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Presentacion

El texto que ahora tiene en sus manos es una compilacién de algunos de
los trabajos presentados en el Primer Coloquio Nacional de Filosofia, Edu-
cacién y su Relacién con las Ciencias Duras, el cual se llevé a cabo en sep-
tiembre del 2012 y tuvo como objetivo crear las condiciones de espacio
académico donde se pudieran tratar, discutir y analizar aquellos tépicos
relacionados con los temas que dieron nombre al coloquio, los cuales in-
ciden de manera directa en nuestro quehacer académico y profesional al
ser temas que permean cualquier 4rea en la que nos desarrollamos como
seres humanos.

Laurgencia de propiciar espacios en donde la reflexién y el andlisis aca-
démico sean la piedra de toque para la construccién de nuevos enfoques
y saberes multidisciplinarios muestra la imperante necesidad de plantear
un didlogo académico plural en el que converjan diversos puntos de vista.

Ciertamente existen posturas y teorias como el positivismo, que han
orillado al pensamiento occidental a dividir el conocimiento en distintas
vertientes. La filosofia, al tener como eje rector el estudio del mundo y de
aquello a lo que llamamos realidad, es capaz de inmiscuirse y reflexionar
en cada 4rea del conocimiento y, de manera mds especifica, en el campo de
la educacién. La visién educativa de la Universidad de la Ciénega del Es-
tado de Michoacidn de Ocampo se centra en la formacién integral del ser
humano, desde la cual no se debe menospreciar a ningtin area del conoci-
miento pues cada una de ellas enriquece nuestros propios mundos de la
vida y enriquecen nuestros horizontes de inteleccién, lo cual se mostré en
el desarrollo de las jornadas académicas.

Asi, el resultado de las jornadas de trabajo ofrecié un amplio abanico
de temas que se interrelacionan entre si. Los trabajos aqui reunidos mues-
tran que el conocimiento es uno, que la participacién de cada una de las
areas del conocimiento es indispensable para realizar un ejercicio serio de
reflexién que nos permita sustentar y apoyar la unidad del conocimiento.

En el texto «La elaboracién del concepto en el saber cientifico. Una
aproximacién epistemoldgica desde Hegel, Canguilhem y Foucault», se con-
sidera ala conceptualizacién como la funcién mas propia del pensamiento.
Aqui interesa destacar la relacién de la filosofia con las ciencias, de la cual



se sefiala como rasgo mas importante el de problematizar acerca de las con-
diciones de irrupcién de un discurso cientifico. Lo cual conduce a calibrar
laimportancia de la conceptualizacién en la produccién del conocimiento.

El escrito «Dispositivos de control: Practicas discursivas invisibles», se
fundamenta desde la perspectiva foucaultiana y muestra la relacién que
guarda la escuela con respecto a la historicidad de los procesos disciplina-
rios, tomando en cuenta que la escuela, como educadora, es formadora y
previsora de conductas antisociales, en el entendido de requerir ciertas nor-
mas de correccién y prevencién. La escuela se coloca en este apartado como
parte de un andlisis comparativo con los procesos punitivos de la carcel, re-
lacién que tiene como objetivo disciplinar a los sujetos a través del cuerpo.

El texto titulado «Tejedoras de palabras, creadoras de mundos. La poe-
siaylafuerza dela palabra», coloca ala palabra como una herramienta que
nos permite evocar y construir la realidad. Si bien las comunidades epis-
témicas han decidido preponderar ciertos discursos, el conocimiento del
mundo es posible a través de distintos modos de enunciarlo, ya sea desde
ambitos cientificos, filos6ficos o poéticos; en este texto se abunda sobre la
fuerza de la palabra en la poesia.

Los conceptos de libertad y causalidad han sido piedra de toque de di-
versos estudios tanto en el campo de la filosofia prictica como en el cam-
po de las llamadas ciencias duras. En el escrito titulado «Libertad y causa-
lidad: Conceptos complementarios u opuestos en la teoria kantiana de la
acciény; se concibe a la libertad como uno de los conceptos mas fecundos
y mds probleméticos a los que nos hemos enfrentado a lo largo de la his-
toria, y al mismo tiempo es aquel concepto que mas carga axiolégica ha
merecido de nosotros, en tanto se concibe como la capacidad de actuar in-
dependientemente de los méviles sensibles, es decir, como la eleccién y la
determinacién de nuestros actos.

Actualmente, los espacios de formacién por excelencia son aquellos
que corresponden al espacio dulico, el cual se toma como referente en la
formacién de los estudiantes a partir de una serie de disposiciones impli-
citas y explicitas. Las dimensiones pragmatica, ética y moral de la razén
practica se ponen en juego todo el tiempo en la cotidianidad de la escue-
la, por lo que la discusién habermasiana adquiere sentido para cuestionar
justamente esta cotidianidad. En este analisis se propone mirar de otra
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forma lo que aparentemente se ha naturalizado; esto puede darnos luces
parala comprensién de lo que hoy en dia llamamos escuela; lo 1til, lo bue-
noylojusto adquieren significado en el discurso ético, moral y pragmatico
del aula. Esto es lo que el lector encontrard en el articulo «Habermas en el
aula: los usos pragmaticos, éticos y morales de la razén préctica tensores
de la cotidianidad escolar»

En el tltimo escrito de la primera parte, titulado «Neofascismo en las
aulas»; se enuncia la alienacién de las relaciones interpersonales en el sa-
16n de clases, en las que no se asume de algiin modo la tarea mas insos-
layable e importante: la empresa de ser persona, y en las que uno solo no
puede ser plenamente persona si los otros no son también, debido a que
no hay una relacién estrecha desde el ntcleo mismo de la existencia hu-
mana. Posteriormente, alude a los sintomas modernos de la enajenacién
burocrética que, en algunos casos, suele eliminar la iniciativa y la expre-
sién creativa en las aulas. Y, por tltimo, aborda el conformismo y el temor
a ser diferente, en esta nuestra época de masas alienadas en el trabajo, en
el consumo y en la busqueda de estatus.

Enlaparte dos del texto se concentran las propuestas de investigacién,
la primera de ellas versa sobre «Los ejes de sentido en la practica docente:
Elementos desde la teoria critica»; se ponen las bases para discutir la prac-
tica docente como configuracién histérica, subjetiva y contingentemente,
estructurada por conjunto de elementos que han sido identificados y es-
tudiados como ejes de sentido en el marco de una investigacién de corte
cualitativo-hermenéutico con apoyo de las categorias habermasianas: ra-
cionalidad, sistemas y mundo de la vida. Aqui se expone que los planes y
programas de estudio, las demandas de los directivos en una institucién
particular, la evaluacién (por dentro y desde fuera), las tareas administra-
tivas y el trabajo colegiado se constituyen en un complejo que performa
constantemente la docencia.

El trabajo titulado «Aprendizajes de medida en el contexto socioedu-
cativo en niflos de preescolar», centra la investigacién en la incidencia de
la prictica educativa y el contexto social en el desarrollo y aprendizaje en
los jardines de nifios, nivel en que comienza a desarrollarse las habilidades
que en un futuro serdn utilizadas en ciencias duras.
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El texto «Equidad educativa», pone de manifiesto que en nuestro pais
lasinstituciones deben proporcionar a los docentes la capacitacién adecua-
da para desarrollar las cualidades para su actividad profesional, proporcio-
nandoles los recursos tecnolégicos, adecuando los curriculos escolares, los
métodos de evaluacién educativa, a través de la mejora continua propor- A t d I
cionada por la investigacién educativa. Orientando asi el modelo psicope- p a r a 0 ]
dagédgico se puede lograr una educacién asertiva, que proporcione a cada . 2 .
nifio y a cada joven una formacién integral. ESC r I tOS e n Say I Stl COS
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La elaboracion del concepto

en el saber cientifico.

Una aproximacion epistemologica
desde Hegel, Canguilhem y Foucault

Norma Hortensia Hernandez Garcia

Invocar los nombres de Hegel, Canguilhem y Foucault en el titulo de nues-
tra intervencién en un ambito académico que subraya la relacién de la fi-
losofia con el quehacer cientifico implica tanto una toma de partido para
delimitar el tipo de epistemologia que habremos de defender alo largo de
nuestra exposicién, como de una ambicién tedrica que es preciso acotar
desde ahora. Para ello, comenzaremos con dos precisiones que nos permi-
tirdn recalibrar el titulo que hemos dado a nuestro trabajo.

La primera tiene que ver con los diferentes tratamientos del concepto
en los filésofos aludidos. En primer lugar, lancemos un vistazo general a
Hegel. Tengamos presente el caracter sistematico de la filosofia hegeliana,
de modo que mas que buscar definiciones de las categorias que emplea,
hemos de avanzar en su comprensién diferenciando su labor explicativa y
la estructura funcional (l6gica) de la razén. En este dltimo rubro es donde
encontramos al concepto. Para abordarlo, considerando siempre la siste-
maticidad desde la cual es concebido,* es necesario emprender el camino
que inicia con la experiencia de la conciencia desarrollada en la Fenomeno-
logia del espiritu para, superando la separacion sujeto-objeto a través del
proceso dialéctico que los integra, colocarnos en la perspectiva del pensa-
miento que construye su propio contenido y lo hace inteligible.? Asi, en la

1 Se debe mantener una actitud atenta a las implicaciones de la sistematicidad hegeliana, como nos
advierte Jean-Frangois Marquet, pues a lo largo de la historia del pensamiento, no todas las filosofias
se presentaron como sistema, al cual es preciso concebir como un todo organico constituido por par-
tes relativamente auténomas. Cfr. Marquet (2009:12).

2 Existe un acuerdo general sobre la anticipacién de la Fenomenologia del espiritu, como ciencia de la
conciencia, respecto a la Légica de Hegel, en donde se muestra a la filosofia como una ciencia que
tiene por objeto al pensamiento. La cuestién problematica a ese respecto es ;en qué momento (del



Ldgica, antes de llegar a la seccién en que se aborda directamente al con-
cepto, Hegel nos hace pasar por la doctrina del ser y la doctrina de la esen-
cia. Se trata, pues, de un complicado y riguroso camino, que entrafia una
complejidad y riqueza de pensamiento —estrictamente necesario en sus
implicaciones y derivaciones— imposible de abordar en una sola exposi-
cién como la que ahora nos ocupa.?

A pesar de las dificultades sefialadas, en aras de la unidad de nuestra
exposicién, retomaremos algunos de los resultados mas significativos del
desarrollo del sistema hegeliano. Nos adherimos a Hegel, sosteniendo que
pensar implica aprehender conceptualmente a la realidad. Asi pues, el con-
cepto es el fundamento y fuerza de la verdad; en él estdn presentes conte-
nido y forma en un proceso indisociable, de suerte que conocer la realidad,
o dicho de otro modo, pensar al objeto de la ciencia, implica siempre una
objetividad constituida en el pensamiento; o lo que es lo mismo, que pro-
cesos como cuantificacién, cualificacién o experimentacidn, lejos de ser
unicamente herramientas para extraer la verdad de la realidad, se integren
enla actividad conceptualizadora que trata de mostrar la inteligibilidad de
las determinaciones de la necesidad que designala verdad objetiva. Insisti-
mos, se trata de una realidad descifrada desde la perspectiva que el propio
pensamiento construye y reconstituye. En breve, la verdad del objeto que
piensa la ciencia no reside en algo asi como la naturaleza, sino el modo en
que tal objeto es reconstruido conceptualmente por el pensamiento, sin que
esto quiera decir que pierda su propia materialidad. En términos filoséfi-
cos, el proceso por el cual afirmamos la verdad del mundo es inmanente al
proceso a través del cual clarificamos nuestro acercamiento a tal verdad.

Ahorabien, ocupandonosde cercadel trabajo intelectual de Canguilhem,
el concepto desempena otra funcién. Georges Canguilhem es un epistemdlo-
go que se adhiere a una tradicién francesa cuyas caracteristicas peculiares

texto) pasa Hegel de la perspectiva de la conciencia a la perspectiva del pensamiento? Independien-
temente de la variedad de respuestas y el estado actual de la discusién, reivindicamos aqui esa mis-
ma estructura: «la meta de la fenomenologia serd demostrar que la ciencia comun es portadora, por
su propia dialéctica, de la conciencia filoséfica, es decir, que nosotros apelamos al saber absoluto»
(Marquet, 2009: 26).

