégicas Superiores y en torno a ella
describir cuatro procesos que son la mediacién, la internalizacién, la actividad y el

desarrollo, ya que todos ellos explican y fundamental la concepcién de aprendizaje.

6.1 Funciones psicolégicas superiores

Lev. S. Vigotsky divide las funciones psicolégicas en inferiores (FPI) y superiores
(FPS). Las primeras se caracterizan por estar ligadas a procesos de maduracion y
crecimiento biolégicos, son compartidas con otras especies animales y su génesis se
explica por procesos bioldgicos o cuasi bioloégicos. Por el contrario, las funciones
psicolégicas superiores se hallan ligadas a procesos de apropiacién y dominio de los
recursos e instrumentos de que dispone la cultura, son funciones exclusivas del homo
sapiens y su génesis depende de procesos de aprendizaje como fruto de las relaciones
entre humanos.

Las Funciones Psicolégicas Superiores se consideran procesos de mediacidon los
cuales que modifican al propio sujeto, ya que a través de ellos puede el individuo superar
el condicionamiento del medio y pasar al control de éste gracias a que él mismo puede

generar sus propios estimulos para atender. Las FPS son realizadas de manera
92



consciente y, por definicion, requieren del uso de instrumentos mediadores, como
herramientas y signos para poder constituirse y organizarse.

A su vez, las FPS son subdivididas en rudimentarias y avanzadas: el motivo de la
distancia entre ambas se explica por el grado y modo de abstraccion y
descontextualizacion de los instrumentos semiéticos que se emplean. Las FPS de tipo
rudimentario internalizan en el sujeto las llamadas actividades sociales de uso
generalizado, como por ejemplo, el lenguaje oral. Son de uso generalizado entre el grupo
humano; tan generales que configuran propiamente “lo humano’, “lo comun entre
humanos” y por su modo de formacion, se adquieren en la vida social general y por la
totalidad de los miembros de la especie humana. Las FPS de tipo avanzado se
distinguen de las anteriores por denotar un mayor y complejo uso de instrumentos de
mediaciéon como, por ejemplo, el lenguaje escrito. Su uso tiene mayor independencia
del contexto por su mayor grado de abstraccion; son de regulacion voluntaria y
consciente por parte del sujeto, ademas de que por su modo de formacion se adquieren
en procesos instituidos de socializacion especificos (como por ejemplo, los procesos
educativos del aula escolar).

Tanto las FPS como las FPI se entrecruzan, coinciden y penetran mutuamente,
creando de hecho una misma linea de formacién sociobiolégica de la personalidad. Por
tanto, es necesario aclarar que:

- Las FPS no son la evolucién de las FPI.

- Las FPI son condicién necesaria, pero no suficiente, para formar y desarrollar las
FPS. Lo determinante es la condicion sociocultural en el que se desarrollan.

- Las FPS controlan a las FPI, éstas se reestructuran a partir de la aparicion de las
primeras.

- Las FPS se forman por actividades mediadas por instrumentos en practicas colectivas

| especificas (de origen social e histérico). Sélo pueden entenderse mediante el estudio
de la actividad instrumental mediada, es decir, el uso de instrumentos.

- Las FPS deben abordarse segun los procesos de constitucion, es decir, desde una

perspectiva genética.

93



6.2 La mediacion

Vigotsky explica la mediacion de la siguiente forma. Dice que ante un estimulo de
la realidad, y usando apoyos externos, como instrumentos psicoloégicos que son los
objetos que sirven para ordenar y reposicionar externamente la informacion, se re-
presenta el estimulo en otro lugar y condiciones. La re-presentacion cultural de los

4

estimulos permite el escape de la dictadura del “aqui “ y el “ahora”.

Asevera el pensador ruso que el sistema de pensamiento es fruto de la
interiorizacion de procesos de mediacién desarrollados por y en nuestra cultura. Plantea,
por otra parte, dos tipos de mediacion: la realizada a través de instrumentos (la
instrumental) y a través de la interaccién humana (la social). De la primera resalta su
importancia al grado que asevera: “Si cambidramos los instrumentos de pensamiento
que utiliza el nifio, su mente tendria una estructura radicalmente distinta”.

Pero la mediacién instrumental converge en otro proceso que la hace posible, es la
mediaciéon instrumental interpersonal, entre dos o mas personas que cooperan en una
actividad conjunta lo que construye el proceso de mediacién que el sujeto pasa a
emplear mas tarde como actividad individual. Esta es la mediacion social.

Este ultimo sefialamiento es la base de su ley de la doble formacién de los
procesos psicolégicos: “En el desarrollo cultural del nifio toda funcién aparece dos veces:
primero a nivel social y, mas tarde, a nivel individual”. Los procesos de interaccion y
pensamiento social y externos se transforman en procesos de interaccion y pensamiento
internos, es decir, individuales.

Con fines Unicamente expositivos, puede indicarse que hay dos formas de
mediacién social:

e La intervencién en los contextos socioculturales en un sentido amplio (los
otros sujetos, las practicas socioculturalmente organizadas, etc.).

e Los artefactos socioculturales que usa el sujeto cuando conoce al objeto.

El medio sociocultural pasa a desempefiar un papel determinante en el desarrolio
de un psiquismo del sujeto, pero éste no recibe pasivamente su influencia, sino que
activamente la reconstruye. La mediacion cultural es parte de un proceso histérico en la

vida del hombre.
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Asi, como elemento imprescindible de la mediacién social, Vigotsky afirma que: “El
camino de la cosa al nifio y de éste a aquella, pasa a través de otra persona (...). El
camino a través de otra persona es la via central del desarrollo de la inteligencia
practica”. Y esto porque el proceso de mediacion del otro permite el uso de una
conciencia im-propia, memoria e inteligencia prestadas, esto es, una mente social y
externa que se apropia el individuo.

Cabe anotar que Vigotsky considera que en el acto instrumental de la mediacion,

“el hombre se domina a si mismo desde fuera, a través de instrumentos psicolégicos”.

6.3 La internalizacion

La internalizacion se refiere al proceso de constitucion de las FPS y no de las FPI.
El proceso de internalizacién no es la transferencia de una actividad externa a un plano
de conciencia interno pre-existente, es el proceso en el que se forma ese plano de
conciencia.

La internalizacién debe conceptualizarse como creadora de conciencia y no como
la recepcién en la conciencia de contenidos externos. De esta manera se explica que el
pensamiento superior se origina en la internalizacién de las relaciones sociales externas.

El proceso de internalizacibn no es una acumulacién de dominio sobre
instrumentos variados con un caracter aditivo, sino un proceso de reorganizacion de la
actividad psicolégica del sujeto como producto de su participacién en situaciones
sociales especificas. Una caracteristica relevante de esta reorganizacién es el dominio
de si, el control y regulaciéon del propio comportamiento por la internalizacién de los
mecanismos reguladores constituidos primariamente en la vida social.

Los procesos psicologicos elementales no desaparecen, sino que se reorganizan y
se transforman en virtud de los instrumentos de mediacién interiorizados.

Las transformaciones que implican la internalizacién son:

- Una operacién que inicialmente representa una actividad externa se
reconstruye y comienza a suceder internamente.

- Un proceso interpersonal queda transformado en otro intrapersonal.

- Transformacion de un proceso interpersonal es el resultado de una prolongada

serie de sucesos consecutivos.
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La internalizacion se lleva a cabo mediante la abreviaciéon del discurso social
interactivo en un habla audible para uno mismo, o habla privada, y finalmente en un
habla silenciosa para si mismo o habla interna, lo que desemboca en que el dialogo
social se condensa en un dialogo privado utilizado para pensar.

La internalizacién no es una copia de lo externo en lo interno; se trata de una
redecodificacion (“transposicion”, dice Vigotsky) de las estructuras esenciales del
significado de la actividad social en una forma sincrética, destilada, mediante la actividad
semiotica, en particular del discurso.

De hecho, cuando hablamos de internalizacién en la teoria de Vigotysky, se esta
describiendo mas propiamente la encarnacién de la experiencia vivida dentro del
significado personal.

En sintesis, el proceso de internalizacion ( de conocimientos, a través del
aprendizaje y que genera desarrolio) consiste en llevar lo que esta en un plano externo,
en el medio social en que se desenvuelve el sujeto y dado las relaciones interpersonales
reinantes (lo interpsicolégico) a un plano interno, al mundo interno del individuo, a su yo

(lo intrapsicolégico).

6.4 La actividad

El problema epistemolégico de la relacion sujeto-objeto es resuelto por Vigotsky
con un planteamiento interaccionista dialéctico, es decir, la transformacion reciproca de
ambos elementos (sujeto-objeto) iniciada por la actividad mediada del sujeto.

La actividad cognoscente humana es una actividad mediada a través de
instrumentos psicolégicos y sus resultados cuantitativos y cualitativos dependen de la
mediacion que se haga.

Al actuar sobre su objeto, el individuo utiliza instrumentos de naturaleza
sociocultural los cuales, segun el intelectual ruso, pueden ser basicamente dos:
herramientas y signos. Cada uno de los anteriores elementos orienta de modo distinto la
actividad del individuo.

o El uso de herramientas produce transformaciones en los objetos por lo que

se hallan externamente orientadas.
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o El uso de signos produce cambios en el sujeto que realiza la actividad, es

decir, estan orientados internamente (por ejemplo, el lenguaje).

INSTRUMENTOS

TIPOS EJEMPLOS

Herramientas - Técnicas.
- Procedimientos.

-  Modos de hacer.

Signhos - Herramientas psicoldgicas, estimulos

del medio linglistico con significado
para el sujeto.
- Ellenguaje como sistema de signos.

El mero contacto con objetos de conocimiento no garantiza el aprendizaje, asi
como la simple inmersién en un ambiente formador no promueve, necesariamente, el
desarrollo pautado por metas definidas culturalmente. La intervencién deliberada de los
miembros maduros de la cultura en el aprendizaje de los nifios es esencial para el
proceso de desarrollo infantil.

Asi, la actividad laboral, intelectual, ludica, etcétera, del hombre con ayuda de
instrumentos determina la evolucién psiquica de él mismo. El aprendizaje significativo
hunde sus raices en la actividad social, en la experiencia externa compartida, en la
accién como inseparable de la representacion.

De esta forma, en la actividad el objeto, el otroy el yo enmarcan y motivan la
actividad orientadora. Pero esto no resta importancia a la exposicién directa con otras
fuentes de estimulacién. El proceso de mediacibn ademas de ser no sblo es
especificamente humano es también el que determina el desarrollo de las estructuras
cognitivas y por ende el desarrollo cognoscitivo humano.

“El sujeto a través de la actividad mediada en la interacciéon con su contexto
sociocultural y participando con los otros en practicas socio-culturalmente definidas y

constituidas, reconstruye el mundo sociocultural en que vive; al mismo tiempo tiene lugar
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su desarrollo cultural en el que se constituyen progresivamente las funciones
psicolégicas superiores y la conciencia”.

Para Lev. S. Vigotsky en los procesos psicologicos tipicamente humanos es
necesario establecer relaciones interpersonales. Para el caso de la educacion, y
enfatizandos sus ideas sobre la mediacién y la actividad, este pensador retomaba el
concepto ruso de “obuchenie” que significa el proceso de ensefianza y aprendizaje que
incluye el que ensefia, el que aprende y la relacion entre ambos. La idea de la presencia
de otro social, “alguien que ensefia”, puede manifestarse también por medio de objetos,
de la organizacién del ambiente, de los significados que impregnan los elementos del
mundo cuitural que rodean al individuo.

Alrededor de la idea de actividad, Vigotsky retoma las siguientes ideas de otros
grandes intelectuales.

- De Marx, la idea de que la conciencia no surge pasivamente del impacto de los
" objetos en el sujeto, sino de la actividad del sujeto.

- De Rubistein, la idea de que los procesos mentales no Unicamente y

simplemente se manifiestan a través de la actividad, sino que se conforman a

través de ella.

6.5 El desarrollo

Ya se habia anotado que los procesos psicologicos inferiores son condicion
necesaria, pero no suficiente para la constitucion y desarrollo de los procesos
psicolégicos superiores. Lo determinante aqui es la condicién sociocultural en que se
desarrolla el sujeto como miembro de una cultura en donde se usan distintos mediadores
en situaciones de aprendizaje compartido. '

El desarrollo psicoldgico debe ser entendido como una serie de transformaciones
cualitativas asociadas con cambios en el uso de instrumentos psicolégicos. En este
sentido, se producen cambios en las formas de mediacién las cuales hace que los
sujetos realicen operaciones mas complejas (de orden cualitativamente superior) sobre
los objetos.