3 Ante la abundante bibliografia que se ocupa del punto, Jarzyk y Labarriérre abordan directamente el
tema, resaltando de paso la importancia del pensamiento hegeliano en Francia. Cfr. Jarzyk y Labarriere
(2005:60-85).

4 Se trata de la radicalizacién de la idea kantiana de critica.
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se desarrollaron ala par que sus exponentes desplegaron su propio trabajo.’
Este rasgo es muy significativo, no porque sea nuestro deseo designar un
modo de «elaborar» filosofia francesa propiamente hablando, sino porque
el modo de ocuparse de la epistemologia en Francia, al menos en la prime-
ra mitad del siglo XX, involucré poner especial atencién a la historia de las
ciencias,® en tanto disciplinas especificas.” En tal sentido, ocuparse de la
filosofia de la ciencia implicé formarse en una ciencia en particular —Ca-
vailles fue matemadtico, Bachelard se ocup6 de la fisica y la quimica, Can-
guilhem ademas de ser fildsofo, fue médico de formacién—. Tanto por esta
su prctica, como por su toma de partido antipositivista, los epistemélogos
franceses fueron reticentes a hablar de La Ciencia, la cual, asi particulari-
zada, resulta una abstraccién.? En palabras de Canguilhem: «Michel Serres
levanta una acta de ausencia. ‘Todo el mundo habla de historia de las cien-
cias. Como si existiera. Sin embargo yo no la conozco’. En la expresién ‘his-
toire des sciences’ [‘historia de las ciencias’], el francés des es un indefinido
partitivo. Hay historia de la geometria, de la 6ptica, de la termodindmica,
etc., o sea, de disciplinas definidas por un recorte que las vuelve insulares,
exteriores unas a otras» (Canguilhem, 2005: 37). El trabajo de Canguilhem
se desarrolla en el esfuerzo de mostrar no una unificacién de las ciencias,
pero si el transito de los conceptos —en su formacién— a través de ellas.
De tal suerte que aunque la pluralidad de los discursos cientificos definan
ellos mismos sus campos de saber, al menos al interior de las disciplinas

5 Encuadrada en la manera en que se institucionalizé en Francia la ensefianza de las ciencias, que in-
volucrd la imparticién de la asignatura de una <historia» aplicada a las disciplinas especificas que se
transmiten, apelamos a una «tradicién» que comentaristas contemporéaneos identifican claramente con
Dominique Lecourt: «[en la epistemologia francesal se constituy6 una tradicién original, ilustrada por
algunos nombres: Gaston Bachelard, Georges Canguilhem, Michel Foucault» (Lecourt, 1973:9).

6 Es tan marcada la manera de hacer efectiva la comprensién de la ensefianza cientifica, que Foucault
la ha designado como parte de los sistemas de valores culturales en Francia (Foucault, 2001:1582).

7 Louis Althusser remarca enfaticamente el nexo entre tal comprensién de la epistemologia y las cien-
cias: «la filosofia de las ciencias es mucho méas que una parte de la filosofia entre otras: ella es la parte
esencial, en la medida en que, al menos después de Descartes, las ciencias existentes (mateméticas,
con Descartes, luego la fisica en el s. XVII, después la biologia y la historia en el XIX, posteriormente
mateméticas, fisica y luego matematicas seguida de la historia) sirven de guia a toda reflexién filosé-
fica» (Macherey, 1964:63)

8 En este punto es preciso aclarar que si bien incluimos a Foucault en nuestro anélisis, él mismo fue
reticente a ser identificado como epistemélogo. En todo caso, acepté para si mismo la designacién de
«arquedlogo del saber». No obstante, comparte ese antipositivismo radical y deliberado que, a juicio
de Lecourt, le asocia con Canguilhem y Bachelard, pues el positivismo «supone que se puede tratar el
conjunto de las précticas cientificas como una realidad homogénea, que constituye, por lo menos en
principio, la unidad de la totalidad indiferenciada» (Lecourt, 1973:10-11).
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que integran «las ciencias de la vida» a las cuales les dedica su atencién,
muestra el modo en que interactian entre ellas.

Tenemos, pues, en Canguilhem a un cientifico que se introduce en los
discursos y procedimientos de su disciplina y toma reflexivamente la for-
macién de los conceptos a través de los cuales se expresan, destacando la
plasticidad del pensamiento, cuya transformacién estd posibilitada por su
anclaje en la experiencia de la vida. En contraste, Michel Foucault se aleja
del saber especializado, para ocuparse, como bien sefiala Dominique Le-
court, de un saber enciclopédico (Lecourt, 1973:9). Silo invocamos en esta
exposicién, no es para problematizar sobre su propia posicién respecto ala
epistemologia, pues él mismo se ocup6 mas de hacer una critica a la histo-
ria de las ideas que propiamente a la historia del pensamiento cientifico,’
sino por su relacién directa como discipulo de Canguilhem, pero més pre-
cisamente por ser quien sefiala la existencia de una tradicién que se forma
en torno al concepto.™ En efecto, Foucault, hereda una forma de anilisis
de Canguilhem, pero da un giro mds y desplaza su interés a la formacién
delos saberes y de las practicas discursivas que los posibilitan, tratando de
detonar asilo que Bachelard y Canguilhem identificaron como «conciencia
tedrica», esto es: el cientifico que hace la conceptualizacién del objeto de
la ciencia, el cual es un sujeto que resulta, asimismo, transformado por su
objeto. Foucault, estara presente en nuestra exposicion, particularmente
con el ultimo de sus escritos, para destacar el plano en el que irrumpe to-
da conceptualizacién: la experiencia de la vida.

Resumiendo, los filésofos que invocamos no se ocupan de la misma ma-
nera del concepto, pero destaca en Canguilhem y Foucault el sefialamien-
to a las operaciones que efectta el pensamiento; movimiento que Hegel
ha desplegado con detalle y precisién. De esta suerte, no unificamos a los
pensadores que proponemos porque tengan en comun un lenguaje o un
objeto, sino porque la tradicién epistemolégica a la que pertenecen puede

9 Lo cual es notorio en la lectura de la Arqueologia del saber, y también lo sefiala Lecourt en los siguien-
tes términos: «en Foucault hay un descentramiento con respecto a la historia de las ciencias para de-
dicarse a las condiciones mas generales del saber» (Lecourt, 1973:10).

10 La polarizacién que para pensar a la filosofia francesa de la primera mitad del XX aglutina por un la-
do a una «filosofia de la experiencia» y por otro lado «una filosofia del saber, de la racionalidad y del
concepto» fue instaurada por M. Foucault en el ensayo que introduce a la edicién en inglés de Lo nor-
mal y lo patolégico. Ha sido retomada en tiempos recientes —para su discusién— por su efectividad
explicativa. Cfr. Le Blanc, 2009:95; Foucault, 2001: 1583.

Topicos del pensamiento entre el discurso y la accién

ser abordada como una instancia en la que se muestra la arquitecténica
dela critica y la operatividad del concepto que anuncia Hegel. Ala vista de
estas acotaciones, la presente exposicidn centrard su atencién principal-
mente en Georges Canguilhem en aras de destacar una forma efectiva de
relacionar a la filosofia con la ciencia, e incluso los efectos de su transmi-
sién en la labor educativa.

Ahora bien, antes de avanzar en la ruta prometida, coloquémonos por
un momento en la perspectiva del punto mds inmediato de la relacién fi-
losofia-ciencia. Es indiscutible que, independientemente de la perspecti-
va adoptada, su punto de interseccién subyace en el interés por la verdad.
Desde el decir verdadero de la ciencia se puede calificar a algunas discipli-
nas como ciencias «duras». Vale por tanto que nos detengamos a dilucidar
en qué consiste su rigor.™

Al margen de la discusién sobre la definicién mds apropiada para la
nocién de ciencia, adoptamos para nuestro propdsito una idea de la mis-
ma cimentada en la verdad. De esta manera, consideramos conocimiento
cientifico al discurso razonado que puede dar cuenta cabal de sus principios
y fundamentos, a través de los cuales explica la realidad. Desde tal pun-
to de vista, las ciencias exactas nos ofrecen una explicacién, casi siempre
experimental, es decir, cuantificable y verificable de la realidad que adop-
tan como objeto de estudio, definiendo asi su campo especifico de aplica-
cién. Asi las cosas, salta a la vista la vieja discusién de la dicotomia entre
el sujeto que conoce y el objeto conocido, segin la cual en el objeto reside
la verdad que el sujeto ha de descubrir. Sin embargo, como nos hemos es-
forzado en destacar al inicio de esta exposicién, nuestra posicién teérica
no se rinde ante tal divisién, sino que, adoptando la perspectiva del con-
cepto, observamos que la ciencia o, mejor, en términos de Bachelard, que
la conciencia teérica conceptualiza al objeto que observa, lo carga de las
valoraciones posibilitadas por el espacio histérico social en el que acon-
tece —a veces sin darse cuenta de que estd siendo afectada por el mismo
objeto que describe—. En breve, la conciencia teérica eleva al objeto de su

11 No es que pasemos de largo por lo que se ha calcificado en el sentido comun al concebir a las cien-
cias duras, mismas que Foucault califica de «nobles», pero que justamente en lo que constituye su
«pureza», como «la antigliedad de su nacimiento», su formalizacién, matematizacién y, en general, su
posicién en la «jerarquia positivista de la ciencia»; en esa pureza, decimos, se incrustan sus propias
contradicciones. Cfr. Foucault (2001:1587).
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observacién al nivel del pensamiento, convirtiéndolo en idea y desde ahi
lo conceptualiza, es decir, lo convierte en realidad pensada. Gracias a tal
operacién se supera la dicotomia sujeto-objeto. Desde luego, afirmar que
tal objeto se convierte en idea desde la especificidad de su contexto, no le
hace perder el rigor a la ciencia, ni condena al conocimiento a un relativis-
mo insalvable. Por el contrario, reconoce su realidad transitoria, colocando
el énfasis en la efectividad de su existencia real, y lo ajusta a una exigencia
tan imperante como la de la universalidad, a saber, su propia necesidad.

Tenemos, pues, que para afirmar la verdad dela cosa, en especifico, del
objeto cientifico, nos hemos de referir a su «necesidad esencial», lo cual
nos obliga a delimitarlo —y no sélo cuantificarlo— en aquello que es de-
marcado por lo que es y por lo que no es, determinando, afirmativamente,
por qué es de un modo y no de otro. Cuando la conciencia tedrica (ciencia)
elabora tal indagacién, obtiene las leyes y principios que rigen lo verdade-
ro, s6lo que lo hace en un lenguaje tal que nos hace sentir que sélo la ver-
dad matematizable puede ser universal y necesaria. Se puede afirmar que
pareciera que la meta de la ciencia es resolver el misterio de la naturaleza
y colocarlo en una férmula, no muy extensa, susceptible de ser estampada
en una camiseta. Sin embargo, la cuestién no es asi de reductible, pues se
debe serialar que incluso esa misma férmula seria pensamiento, es decir,
el resultado de un esfuerzo de comprensién por el cual se conceptualiza
lo que se observa, y tanto la comprensién como los medios para realizarla
son formulados a través de las operaciones del pensamiento. Ahi reside la
fuerza del concepto. Por ello podemos afirmar que la ciencia no es que des-
cubra una verdad oculta en las cosas, sino que es por si misma productora
de pensamiento. Canguilhem colocala cuestién en los siguientes términos:

La vericidad o el decir-lo-verdadero de la ciencia no consiste en la re-
produccién fiel de alguna verdad inscripta desde siempre en las cosas o en
el intelecto. Lo verdadero es lo dicho del decir cientifico. §En qué recono-
cerlo? En que jamis es dicho primeramente. Una ciencia es un discurso
gobernado por su rectificacién critica (Canguilhem, 2005:37).

Tal hacer del cientifico, pues, es produccién de pensamiento. Nos co-
rresponde abordar el modo en que la filosofia se intersecta en tal produc-
cién por el interés en la verdad. Actividad que, conforme a lo expuesto,
tendra que ser también conceptualizadora del tema del cual se ocupa. Para
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dilucidar tal punto, tomamos como eje rector el modo en que se resuelve la
cuestién en Canguilhem, lo cual nos dar4 la pauta para pasar a la observa-
cién de la manera en que efectivamente se desemperia la conciencia teéri-
ca, al modo en que el filésofo de la ciencia, el epistemélogo, acttia. Ahora
bien, de acuerdo con el pasaje recién referido, pareceria ocioso volver con
un cuestionamiento que ponga directamente en liza al método cientifico,
intentando con ello sancionar los resultados de las investigaciones cienti-
ficas, e introducir un juicio a la validez de su verdad. Desde la perspectiva
de Canguilhem, esa no es la tarea del epistemdlogo. ;Cudl es, entonces, se
preguntard, su funcién?, ;qué sentido guarda su reflexiéon en la produc-
cién de la verdad? En el ejercicio de responder a estas preguntas, nos abri-
remos camino para abordar una de las aportaciones que consideramos de
mayor valia por parte de este espistemdlogo francés para la filosofia con-
temporanea, la nocién de problematizacién. En el nucleo de tal nocién te-
nemos el aporte singular que Canguilhem hace a la epistemologia, a saber,
una nueva forma de calibrar la conceptualizacién del saber cientifico, que
no Unicamente cuantifica y explica, también establece rangos y valores, lo
cual se muestra enfiticamente en su problematizacién sobre lo normal y
lo patolégico. Finalmente, tal aporte nos daré pauta para llegar a uno de
los puntos neurélgicos de la relacién entre filosofia y ciencias duras; a sa-
ber, stiene algo qué decirnos tal relacién en nuestra actualidad? ; Qué tipo
de aporte cabe esperar de su asociacién?

Retornando hacia el orden de nuestra exposicién, hemos sefialado, en
términos generales, quelarelacién dela ciencia con la verdad se subraya en
tanto produccién de conocimiento. Si colocamos tal hacer en términos de
produccién del pensamiento —por cuanto ese conocimiento es resultado
dela actividad conceptualizadora— podriamos afirmar que le corresponde
ellugar como objeto de la filosofia, adhiriéndonos ala definicién hegeliana
de la filosofia como pensamiento que reflexiona al pensamiento, en otros
términos, que se piensa a si mismo. Pero nos encontramos en un punto
de esta exposicién en el cual ya no hemos de admitir, sino de demostrar.
Sostenemos que en Canguilhem tal posicién se prueba, a condicién de que
consideremos que el pensamiento del cual se ocupa la filosofia es produc-
cién de la actividad humana, en todos sus ambitos.
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En un texto presentado inicialmente como conferencia, pero al cual
Canguilhem tuvo ocasién de revisar para su segunda edicién, se hace re-
ferencia directa al problema que nos ocupa y se cuestiona directamente
sobre el tipo de actividad que le corresponde al fildsofo en relacién con la
observacién del desarrollo de las ciencias y sus resultados. Ante los ras-
tros de sus aciertos, jqué tarea le corresponde a la reflexién? Es verdad
que el epistemélogo no ha tomado parte directa y activa en la produccién
de tales conocimientos y que seguirlos de cerca en un sentido positivo
conduce a una pantomima, quizad poco productiva, en cuyo caso, afirma
Canguilhem: «Lo cierto es que, para el epistemdélogo, practicar una ciencia
equivale a remedar la préctica del cientifico, intentando rehacer los gestos
productores de conocimientos mediante una frecuentacién laboriosa de
los textos originales» (Canguilhem, 2005:23). Ahora bien, es claro que «el
productor de conocimientos» ha explicado su propia conducta en aras de
los resultados de su propia labor: nos muestra cudl ha sido el protocolo de
observacién que ha establecido para conseguir las teorias que ha elabora-
do; puede incluso él mismo dilucidar acerca de los métodos a los que ha
recurrido, etcétera. Es decir, dispone de un aparato propio para dar cuenta
de su produccidén y, en ocasiones, reflexionar él mismo sobre ella. Sin em-
bargo, debemos destacar que cuando el filésofo se acerca a esta actividad
de la ciencia, lo hace con sus viejas herramientas, que no han perdido su
efectividad critica. Tales herramientas, distintas a las que usa el cientifi-
co, consisten basicamente —en especifico en el marco de la epistemologia
francesa— en retornar al esquema bésico de produccién de verdad: conce-
bir en el cientifico al sujeto que se enfrenta al mundo y lo encuadra, efec-
tivamente, como «conciencia tedrica». Tal término no es una elaboracién
directa de Canguilhem, aunque lo retome. Se trata de una figura propues-
ta por Bachelard para designar al sujeto de la ciencia y poder aplicarle una
suerte de psicoanalisis. Para describir tal ejercicio en términos mds sim-
ples quiza, pero no menos filoséficos, esta figura nos muestra el modo en
que el objeto afecta y transfigura al sujeto: nuestro primer acercamiento a
un objeto nos sefiala mas que nosotros a éL

Asi considerada la situacién, cabe observar que la atencién que la epis-
temologia dirige a la ciencia esta llamada a dar un giro sobre el sentido del
saber mismo. Un giro en el que la reconstruccién histérica ocupa un lu-
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gar fundamental, para poder dilucidar sobre el modo en que la conciencia
tedrica es afectada. Pues, asi considerada, la conciencia teérica no es una
sustancia pura y transparente a cuyo toque el objeto descubre su verdad.
Ella misma guarda expectativas frente al objeto, sus fracasos la determi-
nan tanto como sus aciertos, sus suefios se involucran en su hacer, inclu-
so —siguiendo a Bachelard— sus fantasias estan presentes para dirigir su
atencién al objeto que le interesa. Colocar estos elementos como factores
determinantes en el acercamiento de la conciencia tedrica a su objeto de
estudio, mds que apuntar a una especie de sin-razén, nos otorgan la indica-
cién de que la labor cientifica estd enclavada en el horizonte espacio-tem-
poral de la experiencia que vive toda conciencia.

Tenemos, pues, que Canguilhmen da su asentimiento a la posicién de
Bachelard y lleva su interés epistemolégico no sélo al discurso afirmativo
(positivo) dela ciencia, se interesa también por el modo en que se conforma
tal afirmacién y el aparato conceptual involucrado. Al preguntarse por el
origen de un concepto utilizado en el discurso cientifico, conduce su aten-
cién no a una supuesta suma de verdades, sino que al observar las coor-
denadas espacio-temporales especificas en las que aparece una inquietud
cientifica, busca también en el proceso de conformacién de los términos
de que hace uso el discurso cientifico para enunciar su verdad. De suerte
que se aleja de una reconstruccién histérica que conjunte los logros de la
ciencia, para colocar a la ciencia en su propia historia, pues, en sus propias
palabras, «cuando se piensa la historia de la ciencia bajo la categoria del
progreso de las luces, es dificil entrever la posibilidad de una historia de
las categorias del pensamiento cientifico», lo cual es el niicleo importante
del que se ocupa el epistemoélogo. En ellas concentra su atencién Canguil-
hem, buscando en el hacer efectivo de la biologia, la medicina, la fisiolo-
gia, etcétera, el modo en que los conceptos se van gestando, los transitos
por los que atraviesan antes de calcificarse en un concepto de la ciencia,
completo y explicativo.

Es necesario sefialar en este punto que, si bien esta epistemologia
adopta un punto de vista para el andlisis del sujeto como conciencia teé-
rica —punto que la filosofia posterior cuestionard, particularmente Fou-
cault, por lo que se muestra su lado vulnerable—, ella misma parte de un
discurso que se prueba en su efectividad. Tomando en cuenta tal efectivi-

15

La elaboracion del concepto en el saber cientifico



16

dad, se debe decir que la filosofia procede a pensar a la actividad cientifica
en las determinaciones de su propia necesidad, para lo cual abre maltiples
aristas de su andlisis, las cuales se ofrecen como formas de problematiza-
cién. Esas formas de problematizacién conforman el rasgo mas propio de
la filosofia: su actividad critica, en la cual reside la funcién que le atribuye
Canguilhem: la evaluacién. Si bien nuestro autor sefiala que la filosofia es
la disciplina de los problemas resueltos, podemos decir que aun toman-
do como materia de andlisis material extranjero, es decir, el conocimiento
generado por las disciplinas cientificas, coloca su propia actividad en un
proceso de conceptualizacién que es también produccién de saber. Lo que
resulta crucial sefialar es que la filosofia tiene un objeto: un discurso que
es verdadero, que al abordarlo genera vértices de andlisis, pues ahi apare-
cen las condiciones de necesidad de su objeto. Con esto, desarrolla una ac-
tividad critica que produce saber. Desde el desafio kantiano, una exigencia
de la filosofia es mantener una actitud critica respecto a las verdades que
considera. A diferencia de las ciencias duras, cuyo hacer critico las mantie-
ne generando un discurso cuya evidencia de verdad es quiza mas facil de
aprehender, la filosofia no produce ese tipo de verdad, pero al reflexionar
sobre la verdad «ajena» produce conocimiento.

Segun el razonamiento que hemos seguido hasta aqui, la actividad filo-
s6fica es equiparable a la actividad cientifica; sin embargo, tal concepcién
no es atribuible a Canguilhem. De manera similar a su concepcién de la
medicina, a la que aborda como un arte en el que convergen distintas dis-
ciplinas cientificas, la filosofia, en tanto reflexién, se convierte en «el arte
de formular problemas» (Le Blanc, 2004:17). Ante este punto debemos
reparar en nuestra propia posicién como observadores. Hemos avanzado
entre advertencias porque en la construccién de nuestro observatorio se
juega una posicién decididamente hegeliana. Sin la pretensién de hacer
entrar forzadamente a Canguilhem en este esquema, tenemos ocasién
para resaltar la excepcionalidad de su empresa. Retomando sus propias
palabras, corroboramos que en su trabajo de conjunto no partié del inte-
rés por discurrir (descubrir) los enclaves de la verdad cientifica —como si
hubiera tenido por anticipado una pureza intelectual—. Si emprendié un
camino de formacién en medicina, tampoco se debié a un interés centra-

Topicos del pensamiento entre el discurso y la accién

do en la préictica médica, sino por el deseo de introducirse en problemas
humanos concretos.

No necesariamente para conocer mejor las enfermedades mentales puede
un profesor de filosofia interesarse por la medicina. Ni tampoco necesa-
riamente para ejercitarse en una disciplina cientifica. Lo que esperdba-
mos estrictamente de la medicina era una introduccién a los problemas
humanos concretos. La medicina se nos aparecia, y todavia se nos apare-
ce, como una técnica o arte situado en la encrucijada de muchas ciencias,

mds que como una ciencia propiamente dicha (Canguilhem, 1984:11).