Para describir -el desarrollo del psiquismo humano debe considerarse, segun

Vigotsky, la participacion de cuatro dominios evolutivos:
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- Filogenético. Evolucién del hombre como miembro de una especie animal.

- Histérico. Desarrollo histérico y cultural.del hombre.

- Ontogenético. Desarrollo personal, Gnico e individual del sujeto.

- Microgenético. Desarrollo de una funcién y operacion psicolégica en

situaciones experimentales.

Ademas, Vigotsky consider6 que el desarrollo psicolégico esta determinado por dos
influencias sociales:

I. La clase social, estimulacion cultural y ambiente que son bésicamente las
influencias sociales en el sentido amplio. Este &és un elemento tragico, en el sentido de
que es un contexto determinado y determinante para el individuo.

Il. Las relaciones que el individuo mantiene con sus semejantes, desde que nace.
Esta es una influencia muy atractiva, posibilitadora, ya que el desarrollo se puede dar a lo
largo de la vida y no sélo de nifio o joven; todo depende del encuentro del sujeto con
experiencias que cambien sus adquisiciones pasadas y su biografia.

En la relacién de la interaccion y el desarrollo, Vigotsky comenta que: “El
aprendizaje despierta una serie de procesos evolutivos internos capaces de operar sélo
cuando el nifio esta en interaccién con las personas de su entorno y en cooperacion con
algun semejante”. Esta sentencia cobra relevancia al considerar que Vigotsky no redujo
lo especificamente humano a lo individual, ni considerd el entorno como una simple
variable afiadida o no tomada en cuenta en el desarrollo psicol6gico del individuo.

Desde la perspectiva vigotskyana la educacion y el desarrollo son dos fenémenos
diferentes pero muy relacionados. Son dos procesos que coexisten en una relacion muy
compleja y dindmica que se da desde el primer dia de vida entre la mama y el hijo y que
ambos términos se constituyen el uno para el otro. El pensador ruso apuntaba que el
desarrollo podia entenderse de las siguientes maneras:

- El desarrollo como precondicién, es decir, como nivel de madurez.

- El desarrollo entendido como un proceso de maduracion.

- El desarroilo expresado como condicién y fuente del propio proceso educativo.

En la visién de Vigotsky, el desarrollo tiene una forma irregular, es revolucionario,
con cambios cualitativos masivos e instantdneos. La irregularidad tiene Ytdos

caracteristicas.
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Recuperacién, que significa que la conducta sélo se puede entender como una
historia de la conducta. Pasado y futuro estan mutuamente determinados e
infundidos en cualquier momento en el presente del individuo.

Convergencia, entendida cuando se entrecruzan los desarrollos paralelos del
discurso externo (de lo pequefio a lo grande; de la palabra a la frase) y del
pensamiento interno (de lo grande a lo pequefio; del todo sintético al concepto
individual analizado) surge la metaconciencia y el control voluntario del

pensamiento y del lenguaje.

La posicién interaccionista que asumié Vigotsky en relacién al desarrollo, esto es

atribuir igual importancia a la biologia del sujeto como a las influencias del

entorno, le condujo a expresar que “la instruccién sélo es buena cuando va por

delante del desarrollo, cuando despierta y trae a la vida aquellas funciones que

estan en proceso de maduracién o en la zona de desarrollo préximo”.

En este marco de ideas sobre la relacién entre educacién y desarrollo,

Vigotsky plante6 la existencia de dos tipos de desarrollo:

El desarrollo alcanzado, es decir, lo que el sujeto es capaz de saber y hacer
solo y que muestra su nivel de desarrollo actual, y;

El desarrolio potencial, entendido como lo que no es capaz de hacer por si
mismo el sujeto, pero que sin embargo es posible que lo haga con ayuda de

otro, lo que muestra su nivel potencial de desarrollo.

Zona de Desarrollo Actual Zona de Desarrollo Nivel de
(A) Préximo Desarrollo Potencial
(B)

La diferencia entre A y B esta determinada mediante la resolucién de problemas

por parte de sujetos mas capaces.

Para cada cosa que se quiera aprender (conocimientos, habilidades, actitudes y

Préximo.

valores) dentro o fuera de la escuela, existe una distancia entre el nivel de desarrollo

actual y el nivel de desarrollo potencial al que Vigotsky llamé Zona de Desarrollo
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En la medida en que un sujeto se mueva de su nivel real, actual, a uno posible,
potencial-inmediato, hay adquisicién de conocimientos, apropiacién de habilidades e
incorporacién de actitudes, valores, y por tanto educacién y desarrollo. Sin olvidar que
para Vigotsky, el proceso de desarrollo no coincide con el del aprendizaje, ya que el
proceso de desarrollo sigue al de aprendizaje, que crea el area de desarrollo potencial.

Bajo los supuestos de la teoria sociohistdrica, la educacién implica moverse de un
nivel actual a otro deseado en una espiral ascendente y el proceso que tiene lugar es el
aprendizaje. Para ello se requiere de la presencia planeadas o espontaneas de
relaciones interpersonales que favorezcan la interaccion entre el sujeto que aprende y el
objeto de conocimiento, a través de un mediador que ofrece las orientaciones,
sugerencias y ayudas necesarias dado el nivel real de desarrollo del sujeto y el objetivo
a alcanzarse, esto es, el nivel de desarrollo potencial deseado.

Ahi se encuentra la singularidad de la propuesta de Vigotsky: pasar de lo
interpsicolégico a lo intrapsicolégico; de no saber a saber, de no saber hacer a poder
hacerlo; de no ser a ser, y esto gracias a los procesos de actividad, mediacion,
internalizacién y desarrollo, que implican hacer suyo, de uno, de una manera peculiar lo
de otro, de llevar dentro lo que esta afuera, pero no mecanicamente, ni como copia al
carbon; todo lo contrario, matizado y enriquecido por el mundo interior propio.

6.6 Aportes del capitulo para la construccion de
un modelo de disefio curricular

» Las funciones psicoldgicas superiores se hallan ligadas a procesos de
apropiacién y dominio de los recursos e instrumentos de que dispone la
cultura, son funciones exclusivas del homo sapiens y su génesis depende
de procesos de aprendizaje como fruto de las relaciones entre humanos.

> El proceso de mediacion del otro permite el uso de una conciencia im-
propia, memoria e inteligencia prestadas, esto es, una mente social y
externa que se apropia el individuo.

» El proceso de internalizacién no es una acumulacion de dominio sobre

instrumentos variados con un caracter aditivo, sino un proceso de
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reorganizacion de la actividad psicolégica del sujeto como producto de su
participacion en situaciones sociales especificas.

Al actuar sobre su objeto, el individuo utiliza instrumentos de naturaleza
sociocultural los pueden ser basicamente dos: herramientas y signos. Cada
uno de los anteriores elementos orienta de modo distinto la actividad del
individuo.

Los procesos psicolégicos inferiores son condicion necesaria, pero no
suficiente para la constitucion y desarrollo de los procesos psicolégicos
superiores. Lo determinante aqui es la condicion sociocultural en que se
desarrolla el sujeto como miembro de una cultura en donde se usan

distintos mediadores en situaciones de aprendizaje compartido.
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7. LA ENSENANZA Y EL APRENDIZAJE
DESDE LA PERSPECTIVA DE VIGOTSKY

En el capitulo anterior se reviso la definicién de las funciones psicologicas
superiores, asi como los procesos a ellas relacionados como lo son la mediacién,
la internalizacion, la actividad y el desarrollo. Con este antecedente se esta en
condiciones de profundizar en la concepcién de aprendizaje segun Vigotsky, asi
como la relacién del mismo aprendizaje con el desarrollo psicolégico del individuo

y con el propio concepto de zona de desarrollo proximo.

Ademas, en este espacio, se sefialara cual fue también el sentido de la
educacion para Vigotsky desde su propia teoria sociohistorica y la concepcién de
ensefianza que elaboré a fin de no hacer referencia Unicamente at concepto de
aprendizaje sino ligarlos a ambos, como el pensador ruso proponia, al describir el

proceso didactico-pedagégico.

7.1 Concepcion de enseiianza

Una tesis central en la propuesta teérica de Vigotsky es que el desarrollo
psicolégico del sujeto no es independiente de los procesos socioculturales,
considerando dentro de éstos a los propios procesos educativos. De hecho,
acorde a esta postura, no puede estudiarse ningin proceso de desarrollo
psicolégico fuera del contexto histérico cultural en que se esta inmerso (el cual
implica contar con una serie de instrumentos y practicas sociales determinadas y

organizadas espacial y temporalmente).

Para el intelectual ruso, el ser humano se desarrolla en la medida en que se
apropia de una serie de instrumentos fisicos y psicolégicos de indole sociocultural
y cuando participa en actividades practicas y relaciones sociales con otros que
saben mas que él acerca de esos instrumentos y de esas actividades (Hernandez,
1999).

Los saberes culturales no son simplemente transmitidos por unos y

reproducidos por ofros, sino que alrededor de los mismos se crean
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interpretaciones y asimilaciones de significados gracias a la participacién conjunta
de los participantes. De esta forma, quienes tienen el papel de “aprendices” tienen
la oportunidad de una y otra vez de recrear dichos saberes culturales de formas
muy variadas a lo largo de su participacion en el proceso educativo, a la vez que

efectGan la reconstitucién de la cultura en la que se desarrollan.

De esta forma, desde la perpectiva vigostkyana la ensefianza no es la
mecanica transmision de saberes culturales por parte del experto (el que tiene la
experiencia) sino implica la necesaria recreacion, re-invencion, de estos mismos
saberes por parte del aprendiz. Y una idea interesante es que, dada la
consideracion de que todas las funciones psicol6gicas superiores en el desarrollo
cognitivo aparecen dos veces, primero como resultado de la interaccién con otras
personas y luego por la interiorizacién de las mismas por parte del propio
individuo, la misma actividad de la ensefianza y el rol del ensefante pasan a ser
desempefados por el aprendiz: lo que viene a contradecir la imagen de una
relacion polarizada e irreconciliable entre el educando y el educador en el

desempenio de roles de “el que sabe” y “el que no sabe”.

7.2 El sentido de la educacion para Vigotsky

En consideracién de planteamientos de Vigotsky revisados en la presente
tesis, es posible afirmar la idea de que la educacién formal debe promover el
desarrollo de las funciones psicolégicas superiores y, con ello, el uso funcional,
reflexivo y descontextualizado de instrumentos (fisicos y especialmente los
psicolégicos) y tecnologias de mediacion sociocultural (como la escritura, la

computadora, el internet, entre algunos ejemplos) en los educandos.

De acuerdo a la teoria sociocultural, no debe perderse de vista que cada
cultura proporciona a los integrantes de su sociedad las herramientas, inventos y
saberes necesarios que las generaciones jovenes deben apropiarse para
integrarse y modificar su entorno fisico y social, asi como a sus propias personas.
Ya que tal apropiacion es crucial para el desarrollo psicolégico del individuo,

puede sefialarse que el sentido, la razén de ser, que se le otorgue a la educaciéon
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estaria en funcién de lo que la cultura en particular determina como valioso y
relevante para que sea aprendido. Aunque todo proceso educativo sélo es posible
por el apoyo de personas mas capaces o experimentadas para facilitar la
apropiacion de instrumentos y saberes que el medio sociocultural ofrece al
educando no debe olvidarse que tal apropiacion puede ser una actividad
esencialmente creativa, innovadora y original que permita que, en algin momento,
los saberes, las actitudes, valores, concepciones de mundo, ciencia, técnica y
tecnologia, sean enriquecidos, transformados, parcial o totalmente, por el influjo
de las nuevas generaciones y/o de los sujetos que aprenden, lo que finalmente
desencadena una significativa alteracién en el proceso de acumulacién histérica

de la cultura hasta entonces conseguida.