Nuestro autor no hace una referencia directa a que la filosofia com-
parta un estatuto igual con la medicina; sin embargo, como Le Blanc in-
fiere, se puede elaborar la comparacién, a condicién de que se aclare —co-
mo nosotros hacemos— el observatorio desde el cual se aborda. Asi pues,
tenemos ante nosotros a un epistemélogo que ha seguido de cerca los ca-
minos de la ciencia —como corresponde al espiritu de su tiempo—, pe-
ro que se ha colocado en un enclave del saber, desde su propio juicio, no
cientifico, guiado por un interés francamente filoséfico, el de la experien-
cia de la vida, en cuyo hacer se manifiesta, a nuestro juicio, puntualmente
y con precisién el engranaje de la produccién de la verdad: tanto la obser-
vacién de movimiento de las leyes de la necesidad —es decir, las ciencias
ajustandose al discurso que les domina en su actividad critica— como el
desenvolvimiento —también critico— dela reconstruccién de significados
que sostiene a los conceptos. Canguilhem transité por la experiencia de la
ciencia, pero no lo hizo atravesando el caimulo de los saberes afirmativos
que aportan las ciencias que convergen en la medicina. Destacando la la-
bor que es propia del epistemdlogo, se ocup6 de la evaluacién del discur-
so cientifico, la cual no consiste en hacer una teoria de las teorias,** sino
en colocar los cuestionamientos que la ciencia misma no se hace, a saber,
preguntarse sobre el origen de su propio saber. Se debe decir que bajo este
esquema el fil6sofo no es un observador que elabore «el inventario de un

12 Como bien explica P. Macherey, no se trata de llevar a cabo un inventario de un cierto niimero de des-
cubrimientos, sino de buscar en el momento de su irrupcién el sentido de su razén de ser; se trata,
pues, de una conceptualizacién sobre los conceptos.
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cierto numero de descubrimientos», sino que hace él mismo la experiencia
del saber cientifico, lo cual no significa, como ya se ha sefialado, «remedar»
los gestos de la ciencia, sino colocarse en el proceso por el cual se confor-
man los conceptos que son medulares en las teorias cientificas. Silas teo-
rias constituyen un saber positivo, el interés epistemoldgico de Canguilhem
lo conduce a la batalla en la cual los conceptos se conforman. En eso mismo
consiste problematizar. No se trata de descubrir algtn fallo en el edificio
tedrico y tratar de corregirlo —en todo caso, esa seria la labor de la cien-
cia misma—, sino de retomar los conceptos que han calcificado su signifi-
cado al interior de las teorias y rastrear sus proceso de conformacién. De
esa manera alcanza a comprender el proceso interno del movimiento que
rige la formacién discursiva. En breve, intenta esclarecer un origen que es
tanto légico como histérico.

Para cobrar cuenta cabal de su manera de proceder, es necesario que
nos acerquemos, aunque a vuelo de pajaro, a uno de sus textos. Al inicio
de suindagacién en «Sobre la funcién del concepto de regulaciéon biolégica
enlos siglos XVIII y X1X», Canguilhem coloca su atencién en la «conducta
clave» de un embridlogo que escribe en 1910 (Canguilhem, 2005: 103-127).
El autor que aborda, Hans Driesch, destaca porque acudié al vocabulario
de la ontologia y la teleologia aristotélica «a fin de comprender los resulta-
dos de las investigaciones experimentales realizadas por la escuela de la
Entwicklungsmechanik». Es decir, aquellos fenémenos observados por via
experimental, requerian ser descritos bajo nuevas coordenadas explicati-
vas, por lo que se acudié a un lenguaje forjado en un campo de saber muy
distinto, el de la filosofia. Sin embargo, incluso usando tales herramien-
tas, llegar a hacer uso del término regulacién requirié de un largo proceso.
El trabajo de Canguilhem —que es el trabajo del epistemélogo— fue sa-
car ese proceso a la luz. Asi pues, se nos muestra rastreando las aventuras
de significado por las que atraviesa el término antes de ser una categoria
importante para el discurso de la biologia. En el texto se expone que, por
encima de la importancia que tiene como concepto clave en una teoria, no
irrumpié en ella con su significado completo. Queda patente, pues, que el
esfuerzo tedrico del cientifico consiste en transparentar a través del len-
guaje los resultados de su investigacién. Ahora bien, puestas asi las cosas,
no es que el epistemodlogo se torne en detective del lenguaje, acudiendo
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unicamente a definiciones del diccionario —aunque evidentemente lo hace,
y repara en el sentido que tiene en una fecha de aparicién y en una lengua
precisa—. Es mds, no se trata sé6lo de sefialar los referentes semanticos
de un componente lingiiistico, sino de resaltar las redes significativas que
sostienen los términos; siguiendo su itinerario, encuentra las funciones
que ocupa en la vida de los hombres. Con las siguientes palabras condensa
nuestro autor los avatares del concepto que le ocupan:

Asipues, no se puede emprender la historia de «regulacién» sin comenzar
por la historia de «regulador», que es una historia compuesta de teologia,
astronomia, tecnologia, medicina e incluso sociologia en su nacimiento,
donde Newton y Leibniz no estdn menos implicados que Watt y Lavoi-

sier, Malthus y Auguste Comte (Canguilhem, 2005: 105).

Antes de cerrar nuestra exposicion, es preciso que nos coloquemos nue-
vamente en el punto de arranque de Canguilhem. Como se ha dicho, el inte-
rés que le ha movido ha sido centrarse en la experiencia humana concreta.
Punto de partida que nos aclara el modo en que él mismo conceptualiza a
la salud y la enfermedad. La enfermedad no se puede definir desde la pa-
tologia, sino desde la experiencia de sentirse enfermo. La sanacién —en
un sentido general que lleva implicito el saber médico— implica la necesi-
dad de estar sano, es decir, plenamente activo, con sentidos y facultades.
Ahorabien, esta experiencia no es cualquier experiencia, porque uno no se
experimenta a si mismo estando sano. El sujeto, en la salud, experimenta
al mundo y a los otros, se mueve en el mundo respecto a los demas y las
cosas. Su caer en la cuenta de si es un reflejo de sus actos e intenciones en
los que aparece como referenciado frente a los demds. El modo en que la
experiencia encarnada de los sujetos les conduce a percibirse a s mismos
es el dolor de la enfermedad. Con esta inquietud plenamente filoséfica se
introduce Canguilhem al discurso médico y encuentra que los rangos para
evaluar lo normal y lo patolégico, la salud y la enfermedad, no estan dic-
tados por una ecuacioén clara, sino que la medida en que tales polaridades
son distinguibles es resultado de la conceptualizacién y sintesis tanto de
afirmaciones conceptuales como de interpretaciones cuantitativas y cuali-
tativas, de las cuales, subraya, aunque se quiera escapar de una ontologia,
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se terminan determinando especulativamente. El discurso médico, bien se
muestra en su obra, se nutre de ciencias experimentales, por lo cual una
experiencia particular (el estar enfermo) se eleva a objeto de investigacién
que impulsa la elaboracién de un saber universal. En este punto es ineludi-
ble ocuparse de la funcionalidad de la ciencia en el campo social.

Es evidente, y en esta afirmacién seguimos puntualmente a Foucault,
que el bilogo ha hecho objeto de su conocimiento a la vida misma. Al me-
nos en biologia queda claro casi de inmediato que no se trata de una espe-
cie de «sustancia pura» o de una «pura abstraccién», por lo cual insertar su
investigacion en el curso dela vida social puede resultar menos complicado
que con otras disciplinas, como la fisica o las matematicas. Sin embargo,
vale hacerse la misma pregunta ante ellas, dado que su conceptualizacién
e intereses se desarrollan en el transcurrir del mundo, el cual de suyo es
un proceso; entonces, jcudles son los procesos a los que responden sus
discursos? Si bien, por la muy alta jerarquia que ocupan en la civilizacién
occidental, no cabe cuestionarse por su importancia —parece que en ese
sentido, como detentoras de la verdad se justifican a si mismas—, si he-
mos de lanzar la pregunta que clarifique el tipo de necesidades que, en tan-
to cultura, proyectamos satisfacer a través de ellas. Es verdad que dados
los acontecimientos de la segunda mitad del siglo XX, y después de que la
carrera armamentista guiara (financiando) el desarrollo cientifico en aras
de avances tecnolégicos, nuestras sospechas sobre su funcién apuntaran
a verlas principalmente como desarrolladoras de las fuerzas productivas y
bélicas; sin embargo, los tiempos han cambiado y vale la pena volver sobre
el cuestionamiento que colocaba en liza su relacién con el efecto de domi-
nacién y hegemonia politica. A lo que deseamos apuntar con estos cues-
tionamientos es a que las ciencias son también un modo de clarificarnos a
nosotros mismos como cultura. Aparecen enclavadas en el transcurso de
la vida, vida que se elabora desde la experiencia, que es indudablemente
la experiencia individual en la que todos participamos.

Para finalizar nuestra exposicién y haciendo un balance de la funcién
del epistemoélogo en relacion con el saber, hemos de llamar la atencién so-
bre su actuar, que no es el de hilvanar las cumbres del saber cientifico co-
mo una coleccién de verdades que se han de transmitir. En ello se juega,
quiza, el error de la transmisién del conocimiento, que casi siempre es a
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través de la enseflanza institucional. En el aula —tanto enla formacién su-
perior como en la media superior— se elabora una reduccién del saber tal
que se puedan Unicamente transmitir los resultados que sean ttiles para
la vida profesional de los individuos. A la larga, este tipo de ensefianza se
torna en un manejo de la informacién que redunda en el sistema de valores
culturales que conforma a una sociedad. Valores que se diluyen frente a la
primacia de la productividad —en términos econémicos—. Proceder con
el paso del epistemdlogo nos permitiria visualizar los errores a través de
los cuales se constituye toda ciencia, pues los umbrales por los que cruza
el saber en su avance no se condensan unicamente en lo positivo. La expo-
sicién pausada del saber, con los vericuetos que las aventuras del concep-
to recorre, nos daria pauta no sélo a un programa de ensefianza amplio y
creativo por lado de los expositores, incluso rebasando los muros del aula
yloslimites de la matricula, abriria —como abre en otras sociedades como
la francesa— los medios de exposicién a un publico amplio.

Finalmente, la ciencia con la filosofia tendria qué ubicarse en un papel
de transparentadora de los procesos sociales mismos. Un esfuerzo por co-
brar una mayor autocomprensién de nosotros y nuestro mundo en todos
los terrenos, en el terreno de las ciencias naturales, en la historia social y
politica, e involucrarnos en procesos que tiendan a la evaluacién constan-
te de nosotros mismos, de nuestras instituciones, tanto politicas, como de
saber. Un movimiento —permitanme calificar de orgdnico— de un arte de
vivir en el que el individuo encuentre no sélo vida util, también vida plena.
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Dispositivos de control.
Practicas discursivas invisibles

Araceli Cruz Cedillo

Resumen

Las presentes notas dan a conocer una perspectiva cercana que guarda
la escuela con respecto a los procesos disciplinarios, tomando en cuen-
ta que la escuela como educadora es formadora y previsora de conductas
antisociales, en el entendido de requerir ciertas normas de correccién y
prevencién. La escuela se coloca en este apartado como parte de un andli-
sis comparativo con los procesos punitivos de la carcel, relacién que tiene
como objetivo disciplinar a los sujetos a través del cuerpo.

Una delas categorias principales de analisis es justamente hablar sobre
los dispositivos de control, los cuales atraviesan las relaciones de poder de
manera invisible determinados por formas arquitectdnicas en espacios in-
mediatos, con el fin de controlar y constituir subjetividades.

En el modo de disciplinar al sujeto a través de la institucién —como
la escuela—, son las relaciones de poder un vehiculo trasversal que deter-
mina ciertas practicas que son objetivadas, una vez que el sujeto ha inte-
riorizado el discurso de la disciplina en su cuerpo.

Foucault hace toda una genealogia en relacién con los procesos
punitivos, es decir, las formas de castigo a través de las cuales el sujeto ha
modificado su conducta en relacién con las normas establecidas por las
instituciones; esto, para disciplinar el cuerpo a través de los dispositivos
de control, los cuales define como:

Un conjunto resueltamente heterogéneo que implica discursos, institu-

ciones, disposiciones arquitecténicas, decisiones reglamentarias, leyes,
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medidas administrativas, enunciados cientificos, proposiciones filosé6fi-
cas, morales, filantrépicas: en sintesis lo dicho cuanto lo no dicho... El
dispositivo es la red que puede establecerse entre estos elementos (Fou-

cault, 1996:76).

Ante estos dispositivos de control Popkewitz, retoma el pensamiento
de Foucault para mencionar las formas en las que la incorporacién de los
dispositivos de control en los cuerpos como extensién son arquitecténica-
mente disefladas en las instituciones a través de los discursos de lo educa-
tivo escolar, puntualizacién que sefiala de la siguiente manera:

Cuando las disciplinas de la educacién introdujeron las lentes psicoldgi-
cas en la practica pedagdgica, surgié el sentido terapéutico del individuo.
Era posible estudiar, normalizar y revisar al individuo como un «yo» cons-
tructivo y productivo. Las nuevas pedagogias del aprendizaje, la resolu-
cién de problemas, la medida y el desarrollo del nifio no solo regulaban el
modo de constituir la informacién, sino también los principios mediante
los cuales los individuos evaluaban su competencia y rendimiento perso-

nales (Popkewitz, 1998:57).