7.3 La concepcion de aprendizaje

Vigotsky considerd que los problemas que surgen en el andlisis psicoldgico
de la ensefianza no podian resolverse de manera correcta sin situar la relacion
entre aprendizaje y desarrollo en los nifos. También era de la opinién que la
relacion entre aprendizaje y desarrollo era metodolégicamente confusa, ya que los
estudios que el conocia sobre el tema incorporaban postulados, premisas y
soluciones especificas sobre dicha relacién que resultaban “teéricamente vagas,
criticamente no evaluadas y, a veces, internamente contradictorias; y ello,
evidentemente, desemboca en una inmensa variedad de errores” (véase Moll,
1993).

Existen dos concepciones tedricas sobre la relacién entre desarrollo y
aprendizaje que criticaba Vigotsky. Una propuesta teérica supone que los
procesos de desarrolio del nifio son independientes del aprendizaje; y en donde
éste se considera como un proceso puramente externo que no esta implicado de
modo activo en el desarrollo: simplemente utiliza los logros del desarrollo en lugar
de proporcionar un incentivo para modificar el curso del mismo. Aqui el desarrollo
o0 maduracién se considera como una condicién previa del aprendizaje, pero nunca
como un resultado del mismo. Otra posicién teérica asevera que el aprendizaje es
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desarrollo. Aqui la nocién de desarrollo se entiende como la simple acumulacién
de aprendizajes de respuestas especificas, esto es, el nivel de desarrollo depende

de la cantidad de repertorios de actividades aprendidas.

A juicio de Vigotsky las anteriores dos posturas teéricas constituyen un error
de aproximacién al problema de la relacién entre aprendizaje y desarrollo. Para él,
ambos procesos establecen una relacion indisociable de influencia reciproca
desde el momento mismo del nacimiento del nifio, tanto en los contextos

extraescolares como en los escolares.

Vigotsky propuso una tercera explicacién teérica que consiste en que: “El
proceso de aprendizaje estimula y hace avanzar el proceso de maduraciéon”
(Vigotsky, 1985). Aprendizaje y desarrollo forman una unidad en donde lo que se
puede aprender esta en estrecha relacién con el desarrollo del nifio; del mismo
modo, el aprendizaje influye también en los procesos de desarrollo v,
especialmente, en aquellas circunstancias en que se ha logrado cierto grado de
desarrollo potencial. Asi, no hay aprendizaje sin un nivel de desarrollo previo y

tampoco hay desarrollo sin aprendizaje (Hernandez, 1999).

Vigotsky consideré6 que el aprendizaje es un proces’o esencialmente
interactivo. La expresibn en ruso de este proceso, “obuchenie”, alude
necesariamente a alguien que aprende y, al mismo tiempo, a alguien que ensefia.
En esta consideracién se hallan dos elementos basicos: a) el papel de las
interacciones sociales en el aprendizaje con otros y, b) que el aprendizaje permite
el acceso a la cultura que sirve de contexto de vida al individuo. De esta forma, las
situaciones de aprendizaje se ubican en una practica o contexto particular en el
que ocurren los procesos de interaccion con otros mas capacitados que proveen la
ayuda y la asistencia. “Asi, en este paradigma cambia la unidad de andlisis para el
estudio del aprendizaje, el cual, para la mayoria de los paradigmas y teorias mas
especificas, habia estado puesto en el sujeto solo, como un ente que aprende por
sus propios medios, aislado de la influencia de otros y de las practicas

socioculturales” (Hernandez, 1999).
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Debe destacarse que Vigotsky siempre resaltdé el papel' que desempefiaba
el aprendizaje como catalizador e impulsor de los procesos evolutivos. De hecho,
desde su perspectiva el aprendizaje antecede temporalmente al desarrolio e
incluso, para este intelectual el “buen aprendizaje” es el que precede al desarrollo
y contribuye de un modo determinante para potenciarlo. El paradigma sociocultural
pone un énfasis particular en lo externo, en lo sociocultural y se resalta que el

desarrollo ocurre siguiendo una trayectoria de “afuera hacia adentro”.

Lo anterior Unicamente es posible mediante la creacién de las zonas de
desarrollo préximo, por parte del ensefiante, como elemento central del proceso
de ensefanza y aprendizaje. Considerando la precisién que hace Vigotsky de que
el desarrollo va a remolque del aprendizaje, éste actita como elemento
potenciador de ciertos elementos y procesos en el desarrollo, que estan en vias de
evolucién pero que aun no han terminado de madurar (lo que determina su nivel
de desarrollo potencial), y que Unicamente se manifiestan gracias a la actividad
que se realiza con otro que, estratégicamente, conduce el acto mediante un
sistema de ayudas (creando estructuras de significados compartidos y por ende
intersubjetivos, creando andamios, tendiendo puentes); paulatinamente, estas
actividades realizadas gracias a la intervencién de los demas seran internalizadas,
formaran parte del desarrolio real del nifio, o educando, y se manifestaran cuando

él actiue de manera aislada.

Llevado al campo de la didactica, lo anterior significa que las experiencias
adecuadas de aprendizaje deben centrarse no en los productos acabados del
desarrollo (nivel de desarrollo real), sino en los procesos en desarrollo que ain no
acaban de consolidarse (nivel de desarrollo potencial), pero que estan en camino
de hacerlo. En sintesis, el aprendizaje que debe ser promovido debe preocuparse
menos por los saberes, actitudes y destrezas “fosilizados” y mas por los que estan
en proceso de cambio. Como el mismo Vigotsky aseveraba, la zona de desarrollo
préximo es un dialogo entre el nifio y su futuro, entre lo que es capaz de hacer hoy

y lo que sera capaz de hacer mafana, y no entre el nifio y su pasado.
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7.4 Aprendizaje y desarrollo

Lev S. Vigotsky tras el estudio y reflexion de numerosas investigaciones en
el campo de la psicologia educativa llegé a aseverar que el aprendizaje en un area
determinada del conocimiento humano tiene poca influencia en todo el desarrollo
del individuo en general. A lo que se referia Vigotsky era a la idea errbnea que
tenian algunos educadores que pensaban y actuaban en la creencia de que la
mente es un conjunto de capacidades (de atencion, observacién, memoria,
andlisis, etc.) y que cualquier mejora en una capacidad concreta conseguia una
mejora general en todas. Tal suposicion, continuaba Vigotsky, permitia elaborar
argumentos como el siguiente; “si alguien aprende a hacer bien alguna cosa, sera
asimismo capaz de realizar bien otras cosas totalmente inconexas de la primera,
como resultado de alguna relacién secreta entre ellas” (Vigotsky, 1985). Asi, se
suponia que la capacidad mental funciona de forma independiente del material
con el que opera, y que-el desarrollo de una habilidad del pensamiento implicaba

el desarrollo de otras.

Sin embargo, para Vigotsky el desarrollo de una capacidad mental especial
pocas veces significa el desarrollo de todas o algunas de ellas. Apoyandose en el
estudio de otras investigaciones, el pensador ruso sefial6 que la mente no es una
red compleja de aptitudes generales como la observacion, la atencién, la memoria,
el razonamiento, entre otras, sino un conjunto de capacidades particulares e
independientes en cierta medida unas de las otras y cuyo desarrollo también
parece gozar de autonomia. Para Vigotsky el aprendizaje es mas que la
adquisicién de la capacidad de pensar, significa el adquirir variadas aptitudes
especificas para pensar en una serie de cosas distintas. De forma tal que un
especial entrenamiento afecta a la totalidad del desarrollo “Gnicamente si sus
elementos, materiales y procesos son similares en los distintos terrenos”
(Vigotsky, 1985).

A lo que se referia concretamente Lev S. Vigotsky era que toda actividad
que realiza el individuo depende del material con el que opera (materiales,

herramientas, signos, artefactos, comportamientos, actitudes, etc.), asi que el
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desarrollo intelectual es, a su vez, el desarrollo de un conjunto de capacidades
independientes y particulares o de un conjunto de habitos mentales particulares
frente a estos materiales. El argumento anterior reitera la sentencia vigotskyana de
que la mejora de una funcién del conocimiento o de un aspecto de su actividad
puede afectar al desarrollo de otra Gnicamente en la medida en que existan

elementos comunes a ambas funciones o actividades.

7.5 La zona de desarrollo préoximo y el aprendizaje

La especial atencidon que presté Vigotsky a determinados aprendizajes
mas que en otros obedeci6é a su conviccidén de que algunos de ellos potencian al
proceso de mediacién. Concentré su investigaciéon y buscéd la explicacion del
desarrollo humano en el desarrollo cultural del nifio o la adquisicién por parte de

éste de los sistemas y estrategias de mediacién-representacion.

“Por ejemplo, aprender a escribir a maquina puede ser una simple
acumulacion de habitos motores (...) si uno ya sabe escribir a mano, pero en
cambio el aprendizaje de la lecto-escritura en la edad escolar supone un cambio
dramatico en el proceso de representacién y comprension descontextualizada del
lenguaje. El primero de estos aprendizajes —el teclado-, al menos en lo
concerniente a la representacién verbal, utiliza el desarrollo real ya preducido sin
aumentarlo; el segundo genera un nuevo desarrollo que cambia los procesos
intelectuales del nifio” (Alvarez y Del Rio).

Por tal motivo para Vigotsky la instruccion sélo es buena cuando va por
delante del desarrollo, cuando despierta y trae a la vida aquellas funciones que
estan en proceso de maduracién o en lo que él denomina la zona de desarrollo
proximo (ZDP). Es justamente asi, declara el intelectual ruso, como la instruccioén

desempefia un papel extremadamente importante en el desarrollo.

Si se apoya la tesis vigotskyana de que el aprendizaje no sigue
simplemente al desarrollo, sino que es, por el contrario, “el que tira de élI”, sera

justamente ese aprendizaje que se dé a partir de desarrollos especificos ya
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establecidos —es decir, el aprendizaje que se produzca partiendo desde una zona

de desarrollo actual- y hasta alcanzar los limites de autonomia posible desde esa

basa definidos por la zona de desarrollo préximo, el que permita entender la

estructura y caracteristicas del aprendizaje humano.

La ZDP permite comprender, de acuerdo a Pérez (1999) los siguientes aspectos:

La posibilidad misma de que alguien participe en actividades que, en sentido
estricto, es incapaz de realizar por si sélo o0 que no comprenda totalmente
(motivo por el cual, desde otras perspectivas de psicologia educativa y
pedagogica, se afirmaria la imposibilidad de tal experiencia). Tal participacién
presupone a otra persona con una pericia y una responsabilidad diferencial en
la actividad motivo de ensefianza y aprendizaje.

Como la zona de desarrollo préximo es producto de la interaccién se entiende
que no implique una secuencia predeterminada de acciones ni papeles fijos
para los participantes. Ademas de que en situaciones reales de solucién de
problemas no hay pasos predeterminados ni papeles fijos entre los
participantes, es decir que la solucién esta distribuida entre los participantes y
que es el cambio en la distribucién de la actividad con respecto a la tarea lo
que constituye al aprendizaje.

Como producto interactivo, la ZDP subraya lo inadecuado de tomar sélo la
perspectiva del adulto o sélo la perspectiva del nifio en el analisis del proceso
que ocurre entre ellos, es decir, supone un significado especifico de la
interaccion que no puede reducirse a la suma de las perspectivas aisladas de
los participantes.

Que las situaciones que son “nuevas” para el nifio no lo son necesariamente
de la misma manera para los otros presentes en el proceso educativo junto con
él y que el conocimiento faltante para el nifio proviene de un ambiente
organizado socialmente.

Como producto de la interaccion, la ZDP no implica una dimension temporal
irreductible al aqui y ahora, ya que existe la posibilidad de recuperar el pasado
y avanzar hacia el futuro durante el proceso educativo sin contar con un plan

rigidamente determinado.
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- Permite repensar el desarrollo como una ramificacion compleja intimamente
vinculada al rango de contextos que puede negociar una persona o grupo, en
vez de c6mo un “escalén” o “etapa” homogénea dentro de una progresion que
permea la totalidad de las posibilidades del individuo.

El disefio de la ZDP, desde la perspectiva de la mediacién instrumental,
significa prestar apoyos de caracter sémico o soportes fisicos para la mente, es
decir, instrumentos psicolégicos que ayuden a la comprensioén y tratamientos
externos del problema para, posteriormente, apoyar en la interiorizacién gradual
de esa comprension y tratamiento. En esencia, la estrategia seria buscar los
mecanismos y apoyos en la ZDP para definir los procesos instrumentales externos
adecuados y para que éstos se conviertan en procesos internos. En lo relativo al
disefio de la ZDP, a partir del enfoque de la mediacién social, de lo que se trata es
de lograr que los procesos sociales interpsicoldgicos se conviertan en procesos

internos o intrapsicolégicos.

Sefiala Alvarez y Del Rio (s.p.) que existen escasos trabajos en el campo
de la psicologia educativa que manteniendo la distinciéon entre ambos tipos de
mediacién, traten de articular ambas. Ademas de que muchos investigadores
occidentales han confundido con frecuencia ambos tipos de mediacién, de modo
que en las experiencias resultantes en diversas investigaciones no se distingue
con claridad que tipo de ayudas prestadas al nifio corresponden a cada tipo de
mediacién. “Como hemos podido comprobar nosotros, la actividad del alumno en
la ZDP se desarrolla especialmente cuando existe un adecuado disefio de ambos
tipos de mediacién alrededor de la misma actividad y, por tanto, ambos tipos de
mediacién comparten el mismo sentido y se potencian una a otra de manera que

resulta imposible el avance sin contar con ambas” (Del Rio, en prensa).

A partir de la reflexién de la ZDP puede decirse que uno de los objetivos
relevantes de la educacion puede ser el poner de acuerdo las acciones del sujeto
que aprende y las representaciones del -maestro que ensefia, y esto no puede
conseguirse sino construyendo un puente de sentido entre ambos niveles. Alvarez

y Del Rio comentan que no basta un “concepto previo”, ni siquiera una “actitud
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positiva” ante lo que se aprende por lo que es preciso pasar del nivel de
procesamiento de informacién para aprender al procesamiento de informacion
para actuar, de modo que’ los mecanismos basicos de aprendizaje actden
tendiendo el puente de sentido. La ZDP se presenta como una promesa que
permitiria resolver la actual discontinuidad entre dos grandes vias de expansién e
investigacion de la teoria educativa: la de la psicologia centrada en los procesos
de conocimiento y de la psicologia preocupada por la vida real y por los procesos

sociales.

Lo anterior era enfatizado por el propio Vigotsky cuando escribia que: “De
la misma manera que no podemos aprender a nadar quedandonos a orillas del
mar, (...) para aprender a nadar necesariamente nos debemos meter en el agua
aunque aun no sepamos nadar, por lo que la Gnica manera de aprender algo
como, por ejemplo, adquirir conocimiento, es haciéndolo: en otras palabras,

adquiriendo conocimiento” (citado por Daniels, 2003).

De esta forma, también Alvarez y Del Rio comentan que “el conocimiento
de las actividades y personas significativas para los alumnos, de sus contextos
sociales y de las estructuras y relaciones de interaccién en que se produce la
educacion, asi como de los instrumentos psicolégicos con que el nifio recoge y
maneja la informacién, son aspectos esenciales en la formacioén del educador sin
los que éste dificilmente podra comprender a fondo su actuaciéon y mejorarla en
esa ZDP en que no soélo el nifio, sino el maestro, deben superar cada dia su

particular hecho humano creando cultura”.

Finalmente, hay que recordar que el mismo Vigotsky sefialaba que la ZDP
“es un didlogo entre el nifio y su futuro, no un didlogo entre el nifio y su pasado”,
por lo que el objetivo de la ZDP no es transmitir inicamente el conocimiento previo
del adulto al menor. Los procesos de ensefianza y aprendizaje s6lo se mueven en
la ZDP cuando tratan de desarrollar nuevas formas histéricas de actividad y no
s6lo el facilitar a los aprendices la adquisicién de las formas ya existentes de
saberes y destrezas, aunque éstos se presenten como nuevos para los

aprendices.
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La ZDP implica un dialogo entre educadores y aprendices y su disefio
dentro del campo educativo significa superar el objetivo de reproducir el pasado en

el presente en los procesos de ensefianza y aprendizaje.

7.6 Aportes del capitulo para la construccion de
un modelo de disefio curricular

> El ser humano se desarrolla en la medida en que se apropia de una serie
de instrumentos fisicos y psicolégicos de indole sociocultural y cuando
participa en actividades practicas y relaciones sociales con otros que saben
mas que él acerca de esos instrumentos y de esas actividades.

> Dada la consideracién de que todas las funciones psicolégicas superiores
en el desarrollo cognitivo aparecen dos veces, primero como resultado de la
interaccion con otras personas y luego por la interiorizacién de las mismas
por parte del propio individuo, la misma actividad de la ensefianza y el rol
del ensefiante pasan a ser desempefiados por el aprendiz: lo que viene a
contradecir la imagen de una relacién polarizada e irreconciliable entre el
educando y el educador en el desempefio de roles de “el que sabe” y “el
que no sabe”.

» La educacion formal debe promover el desarrollo de las funciones
psicolégicas superiores y, con ello, el uso funcional, reflexivo y
descontextualizado de instrumentos (fisicos y especialmente los
psicoldgicos) y tecnologias de mediacién sociocultural (como la escritura, la
computadora, el internet, entre algunos ejemplos) en los educandos.

> La apropiacién de los saberes de una cultura especifica puede y debe ser
una actividad esencialmente creativa, innovadora y original que permita
que, en algin momento, los saberes, las actitudes, valores, concepciones
de mundo, ciencia, técnica y tecnologia, sean enriquecidos, transformados,
parcial o totalmente, por el influjo de las nuevas generaciones y/o de los
sujetos que aprenden, lo que finalmente desencadena una significativa
alteracion en el proceso de acumulacion histérica de la cultura hasta

entonces conseguida.
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Las experiencias adecuadas de aprendizaje deben centrarse no en los
productos acabados del desarrollo (nivel de desarrollo real), sino en los
procesos en desarrollo que ain no acaban de consolidarse (nivel de
desarrollo potencial), pero que estan en camino de hacerlo.

El aprendizaje es mas que la adquisicién de la capacidad de pensar,
significa el adquirir variadas aptitudes especificas para pensar en una serie
de cosas distintas.

La ZDP permite visualizar la posibilidad de que alguien participe en
actividades que, en sentido estricto, es incapaz .de realizar por si sélo o
que no comprenda totalmente (motivo por el cual, desde otras perspectivas
de psicologia educativa y pedagégica, se afirmaria la imposibilidad de tal
experiencia).

Como la zona de desarrollo préximo es producto de la interaccion se
entiende que no implique una secuencia predeterminada de acciones ni
papeles fijos para los participantes. Ademas de que en situaciones reales
de solucion de problemas no hay pasos predeterminados ni papeles fijos
entre los participantes, es decir que la solucién esta distribuida entre los
participantes y que es el cambio en la distribucion de la actividad con
respecto a la tarea lo que constituye al aprendizaje.

Como producto interactivo, la ZDP implica la idea de que, durante el
proceso educativo, un significado especifico trabajado en la interaccion
aprendiz y ensefiante no puede reducirse a la suma de las perspectivas
aisladas de los participantes en dicho encuentro didactico. ‘

Los procesos de ensefianza y aprendizaje slo se mueven en la ZDP
cuando tratan de desarrollar nuevas formas histéricas de actividad y no sélo
el facilitar a los aprendices la adquisicion de las formas ya existentes de
saberes y destrezas, aunque éstos se presenten como nuevos para los

aprendices.
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8. LA CREACION DE UN MODELO DE DISENO CURRICULAR FRENTE AL
SEGUIMIENTO DE UN METODO DE DISENO CURRICULAR

En este ultimo capitulo se realizara una explicacién para entender que el
concepto del curriculo es uno de los problemas centrales del campo educativo.
Mas que detenerse en la polémica en torno a qué es el curriculo se recurrira a la
estratégica pregunta de qué se entiende por dicho término, no sin antes sefalar
que la practica educativa a la que hace referencia toda propuesta curricular es una
realidad previa muy bien asentada antes de toda elaboracion teérica. También en
este apartado se indicara cuales son las consecuencias del debate tedrico-
conceptual entorno al curriculo.

Otro objetivo del capitulo es la definicién entre método y modelo de disefio
curricular, enfatizando la idea de que toda propuesta sobre el disefio curricular
implica asumir una postura frente a la realidad educativa, esto es, describirla,
criticarla o transformarla.

Se asume que el disefio curricular es fruto de decisiones sucesivas mas
que la aplicacién de una metodologia. De esta forma, a partir de los aportes
tedricos de cada uno de los capitulos de esta tesis se configura un listado de
elementos que pueden servir para la configuracién de un modelo de disefio

curricular.

8.1 La complejidad del término curriculo

Comenta Macias y otros (2003) que el concepto del curriculo es uno de los
problemas centrales en el campo educativo. Incluso esta aseveracion rebasa la
simple problematica semantica o teérica sobre éste término, ya que se considera
que la concepcion del curriculo “define una toma de posicion politica, ademas de
ciertos presupuestos teoricos, funciones y atributos del proceso educativo”.

Por su parte, Diaz (1995) sefala que la delimitacién conceptual del curriculo
se encuentra estrechamente relacionada con las diversas definiciones del mismo y
es un reflejo de los proyectos de investigacion que se desarrollan y de la evolucion

del propio campo curricular en México y otros paises. De hecho, apunta que la
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pérdida de consenso con relacién al concepto y ambito del curriculo queda
subsumida en los mismos procesos de institucionalizacién de los grupos de
investigadores que realizan actividades en el campo curricular y es expresion de
las tensiones de tal proceso.

No es del interés de este apartado de tesis entrar en la discusion de un
término forzado.a la polisemia, por lo que mas que preguntarse qué es el eurriculo
se recurrira a la estrategia de analisis de Coll (2001) para indagar qué se entiende
por curriculo. Para este autor,precisar que se entiende por curriculo equivale a
interrogarse sobre las funciones que el mismo debe cumplir. Y la primera funcién
del curriculo es “la de explicitar el proyecto —las intenciones y el plan de accién-
que preside las actividades escolares” (Coll, 2001). Para cumplir con la anterior
tarea, el curriculo se estructura con los siguientes elementos:

1. Proporciona informaciones sobre qué ensefar (lo que implica
desarrollar contenidos en referencia a objetivos educativos).

2. Proporciona informaciones sobre cuando ensefiar (es decir, la
manera de ordenar y secuenciar los contenidos y objetivos).

3. Proporciona informaciones sobre cémo ensefiar (plantea la
estructuracién de actividades de ensefianza y aprendizaje).

4. Proporciona elementos sobre qué, cémo y cuando evaluar (para
asegurar que la accién pedagégica responda a las intencionalidades
planteadas inicialmente en el curriculo).

Puede indicarse que uno de los problemas de fondo en la elaboracion del
curriculum a partir de los cuatro elementos arriba sefialados es decidir como se
deben concretar tales elementos en la practica pedagodgica, didactica y
administrativa y asegurar la coherencia entre todos ellos. De esta forma, puede
decirse que las funciones que cumple el curriculo como expresion del proyecto de
cultura (del cual forma parte) y socializacion las realiza mediante sus contenidos,
sus formatos y las practicas educativas que genera en torno de si.

Sin embargo, esta sintética y clara exposicion de qué se entiende por
curriculo es engafiosa precisamente por su lucidez. Ya que antes de la puntual

descripcién de los elementos del curriculo, la realidad se muestra nuevamente
' 116



“analfdbeta” y antecede a toda prescripcion tedrica. Como apunta Sacristan
(1998), “la practica (...) a la que se refiere el curriculo es una realidad previa muy
bien asentada a través de comportamientos didacticos, politicos, administrativos,
econémicos, etc. detrds de lo que se encubren muchos supuestos, teorias
parciales, esquemas de racionalidad, creencias, valores, (...) que condicionan la
teorizacién sobre el curriculo”. Por lo que, este mismo autor, exhorta a la
prudencia ante cualquier planteamiento ingenuo de indole pedagdgico y/o
administrativo que se muestre con la capacidad de regir la practica curricular o se
esfuerce en racionalizarla.

También apuntan Macias y otros (2003) que ‘la conceptualizacién del
curriculo reducido a plan y a sus componentes estructurales (estaticos) es
debatida desde la optica de diversas aproximaciones educativas hasta las
corrientes reproduccionistas y criticas de la educacién”, razén por la cual desde su
perspectiva, todo planteamiento sobre el curriculo debe buscar la trascendencia
de la realidad escolar, visualizarlo como un proceso dinamico y de forzosa
participacién y debate colectivo. Todo ello obedece a la consideracion de que el
curriculo supone la concrecién de los fines sociales y culturales, de socializacién
que se le asignan a la educacion escolarizada o de ayuda al desarrollo, de
estimulo y escenario del mismo, el reflejo de un modelo educativo determinado,
por lo que obligadamente es un téma controvertido e ideologizado de imposible
plasmacién en una propuesta de descripcion simple.