En primerainstancia debemos saber que los seres humanos en la época
contemporanea estdn visualizando una forma de ensefiar para mantenery
reproducir la estructura social que ha sido la coercién a determinada pauta
axioldgica y la imposicién de determinadas significaciones de la vida ma-
terial, pues tanta fue la importancia que la violencia tacita dejé de ser un
medio legitimo para ello; es asi que el poder de la violencia simbdlica es
«todo poder que logra imponer significaciones e imponerlas como legiti-
mas disimulando las relaciones de fuerza en que se funda su propia fuerza,
afiade su propia fuerza, es decir, propiamente simbdlica, a esas relaciones
de fuerza» (Bourdieu, 2004: 68).

Lasinstituciones educativas son la evidencia de esta relacién, pensando
en el bagaje cultural que el estudiante trae consigo y los procesos de sub-
jetivacién a través de los cuales se subjetivan los discursos instaurados de
lo educativo escolar, dado que el transmisor de las pautas culturales domi-
nantes es respaldado por todo un aparato institucional que lo hace percibir
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como legitimo en su actividad de ensefianza; asimismo, se construye una
relacién de dominacion, la cual el estudiante sencillamente debe aprender.

Asimismo, no todos los estudiantes son sujetos de aprendizaje para la
institucién educativa, ya que la estructura social juega un papel importante;
al hacer notar esta rebeldia de estudiantes que no se sujetan ala disciplina,
ensefianza u orden por todo el aparato institucional, se hard uso del poder
legitimo para efectuar segregacién social, nombrados como los otros, los
rebeldes, los diferentes, asi como otras estigmatizaciones, con la finalidad
castigar y criminalizar, creando con ello sefializaciones y etiquetas de des-
viado por parte de la institucién (Pegoraro, 2003:48).

La historizaciéon de las instituciones en relacién con su constitucién
nos lleva a pensar irremediablemente en el contrato social. Hobbes lo dice
muy bien en el libro Leviatdn, partiendo de la idea de que para dicho con-
trato se requiere de dos partes, es decir, dos haciendo un pacto. Cuando
una de las partes no cumple dicho trato, lo hace nulo, como parte de las
normas propias de las instituciones y de los contratos sociales realizados
para mantener el orden social (Hobbes, 1970:84). Es en este aspecto, don-
delainstitucién educativa escolar toma sentido al respecto de sus normas,
pues retoma desde su instauracién como institucién un contrato que tiene
como fin formar sujetos déciles y obedientes que no rompan en lo social
con formas particulares de direccién como ciudadano.

El poder se ejerce de manera implicita, de tal forma que lo juridico y
lo punitivo como discursos se instauran en este proceso como parte de la
prevencién invisible que determina las conductas de los sujetos, con el fin
de controlar la convivencia social a futuro. El poder se implanta y produce
sus efectos concretos (Foucault, 1983:65) en la forma en que se sujetan
los cuerpos, dirigen los gestos, rigen los comportamientos. En este senti-
do, Foucault puntualiza que, en la obra de Hobbes, el poder no se explica,
s6lo se menciona en cuanto a la conformacién del ser humano para que
pueda ser participe en un conjunto, es decir, cuando Hobbes menciona al
hombre natural partiendo de manera singular en su composicién para que
en su conformacion y en el conjunto de particulares conformaciones sea
un hombre social en «la coagulacién de un cierto ntumero de individualida-
des separadas que se encuentran reunidas por un conjunto de elementos
constitutivos del Estado» (Hobbes, 1970:89), quedando de lado el cémo
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estas conformaciones generan el poder, y sélo se centra en quién lo gene-
ray a quién se domina.

El devenir de este planteamiento ha impacto todos los espacios en
las relaciones subjetivas y de manera particular en la institucién educa-
tiva escolar —como parte de nuestro interés—, llevando con ello a la re-
flexién para preguntarnos por la historia de lo juridico en la escuela como
institucién y los procesos punitivos a partir de los cuales se reforma a un
sujeto como medio de prevencién de conductas antisociales. En este sen-
tido existe una genealogia de los ritos y las practicas en la conformacién
de un sujeto productivo, resultado de la educacién escolar que tiene en su
interior una red discursiva multidisciplinaria para el control y formacién
de los ciudadanos.

Pensando un poco sobre la historicidad, la legitimacién de la norma-
lidad estaba a cargo de la psiquiatria, la cual, de la misma forma que la
medicina, tenia un respaldo judicial. Estas formas juridicas, de manera
directa o indirecta les apoyaba con una garantia legal, la cual era conside-
rada como soporte para la creacién de una técnica reflexiva del control de
las normas; en este sentido, la multiplicacién de estas normas se da en las
distintas instituciones trasmitiendo sus contactos y formas de proceder.
Tales instituciones, como las escuelas, han adquirido practicas y ritos con
respecto ala disciplinay el orden desdela época clasica hasta nuestros dias.

La imagen de la educacién escolar como institucién ha tenido mati-
ces que requieren de andlisis en relacién con la formacién del sujeto que
se quiere en cada contexto y momento histérico. Los matices particulares
de control y disciplina en la formacién de los sujetos tienen que ver con
los procesos punitivos y carcelarios que se relacionan directamente en su
conformacién como institucién.

En este sentido, es a través de ciertas relaciones, ritos y practicas de la
psicologia y su dimensién pluriparadigmatica que los dispositivos de con-
trol cada vez mds se instauraban entre lineas de cada sujeto y en el cuerpo
de cada sujeto educativo. El dispositivo que constituia a los sujetos a tra-
vés de los discursos que vehiculizan saberes, asi como de las normas y los
rituales que establecen relaciones de poder (Anzaldua, 2004: 169).

El ejercicio de la disciplina supone un dispositivo que coacciona por el
juego delamirada, un aparato en el que las técnicas que permiten ver indu-
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cen efectos de poder, de rechazo, donde los medios de coercién hacen cla-
ramente visibles a aquellos sujetos sobre quienes se aplican las sanciones.

En el transcurso de la época clasica hasta llegar a la modernidad, se da
la construccién de edificios propios para la observacién y vigilancia de la
conducta en donde su arquitectura tiene el objetivo de generar un efecto de
visibilidad general, como es el caso de las prisiones, las casas de educacién;
en relacién con la escuela-edificio, debe ser un operador de encausamiento
de la conducta. La intencién es educar cuerpos vigorosos, imperativo de
salud; obtener sujetos competentes, imperativo de calidad; formar sujetos
obedientes, imperativo politico; prevenir el libertinaje y la homosexuali-
dad, imperativo de moralidad (Foucault, 2005: 150). El edificio mismo de
la escuela debia ser un aparato para vigilar, los aposentos estaban reparti-
dos alo largo de un pasillo de pequeiias celdas.

El control implementado a través de ciertos dispositivos en las insti-
tuciones educativas son imédgenes cotidianas que se han vuelto tradicién,
como el pasar lista, el portar correctamente el uniforme, entre otros. In-
fluyen en sujeto para la implementacién y percepcién de miedo con la fi-
nalidad de controlarlo y que aprenda a sujetarse sobre algunos principios
de disciplina, los cuales posteriormente vera reflejados en la vida comun,
ya instruidos como algo cotidiano (Pegoraro, 2003:28). En este sentido,
es importante hacer notar cémo una forma de control hacia la sociedad es
poder implementar el miedo con la finalidad de dificultar el orden social
para evitar la violencia inacabable, asimismo, el miedo a una violencia sin
orden, lo que llevé a aceptar resignadamente la imposicién de un orden
con violencia —llamado civilizacién—y, por lo tanto, a la existencia de do-
minantes y dominados, de poderosos y débiles, de soberanos y sometidos,
de victoriosos y derrotados sociales.

Lo educativo escolar es portador de practicasy discursos que en su sur-
gimiento se relacionaban con lo social, lo politico y lo econémico, en donde
«el discurso formaba un pensamiento de luchas y rivalidades, mecanismos
de poder, formas sofisticadas de dominacién dirigidas a la educacién como
préctica de valor» (Pegoraro, 2003: 32), pues los objetivos y principios se
fundamentan en el desarrollo industrial de la sociedad, principalmente de
las aportaciones de la sociologia en cuanto sujeto educativo como pilar en
la construccién de la sociedad mediante la educacién. Relacionar el hecho
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educativo desde la sociologia con respecto a la situacién econémica que la
sociedad moderna econémica ofrecia —los cambios en las nuevas formas
de vida— provocé que los sujetos tuvieran otros deseos: «Los cambios fue-
ron determinantes en el surgimiento de las Ciencias de la Educacién de
una sociedad de ahorro a una sociedad de consumo, provocaba un cambio
en las estructuras escolares, en sus concepciones y sus practicas [...] gene-
raba nuevas realidades y exigia nuevas lecturas» (Pegoraro, 2003:45). De
igual manera, Foucault lo menciona muy bien, al develar que esas précti-
cas discursivas a través de las relaciones de poder en cuanto estructuras
discursivas son:

Un elemento del capitalismo, éste no pudo afirmarse sino al precio de la
insercién controlada de los cuerpos en el aparato de produccién y me-
diante un ajuste de fenémenos de poblacién de los procesos econémicos.
Pero exigié més; necesitd el crecimiento de unos y otros, su reforzamien-
to al mismo tiempo que su utilizabilidad y docilidad; requirié métodos de
poder capaces de aumentar las fuerzas, las aptitudes y la vida en gene-
ral, sin por ello tomarlas mas dificiles de dominar, si el desarrollo de los
grandes aparatos de Estado, como instituciones de poder, aseguraron el
mantenimiento de las relaciones de produccién... como la escuela... en

el campo de las técnicas politicas (Foucault, 2005: 170).
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Tejedoras de palabras,
creadoras de mundos.
La poesia y la fuerza de la palabra

Luz Belegui Gbmez Lopez

Resumen

La palabra, instrumento que define, evoca y crea eso que llamamos reali-
dad, se ha revestido de distintos trajes, pasa por el mito, la ciencia, el arte,
y vive en cada cultura. Con Maria Zambrano, vemos que el pensamiento y
la poesia tienen una misma raiz: la admiracién, el pasmo ante la realidad
inmediata de lo que nos rodea. Ellenguaje, la palabra, nombra y crea mun-
dos: la palabra crea al hombre y a su ser.

De tal manera, el hombre se autoconstruye mediante el habla. En pa-
labras de Heidegger, el habla no es un instrumento disponible, sino aquel
acontecimiento que dispone la més alta posibilidad de ser hombre. Pero,
;como hablar?, ;desde dénde?, ;qué es lo que debe decir la palabra? El len-
guaje no sélo radica en la correcta construccién discursiva, va desde su di-
mension ontoldgica hasta aquello a lo que refiere, sin dejar de lado aquello
que no puede enunciarse, pero que se pretende.

¢Qué es lo que la palabra refiere?, ;qué mundos crea? La filosofia y la
poesia han coincidido en «<nombrar» lo real, aunque no siempre confluyen
en el discurso. Este texto mira la correlacién que la filosofia y la poesia
mantienen, es decir, el establecimiento de un lenguaje que permita cons-
tituir el constructo de nuestro saber.
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Tejedoras de palabras, creadoras de mundos

No puedo describir esta hoja verde

de venas verdes, venas amarillas.

La hoja es todo un mundo,

igual que el mundo de este mundo.

En la hoja de cada clara hoja,

otro mundo. En la ahojada hoja de 1a hoja,
mundo y mis mundo.

La hoja de la hoja de la hoja.

Ramén Xirau, 111, El cordero

«Dijo Dios: “Haya luz” y hubo luz [...] Dijo Dios: “Haya un firmamento por
en medio de las aguas, que las separe unas de otras” [...] Y asi fue». Dijo y
se hizo; desde tiempos inmemoriales, la palabra es fuente creadora de un
mundo o del mundo, desde el mito de origen y el cosmogédnico, ésta es he-
rramienta imprescindible para designar el mundo. No es casualidad que en
casi todos los mitos cosmogdnicos sea un decir imperativo, una promesa o
una enunciacién del Yo, el medio por el que el mundo o el hombre se realiza.