De esta forma, establecer formulaciones generales sobre lo debiera ser,
entenderse y operarse como curriculo corren el riesgo de tratarlo como algo dado,
como una realidad natural, y no como un proceso que se configura en una forma
determinada en el marco de un contexto histérico particular; esta forma de
proceder legitimaria de antemano una opcién establecida y fijada como
indiscutible en lo relativo a concepto de curriculo y su disefio: por lo que el
relativismo y la provisionalidad de sus analisis y planteamientos debe ser una
obligada perspectiva (v., Gimeno, 1998).

El querer reducir los problemas relevantes de los objetivos de la educacion

institucionalizada como parte de un proyecto cultural social a la problematica de
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cémo instrumentarlos operativa, técnica y administrativamente implica un
. simplismo que desconsidera los conflictos de intereses sociales, culturales,
politicos y econémicos que son parte del curriculo. Pero el hecho de esta
reduccién presente en la literatura e investigaciones sobre el curriculo no es
gratuita: ya que es una forma de regir un debate donde puede desenmascararse
las intencionalidades que sobre la ensefianza establecen grupos dominantes en la
sociedad y que desean Unicamente proporcionar los fines culturales al sistema
educativo para que sean instrumentados mediante el curriculo pero que no sean
en ningin momento discutidos.

Ya lo apuntaba Berstein (citado por Sacristan, 1998) al declarar que “las
formas a través de las cuales la sociedad selecciona, clasifica, distribuye,
transmite y evalia el conocimiento educativo considerado publico, refleja la
distribucion del poder y los principios de control social”.

Por ello, ante la presencia de propuestas teéricas sobre el curriculo
caracterizadas por un ropaje de términos supuestamente cientificos, técnicos e
incluso neutrales, que tratan de legitimar ciertas practicas educativas es necesario
el animo de la sospecha intelectual, como no menos importante el prudente
analisis de discursos criticos que tratan de desvelar los supuestos y la
intencionalidad de aquellas practicas educativas.

La anterior consideraciéon puede ejemplificarse al contrastar las siguientes
dos conceptualizacién que sobre el curriculo hacen dos autores que asumen
polarizadas posturas ante la realidad educativa.

La primera es de Arnaz (1996) quien entiende que el curriculo es un “plan
que norma y conduce, explicitamente, un proceso concreto y determinado de
ensefianza-aprendizaje que se desarrolla en una institucién educativa”. También
afiade que el curriculo es un instrumento elaborado para utilizarse como insumo
operador (sic), el cual lo define como un objeto (no necesariamente material) o
alguna forma de energia, que entra en un sistema para contribuir a la
transformacién de algln otro objeto o forma de energia. Finalmente, subraya que
el curriculo experimenta cambios al ser aplicado, pero que éstos deben ser

efectuados bajo control siempre que sea posible, a fin de que no se introduzca
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incoherencias en el curriculo. Este es un ejemplo de la ingenuidad vy
desconcertante ropaje técnico del que ya se escribié. Ingenuidad al desconocer la
complejidad cultural, social, politica y econémica que representa la relacion entre
escuela y sociedad, asi como la propia complejidad de los procesos psicolégicos,
socializadores, administrativos y politicos propios de las instituciones
escolarizadas; y desconcertante al trasladar burdamente un lenguaje técnico cuyo
desarrollo ha sido el ambito industrial a la esfera de las realidades socioculturales.

La segunda definicién es un ejemplo de una perspectiva critica sobre lo que
puede llegar a significar el entendimiento del curriculo frente a la complejidad que
la anterior definicion rehuye. Es de Stenhouse (citado por Coll, 2001) en donde se
lee que el curriculo es “una tentativa para comunicar los principios y rasgos
esenciales de un propésito educativo, de forma tal que permanezca abierto a la
discusion critica y pueda ser trasladado efectivamente a la practica”.

Es notorio el contraste entre los términos usados por Arnaz y Stenhouse
para referirse a un mismo concepto. Uno enfatiza la puntual conduccién de un
proceso educativo, el otro abre la posibilidad de su realizacion al grado de
denominarlo tentativa; uno resalta la especificidad de los procesos de ensefianza
y aprendizaje que tendréan lugar en la aplicacién del curriculo, el otro considera
que tales procesos pueden ser modificados y enriquecidos mediante el dialogo
participativo y la critica abierta.

Puede realizarse un amplio recorrido para conocer las distintas
concepciones sobre el curriculo en las Ultimas décadas, pero en esta tesis se
desea subrayar que la idea de curriculo enunciada por Coll (2001) la cual indica
que “el camino que lleva a la formulacién de una propuesta curricular es mas bien
el fruto de una serie de decisiones sucesivas que el resultado de la aplicacion de
unos principios firmemente establecidos y unanimemente aceptados” (Coll, 2001).

Es cierto que la manera de entender el disefio curricular mas generalizada
incluye tanto aspectos curriculares en sentido limitado (objetivos y contenidos)
como aspectos instruccionales (relativos al cémo ensefar) ordenados en un
método que sefiala una serie de pasos a realizar para concretar, sistematizar y

asegurar la congruencia entre ambos aspectos. Pero la dificultad de ordenar en
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métodos Unicos todas las funciones, formas y complejidades sociales, culturales,
econdmicas, politicas y administrativas que adopta cada curriculo frente a las
también complicadas tradiciones psicologicas, filosoéficas, pedagégicas de cada
sistema escolar y sus muy especificos niveles y modalidades, hace necesario el
abandono de la ingenuidad y la seguridad de la aceptacibn de métodos
simplificadores de la realidad curricular, asi como también empujan a la adopcién
de un compromiso ético y politico que empuje a trascender el ambito Unicamente
escolar y, en el terreno del disefio curricular, tome en cuenta que la configuraciéon
de toda propuesta formativa humano significa confrontar, criticar, y transformar
realidades sociales en donde existen ineludibles juegos de poder con sus

respectivas ideologias.

8.2 Definiciones de método y modelo

Se considera valiosa la aseveracién de Coll (2001) relativa a que “el
camino que lleva a la formulacién de una propuesta curricular es mas bien el fruto
de una serie de decisiones sucesivas que el resultado de la aplicacién de unos
principios firmemente establecidos y unanimemente aceptados” porque la misma
parece alejarse de las concepciones que sobre el disefio curricular lo hacen
parecer como un recetario, formulario o guia técnica para elaborar planes y
programas de estudio. Ya que ademas de que se comparte la conviccién en esta
tesis de que la propuesta curricular ha de trascender el ambito de lo Unicamente
escolar, e incorporarse activamente a un debate sobre la configuracién de los
proyectos culturales de los que es parte, también se asume la idea de que el
disefio curricular ha de incluir lo que Macias y otros (2003) denominan las formas
que asume su operatividad, es decir, acciones docentes, comportamiento de los
alumnos, métodos de ensefianza, la relacion que existen entre lo que sucede en el
aula y las normas y lineamientos del plan curricular, etc.

Entonces, si el disefio curricular puede entenderse como resultado de un
conjunto de importantes decisiones académicas, administrativas, politicas,

filoséficas, econdémicas, pedagdgicas y didacticas, culturales en general, lo
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importante en esta perspectiva es la debida justificacién, argumentacion y
congruencia de tales decisiones.

No se pretende, en principio, la descalificacion de alguna estrategia o
enfoque del disefio curricular frente a otras; si se quiere enfatizar, por otra parte,
que no es posible hablar de neutralidad valorativa en un proceso que tiene que ver
precisamente con elecciones de valor, de seleccién de contenidos culturales y con
el establecimiento de los fines y medios de la accién pedagdgica y didactica. Se
considera que toda propuesta sobre disefio curricular implica asumir una postura
frente a la realidad educativa, esto es, describirla, criticarla o transformarla.

En esta tesis se realiza una propuesta para la creacion de un modelo de
disefio curricular frente a la alternativa del seguimiento de un método de disefio
curricular. ambas propuestas se contrastaran para evidenciar lo que una deja de
percibir de la realidad educativa, lo que la otra rescata, enfatiza y problematiza de
esa misma realidad; lo que una propuesta deja en la zona del silencio, que no
cuestiona o reflexiona (por miopia intelectual o en obediencia a ciertas
disposiciones del poder) frente a lo que la otra puede denunciar o volver asunto de
vital discusién participativa; finalmente, lo que cualquier propuesta puede implicar
en los comportamientos de los actores educativos una vez asumida (tanto en
acciones y actividades concretas como sus valoraciones en torno a la realidad

educativa)

8.2.1 El seguimiento de un método

El método se entiende como la manera de decir o hacer con orden una
cosa. Entre sus distintas acepciones se le define como el modo de obrar o
proceder, como un procedimiento utilizado en las ciencias para hallar la verdad.

Pero es su etimologia griega lo que se quiere enfatizar. Método proviene de
métodos, de meta, a lo largo y odés, camino, significa literalmente “camino que se
recorre”. Por consiguiente, actuar con método se opone a todo hacer casual,
espontaneo o desordenado. Actuar con método es lo mismo que ordenar los

acontecimientos para alcanzar un objetivo.
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El método se sigue. El seguimiento se define como “ir después o detras de
uno”. Significa dirigir una cosa por camino o método adecuado sin abartarse del
intento, suceder una cosa a otra por orden, turno o nimero o ser continuaciéon de
ella.

Método y orden, si se analizan sus acepciones puede evidenciarse como
las palabras crean complicidades entre ellas, asi al grado en que ambos términos
parecen inseparables. A continuacién se ejemplifica de que forma en el &mbito del
disefio curricular, se retoma tal complicidad:

“En tanto que plan, el curriculo es un conjunto interrelacionado de
conceptos, proposiciones y normas, estructurado en forma anticipada a acciones
que se quiere organizar, en otras palabras, es una construccién conceptual

destinada a conducir acciones” (Arnaz, 1996).

8.2.2 La creacion de un modelo

Modelo procede del italiano modello, derivado del latin moédulus, el. cual
lleva la particula clave mod que significa “manera”. Una de las acepciones de
modelo es el ejemplar 0 muestra que se copia o imita al ejecutar una obra; un
arquetipo o punto de referencia par imitarlo o reproducirlo.

Pero el sentido de la palabra modelo que en este documento se desea
recuperar es el que lo refiere como la representaciéon en pequefio de algo mas
grande o complejo, junto con la acepcion de un esquema tedrico (bosquejo no
definitivo) de un sistema o realidad compleja que se elabora para facilitar su
comprensién y estudio. El modelo entendido como la presentacion de una
estructura de elementos interrelacionados que es tentativa, abierta al cambio, la
modificacién o el enriquecimiento tedrico-conceptual por la propia experiencia
practica. Un modelo que orienta decisiones curriculares en relacion al qué, cémo,
cuando, por qué y para qué ensefiar.

Una complicidad de vocablos fomentada en esta tesis se halla entre modelo
y creacion. Se asume que un modelo de disefio curricular es un bosquejo
simplificador (mas no simplista) que ayuda en el entendimiento de la compleja

realidad educativa (mas no de su negacién), que el modelo es producto de una
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creacién, de un acto que no adapta o adopta un método, sino es un acto creativo,
imaginativo, que da vida o hace nacer una propuesta. No implica el seguir un
camino, por el contrario: implica imaginar el trazo de rutas distintas en un terreno
siempre considerado como insuficientemente inexplorado.

‘El modelo es una primera tentativa de analisis, establece orientaciones para
acceder a un campo problematico y comenzar su incursion en él, no es un plan de
accién, es una estructura conceptual y tedrica inicial no para necesariamente
comenzar y organizar la actividad educativa sino para reservar tiempo y esfuerzo
para la comprensién antes de la accién y la evaluacion en el campo del disefio

curricular.