Ellenguaje, como podemos notar, se vuelve un pilar en el que el hom-
bre nombra y crea mundos, permitiendo no sélo su humanizacién, tam-
bién el reconocimiento de si. Pareceria entonces que el lenguaje deberia
enunciar sélo una realidad, pero ;qué es la realidad? Hemos heredado del
positivismo una nocién empirista de la realidad: «realidad es lo que es», lo
que se mide, se cuantifica y se experimenta, es decir, la ultimidad radical.
Esta categoria intenta dar cuenta de instancias fisicas concretas, a partir
de las que se pretende comprender lo real.

Segtn Antonio Gamoneda (2004), todo lenguaje genera conocimiento.
Lo innombrado no tiene existencia intelectual, es lo desconocido. Pero lo
desconocido es también lo atin no nombrado, y en éste atn se sitta la po-
sibilidad de unlenguaje creador, de un lenguaje de «revelacién». O, siguien-
do a los misticos vetero y neotestamentarios, un conocimiento que estd
ahi, pero que no se puede nombrar debido a la finitud del lenguaje mismo.
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Podemos decir, entonces, que se distinguen al menos dos lenguajes: el
del &mbito de lo conocido, es decir, el lenguaje informativo y convenido, en
sus distintos usos (coloquial, cientifico, técnico y hasta literario); y el de
lo desconocido, a saber, que intenta tocar lo inefable, lo no nombrado o lo
apofatico. Estos lenguajes no estan diferenciados por su morfologia, sino
por su consistencia, su manera de relacionarse y su funcién. Ddmaso Alon-
so (1966), en su texto La poesia en san Juan de la Cruz, dird que el lenguaje
que confluye en ambas funciones es el lenguaje poético. Basten algunos
ejemplos de los miles existentes para dar cuenta de ello:

Fragmento

[...] N'a ‘bu n’a di gekhe Tiena ra

ts’igadetha ha rd minxa, n'a
‘bun’a r4 hii ge rd minxa ha

madetho ri huihi.

Ge dya dethihee, dya minxahee, dya
hughihee ha y4 ‘batha ne ha ya hnini;
hindi pe’tsihee y4 juts’i ha nximhai,

nge’d, nehe, dyd haihee sehee.

Di unihee ne di hokihee ko r4 noya,
di japihee d4 ndoni ha r4 tu'mihai
ne ‘bu ha ra thexfanihai, nuni ha ra

he’mi ne ‘bu ha r4 nt'ohnéboja.

Jaime Chavez Marcos (Chavez, 2010).

Poeta otomi

Cada uno de nosotros es como el grano
de maiz en una mazorca, cada lengua

es una mazorca en medio de la milpa.

Somos maiz, somos mazorca, SOmos
milpa en los pueblos y en las ciudades;
no tenemos fronteras en la tierra

porque, igual, somos la tierra misma.

Producimos y creamos con la palabra,
la hacemos florecer en la selva o en
el desierto, sobre el amatl o en

la computadora.

Como vemos, la poesia, en este caso poesia indigena mexicana y con-
tempordnea, nos revela una nocién de realidad, de ser ahi y de ser en si
mismo. El individuo se reconoce y afirma como ente que pertenece a si
mismo y a un todo, no es un concepto estatico, mas bien, se mueve, ya sea
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Naa

Naa nga rini ruzd’

naa nga bi xti’ xilase

Naa nga xpandd’ ni zé
Guiruti’ fiuuna laa,

gasti’ nini’ guchachi’

Naa nga ti bandéd’ rird gueela’

ne ti stipi siado’ guie’

Soy

Soy la sangre que da forma
soy el viento de nostalgia
Soy la sombra que se marcha
con las lagrimas de nadie
con el silencio de la iguana

Soy figura que amanece

con un silbido en las mafianas.

Irma Pineda (Pineda, 2007)

Poeta binizaa

con el viento de la nostalgia o con la tecnologia de la computadora. Es un
sujeto histérico que permanece y se renueva a la vez.

Estos tépicos son los mismos que la filosofia ha tocado y escudrifiado
alolargo de su historia. Quizd hemos escuchado la afirmacién: la poesia es
una forma de conocimiento. Pero, ;qué clase de conocimiento? No sélo es el
conocimiento nacido de la sistematizacién de ideas o conceptos, tampoco
nace de la realidad dada o en la que hemos sido arrojados, aunque pueda
incluirla; es conocimiento de otra realidad. Siguiendo a Agustin Basave:

La filosofia y la poesia cumplen una funcién humana igualmente libera-
dora: la sospecha de que el universo no se limita a ser lo que es. No hay
por qué oponer —aunque las hayan opuesto— la filosofia a la poesia,
porque en rigor no estamos ante actitudes antitéticas, sino complemen-
tarias y convergentes. Filosofia y poesia son dos actitudes igualmente
legitimas, sin tener que condenar la filosofia a la poesia o la poesia a la

filosofia (Basave, 2002:235).

Eduardo Nicol sostiene que la filosofia y la poesia son dos formas de
ejecutar la palabra y el discurso. Estas replantean el problema de la iden-
tidad, la memoria y la historia, asi como el de la verdad y el sentido de la
existencia. Ellenguaje poético genera un conocimiento de la realidad crea-
do y revelado por ella, que a la vez es la poesia misma. Es decir, si bien usa
como herramienta la palabra convenida o de la convencién, no necesita,
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aunque pueda hacerlo con valor secundario, referirse a un mundo conve-
nido o fenoménico; no estd necesariamente obligada a informar sobre una
realidad establecida en el exterior de ella misma, en el exterior dela poesia.

En su texto Entre la poesia y el conocimiento, Ramén Xirau (2001) afir-
ma que la poesia establece una forma privilegiada de conocimiento del
mundo —aunque no se puede afirmar que el fin dltimo de la poesia es el
de generar conocimiento—. La poesia abre puertas a ciertos aspectos de
la realidad y ayuda a trascenderla. Hegelianamente hablando, el creador y
el recreador de la poesia (poeta y lector) forman parte de un proceso que
permite el conocimiento de la realidad.

Si esto es asi y hablamos de conocimiento, entonces, por afiadidura
hablamos también de verdad: ;habra verdad si no hay conocimiento? En
otras palabras, mediante el conocimiento que brinda la poesia se posee un
tipo de verdades a las que, tal vez, no se podria acceder de otro modo. Es
a través de la combinacién del lenguaje conceptual, imaginativo y emoti-
vo de la poesia que ésta puede desvelar esas verdades (Xirau, 2001:523 y
ss.). El KRomance sondmbulo» de Garcia Lorca es un ejemplo claro de ello:

Verde que te quiero verde.
Verde viento. Verdes ramas.
El barco sobre la mar

y el caballo en la montaria.
Con la sombra en la cintura
ella suefia en su baranda,
verde carne, pelo verde,
con ojos de fria plata.
Verde que te quiero verde.
Bajo la luna gitana,

las cosas le estan mirando

y ella no puede mirarlas.

Verde que te quiero verde.
Grandes estrellas de escarcha,
vienen con el pez de sombra

que abre el camino del alba.
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La higuera frota su viento

con la lija de sus ramas,

y el monte, gato gardurio,

eriza sus pitas agrias.

¢Pero quién vendra? ;Y por dénde...?
Ella sigue en su baranda,

verde carne, pelo verde,

sofiando en la mar amarga [...] (Armifio, 2007:120).

El verde, que se vuelve melodioso, repetitivo, casi hipnotizante, indi-
ca vida y muerte a la vez; es el verde de las ramas, la vitalidad de la carne,
pero también, el verde de los ojos de fria plata, refiriéndose al verdor del
cuerpo muerto y a la tradicién de poner dos monedas en los ojos, para pa-
gar a Caronte y viajar en su barca. La palabra tiene siempre un significado.
El que el significado poético sea un imposible en el «exterior» del lengua-
je, el que carezca de referente no supone necesariamente una irrealidad.
Sucede que la palabra serd autorreferente o intrarreferente, es decir, que
la palabra contiene un significado que no hace referencia a lo externo o al
mundo fenoménico, sino que es una palabra que se refiere a si misma, que
el referente depende sélo de la palabra, verbigracia, que su realidad serd
efectiva en el cuerpo de la palabra misma.

Alusién fundamental en la que nos sumerge la poesia, porque mds
alld de la expectativa clarificante de estos lenguajes artificiales, antes que
aclararnos las ideas, la poesia permite la apertura de dimensiones funda-
mentalmente radicales del ser de lo real. Desde este punto de vista, se-
ra la indeterminacién, la interpretacién de lo ambiguo en la poesia, lo
esencialmente humano. La multivocidad de la palabra poética tiene su
auténtica dignidad en que corresponde plenamente a la multivocidad del
ser humano. En el poema el lenguaje retorna a algo que él, en el fondo, es:
a una unidad mégica de pensar y acontecer.

Vemos, pues, que el conocimiento, la verdad y la realidad parecen mo-
verse simbidticamente y que pertenecen a un mismo orden de ideas; sin
embargo, en la historia de la filosofia, el lenguaje poético no siempre ha
sido considerado valido para referir la realidad. Platén es el ejemplo mas
claro del caso. En el libro décimo de La republica, Sécrates invita a Glau-
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c6n a reflexionar y dudar sistematicamente sobre los poetas (los poetas
tragicos); concluye «que todos los poetas, comenzando por Homero, son
imitadores de imagenes de la excelencia y de las otras cosas que crean, sin
tener nunca acceso alaverdad» (Platén, 2008: §6001y ss.), y sigue: «El poeta
colorea cada una de las artes con palabras y frases, aunque él mismo sélo
estd versado en el imitar, de modo que a los que juzgan sélo en base a pa-
labras les parezca que se expresa muy bien [...] tan poderoso es el hechizo
que producen estas cosas».

Para Platén, la verdad alcanzada por el poeta es gratuita frente al ab-
soluto alcanzado por la filosofia. El fil6sofo aspira a la unidad, es decir, a
la verdad excluyente de todo error y engafio, en sus palabras, distingue la
apariencia de la verdad. Por otro lado, la unidad que ofrece la poesia no
excluye nada, abarcalo que es y lo que no es en «admirable justicia carita-
tiva, pues todo tiene derecho a ser hasta lo que no ha podido ser jamas. El
poeta saca de la humillacién del no ser alo que en él gime, saca de lanada
ala nada misma y le da nombre y rostro» (Zambrano, 2005:23).

Sin embargo, y en plena paradoja, es el mismo Platén quien reivindica
a la poesia, reconcilidndola con el pensamiento y con la filosofia. La llave
de dicha mediacién se encuentra en el amor y la belleza: el Fedro y El ban-
quete: «<En el amor estd la cuestién verdadera» (Platén, Fedro: §61). Juan
de la Cruz, poeta mistico espariol, dara cuenta de ello:

Mi Amado, las montafias,
Los valles solitarios nemorosos,
Las insulas extrafias, los rios sonorosos,

El silbo de los aires amorosos.

La noche sosegada
En par de los levantes de la aurora,
La musica callada,
La soledad sonora,

La cena que recrea y enamora [...] (Cruz, 2000).
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Estas estrofas (13 y 14) del Cdntico espiritual muestran cémo el amor
parte de lo corpéreo, la carne (los valles, las insulas, los rios, los aires), y
se eleva a la razén (la noche, la musica, la soledad, la cena). El amor retine
la carne y la razén en un mismo decir. La poesia, que es carne y lidia con la
carne, transita de la apariencia a la razén (al logos y al ser).