8.3 Elementos de un modelo de disefio curricular frente al seguimiento de un
método de disefio curricular

A continuacién se desarrollaran los elementos que pueden integrar un
modelo de disefio curricular contrastando cada uno de ellos con las caracteristicas
de su opuesto representado en el método de disefio curricular. El modelo retoma
para su construccion distintos elementos teéricos que son fruto de los aportes de
cada capitulo de esta tesis. No se trata en ningin momento de establecer
comparaciones en el sentido de calificar como adecuado o inadecuado, valioso o
trivial, cada uno de los elementos presentes tanto en un modelo como en un
método de disefio curricular, sino basicamente bosquejar lo que uno u otro
elemento enfatiza, lo que uno u otro profundiza, lo que cada uno visualiza o no
percibe.

Con los distintos elementos tedricos que seran enunciados puede
elaborarse un modelo de disefio curricular que sea la plataforma para
fundamentar las decisiones que, desde la perspectiva de esta tesis, debe asumir
todo disefio curricular:

1. Definir un marco tedrico referencial. Esto significa explicitar una
postura ante la realidad educativa, el sentido del quehacer de la
institucion educativa, su curriculo y los actores involucrados en él en

relacién a un proyecto sociocultural. Ademas, sefalar cual sera la
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linea metodolégica y cientifica que guie las acciones didactico-
pedagégicas (entre ellas, concepcion de ensefianza, de aprendizaje,
de evaluacion y la concepcién de educacién en general).

Un plan curricular propiamente dicho. Lo que implica considerar los
fines de la acciébn académica desde el curriculo, esto es, la
explicacién de los procesos formativos del sujeto y los fines que se
desean lograr en él, las estrategias de trabajo para la seleccién de
contenidos y el disefio de las acciones didactico-pedagdgicas
pertinentes, asi como la revisién y bisqueda de congruencia de los
elementos anteriores con la estructura académica-administrativa,
logistica y de recursos culturales con que cuenta la institucién, el
sistema educativo y la sociedad en la que se encuentran.

La confeccién de un sistema de evaluacién curricular. El cual debera
establecer los criterios, medios, maneras y fines de la evaluacion
como una forma de comprender, corregir, enriquecer y experimentar

las acciones y decisiones que en materia curricular operan.
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ELEMENTOS DE UN MODELO DE DISENO CURRICULAR FRENTE AL
SEGUIMIENTO DE UN METODO DE DISENO CURRICULAR

|._ EL DISENO DE UN MODELO FRENTE
A LA PLANIFICACION DE UN METODO

En un modelo de disefo curricular

En un método de disefo curricular:

El modelo se disefia y su
desarrollo se plantea como
fruto de una serie de
decisiones que derivan del
analisis, la reflexion y la critica.
El modelo de disefio curricular
entiende a la educacién como
un bien cultural, ademas de un
proceso creativo y de
interacciéon sociocultural
siempre localmente mediado.

El método de disefio curricular
se planifica como resultado de
la aplicacion estricta de una
metodologia positivista y/o de
corte técnico-administrativa. El
método de disefio curricular
entiende a la educacién como
un bien de consumo, ademas
de un proceso de fabricacion.
También considera que la
educacién institucionalizada
puede consistir en programas

de accidbn pedagégicos vy
didacticos montados sobre
criterios universales,
ahistoricos y

descontextualizados.

Il._ LA RECUPERACION DE LAS DIMENSIONES DE LA RAZON

En un modelo de disefio curricular

En un método de disefio curricular:

Se cuestionan los medios y los
fines educativos al establecer
la razén como un arbitro entre
ellos. Es decir, recupera la
dimension critica de la razén y
no Unicamente la dimensién
instrumental.

Sélo se mueve en la dimensién
instrumental de la razén y la
privilegia al decidir cémo
aplicar el método. Se ocupa
primordialmente de la eficiencia
y eficacia de las acciones
emprendidas y da por supuesto
o incuestionables los fines
educativos.

125




I1l._ LA CONCEPCION DE LA TOTALIDAD

En un modelo de diseio curricular

En un método de disefo curricular:

= Requiere del todo y de sus
partes para la comprensién
global del fenémeno educativo.
Recupera los principios del
pensamiento dialéctico como la
concepcion de una realidad
educativa dinamica (no
estatica) y la necesidad de
entender la totalidad (las partes
y el todo). En su analisis de la
realidad identifica y trata de
estudiar la esencia y no los
fenébmenos.

= Supone que la realidad
educativa puede dividirse en
fragmentos intelectualmente y
metodolégicamente
manejables para su estudio y
manipulacién. Cree que la
realidad es estatica, compuesta
por leyes naturales que si se
conocen pueden ser
modificadas o encauzadas a
fines determinados. No le
interesa el todo ya que al
enfatizar ciertos elementos de
la realidad encima de otros lo
que ocasiona es el
estancamiento de su analisis al
considerar sblo a los
fenbmenos y no logra
identificar la esencia.

IV._ EL BOSQUEJO DE UNA PERSPECTIVA

En un modelo de disefio curricular

En un método de diseiio curricular:

= Permite crear una perspectiva,
una forma distinta de percibir y
apreciar la realidad educativa y
de interactuar en ella. La
perspectiva implica libertad de
movimiento para ubicarse en
una posicidn dentro de un
contexto determinado vy fijar la
“mirada” desde coordenadas
propias y deseables.

» Al seguir estrictamente una
metodologia, sigue paso a
paso un camino ya marcado,
sin la posibilidad de hallar
nuevas rutas. Este apego al
procedimiento le convierte en
una tendencia, en un
seguimiento de lo establecido
como “posibie” y “correcto”. No
ya libertad para desprenderse
de la senda ya marcada
durante el desarrollo de la
actividad educativa.
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V._ LA PRESENCIA DE ORIENTACIONES

En un modelo de disefio curricular

En un método de disefio curricular:

El disefio del modelo se realiza
a partir de orientaciones, esto
significa que anima a la
marcha, al movimiento hacia la
consecucion de ciertas metas
con la posibilidad de
alcanzarlas, de llegar a otras
no consideradas o, incluso, de
cambiarlas en el transcurso del

proceso de formacién
educativa.
La orientacion brinda un

panorama amplia para ser
explorado; permite grandes
decisiones sin ser tan
minuciosa en la especificacién
de qué lograr, cuando y de qué
manera en los procesos de
ensefianza, aprendizaje vy
evaluacion.

La instrumentacién curricular
en el método arranca una vez
establecidos los objetivos a
lograr, los destinos o puntos
especificos a llegar en tiempos
y formas determinados.
Cualquier desviacion de los
objetivos se considera una
situacién no deseable.

VI._ EL RECURSO DE LA FILOSOFIA Y LAS HUMANIDADES

En un modelo de disefio curricular

En un método de diserio curricular:

Se realiza la conciliacion entre
filosofia y ciencia. Considera
que las humanidades, entre
ellas el arte, enriquecen la
reflexion en el disefo
curricular. Se apoya en la
filosofia para ampliar la visién
de la realidad educativa y con
las humanidades desarrolla
una sensibilidad estética.

La confeccién del método se
guia exclusivamente por un
entendimiento de la ciencia de
corte positivista. Se
circunscribe al ambito de la
psicologia conductista o de las
esferas de lo  técnico-
administrativo. Menosprecia la
filosofia al considerarla “ociosa”
para enfrentar problemas
‘practicos”. De esta forma
desarrolla un analisis de Ila
educacion sobre bases
pragmaticas y utilitarias.
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VIl._ EL VALOR DE LA EXPERIMENTACION

En un modelo de diserio curricular

En un método de diserfio curricular:

= Permite la exploracion y la
experimentacién al concebir la
educacién como un espacio de
experiencia colectiva para el
conocimiento de la sociedad, la
naturaleza y el propio individuo.
Es creativo, recurre a la
imaginacion y la sorpresa.
Aprecia a lo largo del proceso
formativo humano los sucesos
Gnicos e irrepetibles.

-

= |mplica el seguimiento
disciplinado y rigido de
procedimientos y normas.
Considera que la educacién es
lograr que el individuo asimile
una lista de funciones,
habilidades e informaciones
para su adecuada adaptacion
al entramado social. El método
castra el pensamiento creativo
por su poder de control y

prescripcion.

VIll._ EL PAPEL DE LA DUDA

En un modelo de disefio curricular

En un método de disefo curricular:

* El modelo se enriquece con la
presencia de dudas, de
propuestas sobre alternativas y
la valoracibn de escenarios

alternativos. Asi plantea la
posibilidad de encontrar “lo no
buscado”. Establece

interrogantes e invita al debate,
propone planteamientos
provisionales. Tiene mayor
propension a cuestionar que a
aceptar politicas o programas
educativos.

» El modelo crea y se alimenta
de “certezas”. Evita toda
sospecha surgida ante
procedimientos a seguir que, a
su vez, establecen caminos
Gnicos a seguir hacia la
posesion de objetivos
especificos (motivo por el cual
valora la idea del “control
total’). Propone plantemientos
susceptibles de mejorarse
como un acercamiento gradual
a la perfecciéon o al estandar.
Tiene mayor propensién a

aceptar que a cuestionar
politicas o} programas
educativos.
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IX._ LA PRESENCIA DE LA CONTRADICCION

En un modelo de disefo curricular

En un método de disefio curricular:

= Contiene la contradiccién.
Afirmar y negar lo que se da
por cierto, valorar la oposicién
a lo establecido o dado, en un
proceso continuo que permite

el cambio, la renovaciéon, la
exploraciéon y la
experimentacion.

» Flude la contradicciéon ya que
ella aleja del cumplimiento
incuestionable de
procedimientos, de formas de
valorar y de actuar.

X._ LA PASION

En un modelo de disefio curricular

En un método de disefio curricular:

= Recupera [a critca y la
subjetividad, involucra el
planteamiento de intereses
movidos por el deseo y la

pasién.

= Al confimar la realidad (lo
dado) ideolégicamente dice
eliminar la subjetividad. Elude
la emotividad al implicar el uso
de la razén instrumental en la
solucion de problemas ya
planteados.

XI._ CONOCIMIENTO Y ACCION

En un modelo de disefio curricular

En un método de disefio curricular:

» Relaciona pensamiento vy
accion; vincula constantemente
la teoria y practica. Niega
fetichizar el conocimiento como
algo distinto y superior a la
accion.

= Valora el conocimiento puro
por encima de la accién o
separa ambos analiticamente.
Considera a la teoria como
rectora de la practica y no en
una relacién de interaccion
mutua.
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Xll._ EL HOMBRE HACEDOR DE HISTORIA

En un modelo de disefio curricular

En un método de disefio curricular:

El modelo es temporal: asume
su significado en el contexto
histérico. Reconoce que todo
modelo de disefio curricular
(asi como la escuela, el
sistema educatvo y la
sociedad en general de la que
forma parte) es una invencion
social.

El modelo reconoce que toda
formacién social impone
arbitrariedades culturales.

En el modelo se considera al
hombre como hacedor de la
historia y su propia biografia
(sin perder las limitantes que el
propio contexto  espacio-
temporal impone) por lo que
busca restablecer la ¢apacidad
y habilidad del hombre para
controlar su vida.

La propuesta del modelo se

asume como medible y
contrastable con otras
opciones histéricamente
elaboradas.

Reconoce la unilateralidad del
pensamiento el cual siempre
obedece a intereses
particulares, lo que hace que
se advierta contra el adjetivo
de universalidad del
conocimiento.

Finalmente, en relacién a los
procesos de ensefianza y
aprendizaje los valora cuando
tratan de desarrollar nuevas
formas historicas de actividad
humana.

En el método se busca
primordiaimente la adaptacion
a una realidad dada producto
de una evolucién histérica que
asume como tragica, es decir,
sin opciones. No repara en la
critica, analisis y comprension
de su génesis histérica del
curriculo, la educacién y la
cultura.

La propuesta del método es un
medio que colabora en una
socializacion en la que se
pretende que el sujeto acepte
la arbitrariedad cultural que
impone la formacién social.
Considera a la historia como un
camino ha recorrer sin la
posibilidad de nuevas rutas por
lo que busca convencer al
hombre de aceptar su destino.
El modelo se plantea como la
opcién viable, e incluso, como
la Unica opcién. No repara, por
tanto, en su unilateralidad de
pensamiento y decision.

En el terreno de la propuesta
educativa, sélo le interesa
facilitar a los aprendices la
adquisicion de las formas ya
existentes de saberes vy
destrezas aunque éstos se
presenten como nuevos a los
aprendices.
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Xlll._ LA MODIFICACION DE LA REALIDAD

En un modelo de diserio curricular

En un método de disefo curricular:

Cuestiona la realidad, busca
comprenderla para
transformarla, asi la estudia sin
renunciar al compromiso de
cambiarla.

Recupera la oposicién a las

afirmaciones de la vida
cotidiana. Forma al individuo
cuando éste desarrolla

estrategias de intervencién en
la realidad educativa.

Confronta politicas
institucionales y politicas en
materia educativa y social. De
esta forma trasciende la esfera
de lo Unicamente educativo e
incursiona en las ambitos de lo

politico, lo econémico vy
cultural.

Denuncia el control que Ia
racionalidad ejerce en el
ambito  cultural con su

pretensién de dominio de la
naturaleza y sociedad bajo el

pretexto del progreso
tecnologico y el desarrollo
econémico.

Implica un compromiso ético y
politico en la modificaciéon del
statuo quo.

Se opone al fatalismo del
neoliberalismo y se configura
como parte de una respuesta
social a la crisis. Es propositiva

ante los efectos
desestabilizadores y
destructivos de la

globalizacion.

Acepta la realidad como algo
producto de la naturaleza y la
describe con el fin de
adaptarse a ella: la estudia,
analiza y describe sin el
compromiso de modificarla.

Se guia por las afirmaciones de
la vida cotidiana por lo que no
permite su discusién vy
modificacion.

No se confronta con las
politicas institucionales y no
reconoce abiertamente sus
implicaciones en los ambitos
politicos, sociales y
econdémicos (por lo que llega,
en ocasiones, a declarar que
sélo se circunscribe al ambito

educativo).

Plantea [a necesidad de
sacrificios sociales e
individuales a favor del sistema
econémico y politico que
mantienen un statuo quo
determinado.

Se propone como neutro

valorativamente y reduce sus
decisiones inmediatas al
ambito técnico, elude el debate
en la esfera politca vy
econémica aunque intervenga
en ellas.

Acepta el fatalismo del
neoliberalismo del cual puede
ser expresion de la crisis social
que acarrea, ademas minimiza
o desprecia los efectos
negativos de la globalizacion.
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XIV._ VALORACION DEL CONOCIMIENTO

En un modelo de disefio curricular

En un método de disefio curricular:

» Busca promover el desarrollo
de un conocimiento
significativo para la
construccion de la identidad del
propio individuo y como
respuesta a las necesidades de
desarrollo comunitario, regional
y nacional.

» Tiene como referencia basica
la generacion del conocimiento
“util” para su integracion y uso
en los procesos de produccion
industrial o prestacién de
servicios, desatendiendo la
construccion de la cultura, el
desarrollo comunitario, regional
y nacional y la ampliacién de la
participacion democratica en
los ambitos de la politica, la
economia y fa cultura.

XV._ EL ENFASIS EN LOS ELEMENTOS CURRICULARES

En un modelo de disefo curricular

En un método de disefo curricular:

» Enfatiza los elementos
curriculares por encima de los
organizativos (técnico-

adminstrativos).

» En sus propuestas de calidad
educativa y eficientismo
escolar enfatiza los elementos

organizativos sobre los
elementos curriculares.
Fomenta vy constriie el

pensamiento en la légica del
eficientismo y los discursos de
calidad.

XVI._ REORDENAR LO BUROCRATICO

En un modelo de disefio curricular

En un método de disefio curricular:

* Busca Ila reordenacion vy
cambio en los lineamientos
burocraticos sin perder de vista
el peligro de los mismos de

convertir a los sujetos en
instrumentos del sistema
social.

» Afina controles administrativos
y burocraticos a favor de
mejorar el sistema educativo y
no a las necesidades de los
individuos, se adapta a
lineamientos burocraticos y
busca satisfacerlos.
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XVII._ INTERRELACION CON EL CONTEXTO

En un modelo de disefio curricular

En un método de disefio curricular:

= Valora la interacciéon humana y
ésta con su contexto

sociocultural.

» No valora Ila interaccién
humana y abstrae a ésta de su
contexto sociocultural.
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XVIIL.

SENTIDO VIGOSTKYANO DE LA EDUCACION Y EL APRENDIZAJE

En un modelo de disefio curricular

En un método de disefio curricular:

Ef modelo

recupera el sentido

vigotskyano de aprendizaje, en el
sentido que:

Valora en la interaccién
educativa los procesos de
reorganizaciéon de la actividad
psicolégica del sujeto como
producto de su participacion
en situaciones sociales
especificas.

Trata de lograr que las
actividades de ensefanza
logren la apropiacion de
instrumentos fisicos y
psicologicos de indole
sociocultural como requisito
de desarrollo humano

Se concentra en los procesos
de desarrollo intelectual en
consolidacion (nivel de
desarrollo potencial)

Permite la participaciéon del
sujeto en actividades
educativas que no comprende
totaimente pero que se
desarrollan con otros sujetos
que si las dominan.

El modelo no considera que
los significados comunicados
y trabajados en el proceso
educativo equivalen a la suma
de las perspectivas aisladas
de los participantes

En el modelo de disefio
curricular el desarrollo de las
actividades de ensefianza-
aprendizaje y evaluacién no
implican una  secuencia
predeterminada de acciones
ni papeles fijos para los
participantes.

El método se basa en
consideraciones la psicologia
conductistas de aprendizaje
El método no se inmiscuye en
procesos mentales sino en
comportamientos observables
y medibies con referencia a
un estandar o norma.
Ppropone la adecuacion de
procederes y actitudes a
exigencias preescritas en los
objetivos del curriculo.

Se concentra en los
productos acabados del
desarrollo intelectual (nivel de
desarrollo real).
solo valora dominios totales
de las actividades o saber
acordes a la norma
establecida. No valora
aproximaciones o fogros
parciales en las metas u
objetivos educativos ( los
considera desperdicios, faltas
o penalizaciones).

Considera que los
significados comunicados y
trabajados en el proceso
educativo equivalen a la suma
de las perspectivas aisladas
de los participantes

Establece secuencias fijas en
las actividades de ensefianza,
aprendizaje y evaluacion, asi
como papeles o roles fijos
durante el encuentro
pedagodgico entre maestro y
alumno.
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XiX.__ IDENTIDAD

En un modelo de disefio curricular

En un méfodo de disefo curricular:

= Colabora en la integracion vy
desarrollo de una identidad en
el individuo. Retoma
constantemente la experiencia
del individuo en el proceso
educativo.

= Niega el interés por construir
una identidad en el individuo ya
que le interesa formar sujetos
en referencia a patrones o
normas estandarizadas de
saberes, actitudes y destrezas.
No le interesa la revision de la
experiencia individual o
colectiva durante el proceso
formativo sino Unicamente la
consecucion de  objetivos

conductuales determinados.

XX.__ PARTICIPACION

En un modelo de disefo curricular

En un método de disefio curricular:

» Invita a la participacion
colectiva en su elaboracion y
puesta en practica.

*« la participacidn legitima en su
elaboracion e instrumentacién
corre por parte de expertos o
grupos denominados
especialistas. En otras ocasiones,
la participacién de otros actores
se circunscribe al desemperfio de
papeles y atribuciones
especificadas con anterioridad.

XXI._ DESARROLLO DE INTELECTUALES

En un modelo de disefio curricular

En un método de diseio curricular:

» Desarrolla intelectuales al
implicar a los sujetos en tareas

colectivas de discusion,
andlisis y critica en la
confeccion y aplicacién del
modelo. : '

» Requiere técnicos ejecutores
de planes y programas por
terceras personas disefiados.

135




XX1I._ ARMONIA

En un modelo de disefo curricular

En un método de diserio curricular:

» Se concentra en la armonia
como una nueva forma de
entender el tiempo. La armonia
es el tiempo particular y unico
que cada sujeto requiere para

desarrollar sus facultades
intelectuales, fisicas, motrices y
afectivas.

» Se concentra en la idea de
tiempo como un recurso a
administrar acorde con una
programacion de las
actividades educativas
establecida por los planes y
programas del curriculo.

XXIN._ EVALUAR PARA COMPRENDER

En un modelo de diserio curricular

En un método de disefio curricular:

= Es sensible a una forma de
evaluar como un proceso de
comprensién en la idea de que

nunca seran totaimente
apreciables por parte de
alguien ajeno a la persona
misma los efectos

trascendentes de la educacion.

= Plantea una evaluacién
rigurosa y confrontable con
todas las metas u objetivos
establecidos donde cualquier
variacion significa pérdida de
efectividad o eficacia de las
acciones educativas.

XXIV._ METATEORIA

En un modelo de disefio curricular

En un método de disefio curricular:

= (Genera una metateoria que le
hace explicitos sus intereses y
limitaciones en un contexto
histérico determinado.

» No es consciente de sus
limitaciones e intereses en un
contexto histérico determinado.
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9. CONCLUSIONES

El poeta Henry David Thoreau expres6 “Dos caminos se abrieron ante mi,
yo tomé el menos transitado: y eso marcé la diferencia” (véase Schulman, 1989).
El presente trabajo de investigacion fue planteado como una necesidad de
alejarse de sendas erosionadas por tanto uso y explorar nuevas rutas'en un
ambito que se considera insuficientemente conocido: el campo disciplinario del
disefio curricular. Esa decision por alejarse de vias seguras del conocimiento no
fue sencilla, pero también se constatdé que la seguridad mata el deseo por la
experimentacion, termina fulminando la pasién por el desarrollo de nuevos
proyectos y, nuevamente, convence para aceptar lo hegeménicamente adecuado
y “natural”.

Al conocer las aparentemente distintas metodologias para el disefo
curricular se identificé que, en realidad, muchas de ellas son versiones de un
enfoque técnico-administrativo que privilegia el uso de la razén instrumental y
configura una muy particular forma de entender la realidad educativa e interactuar
en ella. Mas aun, fueron comprendidas las razones por las que dichas
metodologias han sido ampliamente aceptadas y operadas desde las politicas de
educacién publica y privada en distintos sistemas y centros escolares de todos
tipos y modalidades, esto es, por su congruencia al configurar y ser parte de un
escenario sociocultural en donde existen poderosos intereses de grupos politicos y
econdmicos que desean el implementar los principios del neoliberalismo en un
contexto globalizado. Sin caer en simplificaciones excesivas, se reconoce que el
impulso de politicas educativas que, a su vez, impactan en las tendencias de
disefio curricular, son las construidas por organismos con presencia mundial que
tratan de lograr legitimidad.

Junto con las tendencias de la economia neoliberal, y en general de los
intereses del capital financiero mundial, también se reconoce el papel de la
globalizaciéon en el campo educativo cuyos efectos son complejos en sociedades
no Unicamente desarrolladas, sino muy especialmente en naciones que como
México se caracterizan por un tejido social desmembrado por décadas de crisis
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junto con la consolidacion de sectores cuya desmedida concentraciéon de la
riqueza y poder econémico son abrumadores.

Es en este contexto actual, entre el neoliberalismo, la globalizacién y el
dominio de la racionalidad instrumental en donde se considera el valor de alejarse
de los caminos ya trazados en materia de educacién, se impone como alternativa
un cambio, la creacién de una nueva perspectiva para entender y enfrentarse a la
realidad, para asumir que, incluso, es posible y deseable su transformacion.
Adoptar una nueva perspectiva de pensamiento obliga a moverse, a salirse de la
via, de asumir con libertad nuevas coordenadas, de mirar lo censurado, de indagar
en la zona del silencio, de preguntar sobre lo obvio 0 negar lo existente. Sélo una
perspectiva fresca puede alejarnos de las tendencias ya configuradas del
pensamiento educativo y lograr la liberacién del conformismo, la ociosa angustia
por el estado de cosas actual y la complicidad con un orden social que explota y
denigra las posibilidades de desarrollo humano.

En esta tesis se consideré que la creacién de una nueva perspectiva en el
disefio curricular tendria que partir del reconocimiento de la educacién como un
fenémeno histérico y de ninguna manera natural o producto de una evoluciéon
social. Considerar, a la vez, que el hombre es un ser antropolégicamente llamado
a hacer historia mediante su actuar. Caracterizar a la educacién como una
‘invencién social” significa afirmar que ella es resultado de elecciones e
imposiciones socioculturales entre distintos grupos sociales que interaccionan en
un tiempo y lugar especificos y que cuentan con distinta capacidad para imponer
sus modelos de formacién humana, asi como los correspondientes arreglos
institucionales para instrumentarios.