Pero cémo es posible este cambio, s cémo las dos mitades de la palabra:
filosofia y poesia, han podido volver a fusionarse? Maria Zambrano nos
diria: por el amor. Es sabido que Platén parte del orfismo y los misterios,
no s6lo como método para encontrar la verdad, también como experiencia
vital. Es asi que el amor era parte de su constructo del ser. De tal modo,
no podia quedar excluido de su filosofia, y con el amor, la belleza visible
y las apariencias, en suma, aquello para lo que vive y por lo que muere el
poeta. Y aunque Platén no justificé explicitamente a la poesia —la autora
se pregunta: ;Cémo al llegar aqui no sintié Platén la necesidad de justifi-
car a los poetas como hombres esclavizados por este delirio? (Zambrano,
2005: 67)—, de hecho, al «salvar al amor de su total destruccién», también
salvé a la poesia como enunciacién de la realidad.

La realidad es compleja y polisémica, es en esta polisemia donde ra-
dica la finitud de nuestro saber y nuestro poder decir. Finitud que se ve
trascendida en el decir poético, «que abarca el ser y el no ser», como diria
Maria Zambrano. Un decir que no nombra el sentido de la definicién con-
ceptiva, sino que sefiala, que ilumina senderos. Un decir que no es el de
la argumentacién, sino mds bien, el de la mostracién. Xavier Villaurrutia
nos servira de ejemplo:

Es mi amor como el oscuro
panal de sombra encarnada
que la hermética granada

labra en su céncavo muro.

Silenciosamente apuro
mi sed, mi sed no saciada,
y la guardo congelada

para un alivio futuro.
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Acaso una boca ajena
a mi secreto dolor

encuentre mi sangre, plena,

y mi carne dura y fria,
y en mi acre y dulce sabor

sacie su sed con la mia.

El «Soneto a la granada» muestra un amor que duele, hermética gra-
nada. No se trata de un grito de auxilio, es mas bien un decir del dolor, de
la soledad, de un sentir que es y, por tanto, es verdad. En el transito por la
buisqueda de la verdad, es posible notar que, igual que la filosofia, la labor
de poetizar se vuelve componente importante del existir, tal como se ve
en la ontologia hermenéutica de Heidegger o de Gadamer. Pues en estas
teorias importan mas los nexos que se establecen entre si al pensar y al
poetizar, que la superioridad de uno sobre el otro, como ha ocurrido a lo
largo de su historia. Més bien, entre filosofia y poesia existe una fecunda
tensién que ha acompafiado «todo el camino del pensar occidental» (Ga-
damer, 2001:173).

Rubén Dario, en su poema «Filosofia», muestra, con claridad y humor,
la friccién entre ambas:

Saluda al sol, arafia, no seas rencorosa.

Da tus gracias a Dios, joh, sapo!, pues que eres.
El peludo cangrejo tiene espinas de rosa

y los moluscos reminiscencias de mujeres.
Sabed ser lo que sois, enigmas siendo formas;
dejad la responsabilidad a las Normas,

que a su vez la enviaran al Todopoderoso...

(Toca, grillo, alaluz de laluna, y dance el 0so).

;Esla filosofia una arafia rencorosa?, ;es un sapo cantor, incapaz de dar
gracias a Dios? De esta manera, el discurso poético se encuentra siguiendo
a la verdad, nominando al fenémeno, empresa tipicamente filoséfica, ahi
donde menos se lo espera y con la novedad de los encuentros humanos,
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bajo cualquier circunstancia. Es, pues, que la filosofia y la poesia son he-

rramientas de acceso al &mbito de lo real, y presentan, no una tnica ver-

dad, sino distintas caras del fenémeno, siempre vinculadas y convergentes.
A manera de conclusién cito a Maria Zambrano

De no tener vuelo el poeta, no habria poesia, no habria palabra. Toda pa-
labra requiere un alejamiento de la realidad a la que se refiere; toda pala-
bra es también, una liberacién de quien la dice. Quien habla aunque sea
de las apariencias, no es del todo esclavo; quien habla, aunque sea de la
mas abigarrada multiplicidad, ya ha alcanzado alguna suerte de unidad,
pues que embebido en el puro pasmo, prendido a lo que cambia y fluye,

no acertaria a decir nada, aunque este decir sea un cantar.
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Libertad y causalidad.
Conceptos complementarios
u opuestos

Agustina Ortiz Soriano

Resumen

La intencién del hombre por conocer y resolver los misterios que se le pre-
sentan, asi como los problemas que han merecido su atencién a lo largo de
la historia, la mayoria de las veces se ha visto escindida por la pretensién
de disociar y polarizar los contenidos que abarcan tanto las ciencias natu-
rales como las ciencias sociales, o también llamadas las Naturwissenschaf-
ten y Geistwissenschaften.

Descartes, el llamado padre del racionalismo, argumenta que las dos
sustancias finitas, lo extenso y lo pensante, permanecen sin contacto, co-
mo un dualismo entre lo espiritual y lo material, entre el cuerpo y el alma,
dualismo en el cual no se ve cémo el alma pueda mover al cuerpo sin que
se explique de qué modo se articula una sustancia con la otra. En la obra
de Descartes titulada Tratado de las pasiones (1985), el autor intenta expli-
car por qué el hombre no es un mero mecanismo.

Leibniz (2004), por su parte, rectifica la nocién de mundo como simple
extension, introduciendo la nocién de fuerza o conatos en primer plano y
convirtiendo la fisica estatica en dindmica, pues, segin él, no es posible
concebir una realidad sin el elemento dindmico.

Son muchos los pensadores que se circunscriben en torno a esta polé-
mica, pero en esta ocasién me centraré en exponer uno de los pares con-
ceptuales de la filosofia kantiana, a saber, el de libertad y causalidad.

El concepto delibertad ha sido considerado como pieza clave de las lla-
madas ciencias del espiritu, mientras que el concepto de causalidad se ha
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visto reducido a los temas de las llamadas ciencias duras, contraponién-
dose uno al otro sin que se muestre plano alguno en el que puedan coin-
cidir o conciliarse.

Lalibertad es uno de los conceptos mas fecundos y mas problematicos
alos que nos hemos enfrentado a lo largo de la historia y, al mismo tiem-
po, es aquel concepto que mas carga axioldgica ha merecido de nosotros,
en cuanto se concibe como la capacidad de actuar independientemente de
los méviles sensibles, es decir, como la eleccién y la determinacion de nues-
tros actos.

El concepto de libertad es un concepto puro de la razén que, preci-
samente por ello, es trascendente para la filosofia tedrica; es decir, es un
concepto tal que no puede ofrecerse para él ningin ejemplo adecuado en
cualquier experiencia posible (Kant, 1996:225).

La certeza enlalibertad es nuestro punto de apoyo para demostrar que
nuestras decisiones, en cuanto causas eficientes, no pueden corresponder
Unicamente al &mbito de la naturaleza, por lo que tiene que ser conside-
rada como obra del libre arbitrio de los hombres, es decir, de su libertad.

Podemos entender la libertad como la capacidad de actuar indepen-
dientemente de los méviles sensibles; como la eleccién y la determinacién
de nuestros actos de acuerdo con las leyes de la razén, pero no podemos
dejar de lado el concepto de causalidad, en el cual se puede pensar un cur-
so mecanico y preestablecido en el desarrollo de la historia y, por ende, de
las acciones del hombre.

Traigamos nuevamente al plano argumentativo el concepto de liber-
tad y, partiendo de éste, establezcamos en dénde coloca Kant el punto de
unién entre libertad y causalidad, desde el cual se puede precisar que la
aparente oposicién entre dichos conceptos es falsa; por lo que la unifica-
cién entre libertad y causalidad no sélo puede ser pensada, sino que ade-
mads debe ser realizada.

Por definicién, el &mbito de accién y limitacién de la libertad externa
es crucial, ya que en estas lineas se encuentra la piedra de toque para que
los individuos reconozcan la autoria de sus acciones, la cual se encuentra
intimamente vinculada con el concepto de voluntad.

Segun Rivera (2003: 55), Kant define ala voluntad como un tipo de cau-
salidad porque se trata de un poder capaz de producir efectos en el mundo,
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a saber, sus acciones y las consecuencias de las mismas. Sin embargo, lo
que es propio a la naturaleza del hombre es ser libres; esto es algo que no
podemos decir de los demads seres vivos, ni de los objetos.

Cabe mencionar que el concepto de causalidad al que se aduce en la ci-
ta pareceria que corresponde al plano del conocimiento inteligible, y que
la casualidad a la que se hace referencia en el plano de las ciencias natura-
les es una causalidad mecénica, en tanto se vincula al par conceptual ac-
cién-reaccion.

En el drea dela fisica se sostiene que cualquier evento esta causado por
otro anterior. Por lo tanto, si se conoce con precisién el estado actual de al-
go, serd posible predecir su futuro; dicha tesis fue sustentada por la ciencia.

Esta postura presenta tintes peligrosos, puesto que puede caer en lo
que se conoce como determinismo, lo que anunciaria de manera negativa
que no existe la libertad y que s6lo somos una especie de marioneta del
destino, aunado a que dejaria en entredicho el libre arbitrio y la racionali-
dad del hombre. Como no somos una marioneta, pero no lo es por lo que
al concepto de causalidad, tendriamos que agregar el concepto de necesi-
dad, es decir, se necesita concebir al ser humano como un ser libre, al cual
pueda imputérsele la carga moral de sus actos.

Sin embargo, para Kant el papel que juega el concepto de causalidad
conrelacién al de libertad no deberia ser escindido. El concepto de una cau-
salidad lleva consigo el de las leyes segtin las cuales por algo que llamamos
causalidad tiene que ser puesta otra cosa, a saber, la consecuencia. Tene-
mos que la libertad, si bien no es una propiedad de la voluntad segin le-
yes naturales, no por ello carece por completo de la ley, sino que tiene que
ser mas bien una causalidad segin leyes inmutables, pero de tipo especial,
pues de otro modo una libertad libre seria un absurdo (Rivera, 2003: 55).

El concepto de causalidad, en el cual se puede pensar un curso meca-
nico y preestablecido en el desarrollo de la historia y, por ende, de las ac-
ciones del hombre, se delineé de la definicién de causalidad que ostenta la
fisica, la cual permite suponer la existencia de un determinismo incluso
en la acciones de los hombres, y no podemos darnos el lujo de correr se-
mejante riesgo.

Asi, el término causalidad es capaz de subsumir en si mismo a las dos
grandes corrientes de pensamiento, en cuanto la causalidad contiene en si
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el uso de las leyes, y las leyes son de la naturaleza o de la libertad. La cien-
cia de la primera se encuentra en las llamadas ciencias duras, de manera
mas especifica en la fisica, mientras que de la segunda se ocupa la ética, a
la que algunos llaman doctrina de la naturaleza humana o estudio de las
costumbres.

Es precisamente enla doctrina de la naturaleza humana que encontra-
mos y rescatamos el sentido positivo delibertad, desde el cual nosotros, los
seres humanos racionales, elegimos qué tipo de leyes son las que vamos a
adoptar. Sila voluntad es libre, las leyes que ha elegido son producto de la
misma libertad, a su vez, producto de una deliberacién, entonces las leyes
que lo rigen ahora son aquéllas que la misma voluntad se ha dado, por lo
que la causalidad que se presenta no es mecdnica sino racional, puesto que
no se puede elegir si no se es auténomo, es decir, libre.

Respecto a la problematica planteada por los conceptos de libertad y
causalidad, Kant (2006: 231) sefiala lo siguiente:

Aqui se muestra, hay que confesarlo abiertamente, una especie de circulo,
del cual, segiin parece, no se puede salir. Nos admitimos como libres en
el orden de las causas eficientes para pensarnos bajo leyes morales en el
orden delos fines, y de la voluntad, pues la libertad y lalegislacién propia
de la voluntad son ambas autonomia, y por tanto conceptos intercam-
biables, pero precisamente por eso uno de ellos no puede ser usado para

explicar el otro e indicar su fundamento.

Sirevisamos detenidamente la cita anterior, nos damos cuenta que la
contradiccién entre libertad y causalidad (necesidad natural) es sélo apa-
rente; ya que la realizacién de la libertad externa del hombre sélo puede
efectuarse por medio de una relacién de asociacién, de interaccién entre
los otros, los cuales son seres auténomos.