De esta forma se sefial6 en la tesis como se consolidaron en el campo del
disefio curricular las propuestas de origen norteamericano de la pedagogia por
objetivos y la tecnologia educativa, en las cuales el centro de la reflexién y la
actuacion es eminentemente un asunto técnico con un marcado interés por los
temas de la eficiencia y, posteriormente, la calidad. Discursos y metodologias que
han enfatizado aspectos organizativos de las instituciones educativas, y sus

correspondientes sistemas escolares, y menospreciado e incluso ignorado, los
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aspectos primordialmente curriculares. Ademas, estas metodologias implican
asumir a la educacién como un proceso de fabricacion de bienes de consumo, en
lugar de considerarla como un bien cultural, lo que trae como consecuencia el
asignar un valor econémico a la formacion y conocimiento humano en detrimento
de su misma riqueza semantica e histérica. Se concluye que los discursos de la
pedagégica por objetivos, la tecnologia educativa, el discurso de la calidad y la
logica de la eficiencia tal y como en el presente trabajo fueron revisados,
presentan al disefio curricular, y las actividades educativas que crea €
instrumenta, como programas de accion ideales montados sobre criterios
universales, ahistoricos y descontextualizados en lugar de concebirlos como
procesos de interaccion socioculturales y localmente mediados.

Porque precisamente tales metodologias niegan la historicidad y la
subjetividad presente en todo quehacer humano por su celo estricto en el apego
de procedimientos, niegan la construccion de una identidad en los sujetos por su
cumplimiento al estandar o la norma, niegan la dimensién critica de la razén al
exacerbar so6lo su dimension instrumental, por negar, finalmente, su compromiso
por la transformacién de la realidad y no s6lo la adaptacion al statuo quo
dominante.

Como guias en la exploracién que inicié este trabajo de tesis se erigieron
las ensefianzas del pensamiento dialéctico y la teoria critica contra la racionalidad
instrumental: ambas retomadas desde la postura de la Escuela de Frankfurt
(principalmente por sus fundadores originales). La conclusién mas importante que
se obtuvo fue la consideracion de que asi como el hombre debe restablecer su
habilidad para controlar su destino (hasta donde sea humanamente posible claro),
también debe la razon ser restaurada en su lugar como érbitro de fines y no
simplemente de medios. Tal aseveracién fue resultado de los estudios de la
Escuela de Frankfurt al evidenciar como el desarrollo del capitalismo conducia, y
conduce hoy dia, a los sacrificios de las colectividades a favor de los imperativos
de un sistema econémico y politico favorecedor de minorias poderosas, asi como
el crecimiento y fortalecimiento de organizaciones burocraticas gue convierten a

los hombres en simples instrumentos. De ahi la demanda de la Escuela de
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Frankfurt por enfatizar la necesidad y oportunidad de que los hombres puedan
configurar una identidad a pesar de las demandas de dominacién de un sistema
que crece al amparo de promesas de progreso tecnolégico y crecimiento
econémico.

De la misma Escuela de Frankfurt se obtuvo la leccion de que cualquier
opinién sobre la naturaleza de la teoria (como una forma de interpretacion vy
actuacién en el mundo) tiene que comenzar con la comprension de las relaciones
que existen en la sociedad y los individuos, de lo histérico con lo biogréafico, de los
fenémenos con sus esencias, de lo particular y especifico con el todo. Esta forma
de proceder del pensamiento permite, entre otras cosas, la recuperacion de la
razén en “sus multiples voces” y desechar cualquier identificacion de la misma con
una sola de ellas, de rechazar la nocién sustancialista y esencialista del sujeto
para dar lugar a un concepto mas rico, profundo y variado sobre la pluralidad
humana, elemento ha rescatar en las reflexiones sobre el disefio curricular.

Dentro del disefio curricular esta tesis asume la necesidad de que exista un
marco teérico referencial para la construccién del mismo. Este marco significa
explicitar una postura ante la realidad educativa, el sentido del quehacer de la
institucién educativa, sus elementos curriculares y los actores involucrados en
ellos, todos en relaciéon a un proyecto sociocultural. Ademas, sefalar cual sera la
linea metodolégica y cientifica que guie las acciones didactico-pedagodgicas, entre
" ellas, la concepcion de ensefianza, de aprendizaje, de evaluaciéon y la concepcion
de educacién en general. Por elio se recurrié a la propuesta teérica de la
psicologia sociohistorica elaborada por Lev. S. Vigotsky. Sus propuestas
innovadoras, creativas y congruentes con una nueva perspectiva dentro del disefio
curricular las convirtieron en un necesario recurso para el presente trabajo de
investigacion. A su vez, la revision de su biografia se torné en fuente inspiradora,
en lo relativo a los valores de compromiso civico y politico que Vigotsky
representd, junto con el papel que sus pasiones intelectuales jugaron a lo largo de
su existencia. Comprender la breve trayectoria de su vida personal y laboral de
este intelectual ruso ayuda a valorar sus contribuciones al campo de la psicologia

y la educacion.
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Dentro del enfoque de Vigotsky se considera que toda interaccién humana,
entre personas y su entorno, puede significar un acto didactico y pedagégico, un
acto que instruye y que forma al sujeto. De hecho, se esta de acuerdo con la
afirmacion de que las funciones psicologicas superiores se encuentran ligadas a
procesos de apropiacion y dominio de los recursos e instrumentos de que dispone
la cultura, que son funciones unicas de la especie humana y su origen depende de
procesos de aprendizaje como fruto, precisamente, de las relaciones entre

hombres.

Se acepta la sentencia de Vigotsky en el sentido de que el ser humano se
desarrolla en la medida en que se apropia de una serie de instrumentos fisicos y
pedagogicos de indole socioculturally cuando participa en actividades practicas y
relaciones sociales con otros que saben mas que €l acerca de esos instrumentos y
de esas actividades.

También se retoma la consideracion vigotskyana de que toda funcién
psicolégica aparece dos veces (primero como resultado de la interaccién con otras
personas y luego por la interiorizacion de las mismas por parte del propio
individuo), por lo que el entendimiento de la actividad de ensefianza y el rol de
ensefiante se ven trastocadas: ya que no puede asumirse una postura que marca
como irreconciliables los papeles entre educando y educador, “el que sabe y el
que no sabe”, entre el experto (el que tiene la experiencia) y el aprendiz. Esto
mueve a una vision y concepcion distinta de educacion en donde, ademas, se
concluye junto con Vigotsky, que la apropiacion de saberes de una cultura
especifica puede y debe ser una actividad esencialmente creativa, innovadora y
original que permita que, en algin momento, todos los conocimientos, actitudes,
valores, concepciones del mundo, ciencia, técnica y tecnologia, sean enriquecidos
y transformados, parcial o totalmente, por el influjo de las nuevas generaciones y/o
sujetos que aprenden, lo que finalmente desencadenard una significativa
alteracién en el proceso de acumulacion histérica de la cultura que hasta hoy se

ha conseguido.
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Otros importantes elementos tedricos que se rescataron a partir del estudio
de la obra de Vygotsky y que se concluye como sumamente valiosos para ser
tomados en cuenta para la creacién de un modelo de disefio curricular, a partir de
la definicion de su marco teérico referencial, son: a) que las experiencias
adecuadas de aprendizaje no deben centrarse en los productos acabados del
desarrollo intelectual sino en los procesos de desarrollo que todavia no acaban de
consolidarse pero que estan en camino de lograrlo (nivel de desarrollo potencial);
b) que el aprendizaje es mas que la adquisicién de la capacidad de pensar, que
signifca el adquirir varias aptitudes especificas para pensar en una serie de cosas
distintas; c) que la consideracion de la zona de desarrollo préximo permite
visualizar la posibilidad de que alguien participe en actividades educativas que es
incapaz de realizar por si solo o no comprenda totaimente, lo que nos lleva a el
siguiente inciso; d) como la zona de desarrollo préximo es producto de la
interaccion entre sujetos, se entiende que no implica una secuencia determinada
de acciones educativas (en contra de lo que plantea por ejemplo la vision
conductista del aprendizaje) ni papeles fijos para los participantes (maestro y
alumno); e) que en las situaciones reales de aprendizaje no hay pasos
predeterminados ni papeles fijos en los participantes, y que la solucién de
problemas que plantea todo aprendizaje esta distribuida entre los participantes del
encuentro pedagégico y didactico; f) que los significados trabajados en los
procesos de ensefanza y aprendizaje no pueden reducirse a la suma de las
perspectivas aisladas de los participantes y, finalmente; g) que los procesos de
ensefianza y aprendizaje s6lo se mueven en la zona de desarrollo préximo cuando
tratan de desarrollar nuevas formas histéricas de actividad y no sélo el facilitar a
los aprendices la adquisicién de nuevas formas ya existentes de saberes y
destrezas, aunque éstos se presenten como nuevos para los aprendices.

De esta manera, de la Teoria Critica de la Escuela de Frankfurt se enfatizé
el valor del pensamiento dialéctico y el cuestionamiento del uso de la razén
instrumental en el ambito educativo; de la Teoria Sociohistérica elaborada por
Vigotsky se retomaron las nociones de ensefianza y aprendizaje entretejidas por

los conceptos de mediacién, internalizacién, actividad y desarroilo, para con todos
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estos elementos desembocar en- la propuesta de elaborar una alternativa de
disefo curricular.

Se concluye en la tesis que la sola definicion del curriculo es un problema
central en el campo educativo y que todo uso de acepcién de la palabra significa
asumir una postura ideolégica, tedrica e incluso sociocultural determinada.

La tesis advirtid6 como toda explicacién sencilla y licida sobre el curriculo es
engafiosa, ya que la realidad en donde se mueve el curriculo antecede toda
prescripcion, ordenacion o analisis teérico. Y también como el querer reducir los
problemas relevantes de los fines de la educacion institucionalizada como parte de
un proyecto cultural social a la problematica de cdmo instrumentarlos operativa,
técnica y administrativamente implica un simplismo que desconsidera los
conflictos de intereses sociales, culturales, politicos y econémicos que son parte
del curriculo: este énfasis de lo técnico, mas no del debate cultural, social,
antropolégico, pedagégico, filosofico, civico, etc. del curriculo es producto del
actuar de las intencionalidades de grupos dominantes en la sociedad que desean
imponer hegemdnicamente, y acorde a sus intereses de poder, una visién de la
realidad.

La tesis también advirtid sobre la necesidad de la sospecha intelectual ante
cualquier propuesta teérica del curriculo arropada en términos supuestamente
cientificos, técnicos e incluso neutrales; asi como promueve la prudencia y el
analisis de discursos criticos que tratan de sefalar los supuestos e
intencionalidades de las practicas educativas ordenadas desde cualquier curriculo.

Se asumid en la tesis la declaracién de que toda propuesta curricular es el
fruto de una serie de decisiones sucesivas en torno a conceptos y consideraciones
sobre la concepcién de la realidad, la nocién de desarrollo humano (su caracter de
hacedor de la historia y su proyeccion antropolégica), las consideraciones sobre lo
que son Yy significan individual y socialmente los procesos de ensefanza,
aprendizaje y evaluacion, etc. méas que el resultado de la aplicacién de principios
de tipo técnico-administrativo.

Por las razones enunciadas a lo largo del desarrollo de la presente tesis se

considero la opcién de aportar elementos teéricos para la creacién de un modelo
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de disefio curricular frente a la alternativa del seguimiento de una hetodologia de
disefio curricular. En donde el modelo es una primera tentativa de andlisis,
establece orientaciones para acceder a un campo problemético y comenzar su
incursion en él, no es un plan de accién, es una estructura conceptual y tedrica
inicial no para necesariamente comenzar y organizar la actividad educativa, sino
para reservar tiempo y esfuerzo para la comprension antes de la toma de
decisiones y realizacién de actividades en el campo del disefio curricular.

La tesis plante6 diversos elementos tedricos que pueden configurar un
modelo curricular y abre la perspectiva de que, con tales elementos, se conciba la
creacion de un modelo para quien desee dar contenido y sentido a las
dimensiones del marco tedrico referencial, el plan curricular propiamente dicho y la
confeccién del sistema de evaluacion curricular: elementos que todo disefio

curricular se supone deben ser atendidos.
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