En este sentido es que la unificacién de libertad y causalidad no pre-
senta problema ni contradicciones; ahora bien, el considerar estos dos con-
ceptos como partes de una misma unidad es una condicién indispensable
para pensar en que la libertad del hombre ha quedado salvaguardada, pe-
ro en una particular relacién dentro de las leyes, las cuales inciden en la

Topicos del pensamiento entre el discurso y la accién

libertad por medio de la causalidad de la razén, no por una causalidad em-
pirica o condicionada.

Recordemos que el hombre pertenece alos dos mundos, al mundo sen-
sible o de la naturaleza, determinado por leyes, y al mundo inteligible, en
el cual despliega su libertad a través del libre arbitrio, y los dos mundos,
mostrando el uso prictico de surazén y la orientacién de los actos por me-
dio de la causalidad.

Es indispensable poner a salvo la libertad del hombre, ya que es pre-
cisamente en la libertad, en esta relacién con la causalidad en las leyes, en
donde se tiene que visualizar la realizacién en el mundo de aquella tarea
que la naturaleza ha conferido a la humanidad en su conjunto para su rea-
lizacién a través de la historia, a saber, el sumo bien politico. La natura-
leza quiere irresistiblemente que el soberano bien politico se realice en la
historia, lo cual significa «<no que él tenga que acontecer un dia conforme
auna ley, sino que del uso que el hombre hace de su libertad, dependera el
que [el soberano bien politico] pueda acontecer un dia». Pues, lo aceptemos
0 no, la realizacién del sumo bien politico tiene que ver con la practica de
la politica, la cual es un atributo inico del hombre; en palabras de Gémez
Caffarena (2010: 39), se diria que la politica es una teoria ordenada a una
préctica que todavia sigue dependiendo de la libertad del hombre.

Las acciones del hombre, tanto en lo general como en lo particular,
siguen aun dependiendo del hombre, toda vez que éste es quien decide, a
través de sus actos, cémo realizar el proceso de la finalidad de la natura-
leza por medio de su libertad externa. Para que sea posible la interaccién
de estas libertades, es necesario considerar a la libertad como una liber-
tad limitada por las leyes, en la que dicha limitacién es entendida como la
piedra de toque de toda posible coexistencia, ya que el ejercicio de la liber-
tad implica estar bajo la regulacién de las normas y el derecho, del mismo
modo que el orden del universo tiene que sujetarse al curso mecanico de
la naturaleza, es decir, a las leyes de causalidad.

Lo que es importante rescatar aqui es que la razén presenta la ley de
coexistencia de todos bajo una ley universal que excluye el derecho de ex-
cluirse, pues si alguien pudiera excluirse entonces se encontraria en una
posicién de ventaja o, bien, en una posicién de vulnerabilidad respecto a
quienes se encuentran en el marco del derecho. Puede decirse que este es-
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tablecimiento universal de la paz no constituye sélo una parte, sino la to-
talidad del fin final de la doctrina del derecho (Kant, 1999:195). De lo que
se trata es de universalizar las leyes y los derechos con el afan de lograr un
acuerdo entre las personas; el objetivo de toda accién politica entonces de-
be estar orientado a la realizacién del sumo bien politico.

Si bien es cierto que la libertad del hombre tiene que ser una libertad
limitada y sometida por leyes, es muy importante no perder de vista que
es gracias a la autonomia y la libertad de los hombres que se puede entrar
en un estado de conciliacién de las libertades. No debemos olvidar que es el
dualismo razén-naturaleza el que ha posibilitado y puesto en movimiento
el problema fundamental que nos ocupa. La moral y la legalidad son como
externas, es decir, las que se refieren al &mbito de la moralidad y las que
tienen que ver con el ambito de la legalidad. La suma de todas las acciones
de los individuos es realizada por la libertad del hombre en cuanto ser li-
bre y auténomo, por lo que la historia se presenta entonces como la obra
de la libertad del hombre, no de la naturaleza o, dicho en otras palabras,
de la causalidad.
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Habermas en el aula.

Los usos pragmaticos, éticos y morales
de la razon practica tensores

de la cotidianidad escolar

Alicia Isabel Cruz Cedillo

Resumen

El presente escrito tiene la intencién de hacer una reconstruccién de tipos
ideales de ambientes dulicos que permitird establecer elementos parala in-
terpretacién de la realidad en las lineas de discusién de la razén préctica.
Lo que se hace y se dice en la cotidianidad escolar se tensa en diversas di-
recciones que pretendemos clarificar.

Habermas destaca tres fuentes de discusién de la filosofia practica:
ética aristotélica, utilitarismo, teoria de la moral kantiana. Estas tres tra-
diciones se articulan para ayudarnos a comprender que las acciones con
las que nos conducimos invariablemente obedecen a distintas motivacio-
nes; ante las diferentes circunstancias de la vida se hacen constantemente
elecciones, y el espacio escolar no es la excepcién.

Las dimensiones pragmadtica, ética y moral de la razén practica se
ponen en juego todo el tiempo en la cotidianidad de la escuela. Aqui la dis-
cusién habermasiana adquiere un sentido importante para cuestionar jus-
tamente esta cotidianidad. Mirar desde Habermas lo que aparentemente
se ha naturalizado puede darnos luces para la comprensién de lo que hoy
sucede en la escuela. Seran las caracteristicas de los problemas que se pre-
sentan en la vida del aula las que marquen la linea a seguir para actuar en
consecuencia de manera pragmadtica, ética o moral.

El espacio dulico como referente enla formacién de los estudiantes existe a
partir de una serie de disposiciones implicitas y explicitas. Esto es, por un
lado, los modos de ser, las pautas de comportamiento y lo que se privilegia
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como bueno o deseable enla escuela —con sus respectivas resistencias—; y
por otro lado, las practicas normativas que a través de un programa escolar
se pretenden poner en juego para el logro de los objetivos de la educacién.
De una u otra forma, son los estudiantes los que lidian o bien conviven
entre lo que el discurso educativo pretende y lo que en su espacio escolar
sucede a partir de las interpretaciones de éste, las formas tradicionales de
ensenar e incluso la manera en que conciben la profesién sus maestros.

¢Como es que se conforma el espacio dulico? Al referirnos a un espa-
cio determinado para ejercer practicas educativas sin duda viene a nuestra
mente la institucién escolar; si hacemos un poco de historia, es la escuela
el espacio por excelencia de la modernidad. La escuela como institucién en
la que se fincaron las expectativas de crecimiento de las naciones, se posi-
ciona como poseedora de la razén. El ideal modernista ve en este espacio
un lugar fecundo para plasmar sus principios y es también en la escuela
donde se expresa el proyecto politico de nacién.

Sin embargo, cabe ahora cuestionarse sobre el contenido de esa pre-
tensién: ;Qué es lo que se vive en las aulas? jAcaso se finca un proyecto
comun entrelos ciudadanos en ciernes? ;Se establecen las condiciones para
la formacién de los estudiantes? Las dimensiones pragmadtica, ética y mo-
ral delarazén practica se ponen en juego todo el tiempo en la cotidianidad
de la escuela. La discusién habermasiana adquiere un sentido importante
para cuestionar justamente esta cotidianidad; «invitar» a Habermas con
este andlisis para mirar de otra forma lo que aparentemente se ha natura-
lizado puede darnos luces para la comprensién de lo que hoy en dia llama-
mos escuela en referencia a un proyecto politico mas que nacional, global.

El punto de partida: ;Como pensamos a la escuela?

Es momento, pues, de abrir la discusién acerca de lo que se privilegia en
la escuela. Para esto se analizardn las implicaciones éticas, pragmaticas y
morales de los discursos en laimplementacién estratégica de los elementos
organizativos que se proponen de manera formal, asi como también lo que
en la vida cotidiana de la escuela se torna natural. Lo que en este sentido
se abre es un cuestionamiento para el cual serd fundamental realizar una
revision a través de estos conceptos trabajados por Habermas.

Topicos del pensamiento entre el discurso y la accién

En su escrito «Los usos pragmaticos, éticos y morales de la razén prac-
tica» Habermas (1991) destaca tres fuentes de discusién de la filosofia
préactica: ética aristotélica, utilitarismo, teoria de la moral kantiana. Estas
tres tradiciones encuentran cabida dentro de una articulacién que permite
comprender que las acciones con las que nos conducimos invariablemente
obedecen a distintas motivaciones; ante las diferentes circunstancias dela
vida se hacen constantemente elecciones, y el espacio escolar no es la ex-
cepcién. El privilegio de ciertas pautas sociales y culturales, los modos de
ser de los estudiantes, los estilos de ensefianza, el status del maestro, en
fin, todos los elementos que convergen en la vida de la escuela serdn ma-
teria para el analisis.

Para contextualizar diremos que el discurso pragmdtico se concibe po-
niendo en marcha la tecnologia adecuada; es un programa practicable con
instrucciones estratégicas. Por su parte, el discurso ético-existencial se en-
tiende como un consejo para orientarse correctamente en la vida, como
encauzar mi modo de vida personal, consejos clinicos de vida buena en un
tono aristotélico. Por tltimo, el discurso practico-moral es un entendimien-
to con los otros hacia la solucién de un conflicto en la accién regulada por
normas o juicios.

El autor destaca que la razén préactica tiene tres usos: lo ttil, lo bueno
y lo justo; cada uno de ellos adquiere significado en el discurso de la éti-
ca, en el de la moral y en el discurso pragmatico. Seran las caracteristicas
de los problemas que se presentan en la vida de la escuela y, mas especifi-
camente, en la vida del aula las que marquen la linea a seguir para actuar
en consecuencia de manera pragmatica, ética o moral. Sin pretender que
se piensen las situaciones escolares como aisladas, es necesario hacer una
distincién para entender los sentidos y las implicaciones de cada uso de la
razén préctica. Para tal propésito haremos un recorrido por algunos tipos
ideales de ambientes dulicos que nos daran pistas para comprender mas a
fondo estas categorias que son la columna vertebral del presente escrito.

El hacer una reconstruccién de estos tipos ideales permitird estable-
cer elementos para la interpretacién de la realidad; desde la postura ha-
bermasiana, la reconstruccién como procedimiento posibilita trascender
la mera observacién, pues la comprensién como experiencia comunicati-
va es una experiencia intersubjetiva en la que se ponen en juego las pre-
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tensiones de validez. Habermas (1993:309) dice: «con ayuda de una ora-
cién que refleja una observacién puedo describir el aspecto observado de
la realidad; con ayuda de una oracién que reproduce la interpretacién del
sentido de un producto simbdlico puedo dar razén, explicar el sentido de
tal emisién o manifestacién», y es en esta explicacién de sentidos que se
ird dando la reconstruccién de tipos ideales, en este caso, de los maestros
y sus ambientes 4ulicos.

Al presumir que cada tipo ideal de maestro es determinante en la cons-
titucién de un tipo de ambiente en el que se promuevan o inhiban cualquier
cantidad de acciones delas que los estudiantes serdn participes, se encuen-
tra la importancia de indagar sobre las intenciones, acciones u omisiones
delos docentes; por lo que se revisardn los casos particulares de ambientes
aulicos tutelados por los maestros denominados «estrictos» y los maestros
a los que llamaré «permisivos», para concluir de manera muy general con
los maestros «dial6gicos».

El ambiente estricto: El control del cuerpo y los espacios

En un ambiente presidido por el maestro estricto se da notable importan-
cia al orden que debe prevalecer en el aula. Esto es, si se tiene al estudiante
callado, sentado y trabajando serd una buena sefial de la labor. Otro mo-
tivo de satisfaccién serd que sus alumnos se mantengan sin problemas de
conducta —como algunos los llaman—. Si los alumnos permanecen en el
salén, entonces serd un indicador de que el maestro mantiene el «control
de grupo».

Una imagen de eficiencia es el objetivo que se desea alcanzar, pues
lo que los otros vean en su aula serd la carta de presentacién del maestro
estricto; el dominio de los espacios dulicos serd considerado como su terri-
torio, que defenderd, pero alavez, desdelamirada delos estudiantes, cons-
tituird en varias ocasiones una especie de prisién en la que, parafraseando a
Foucault, se materializara toda esa tecnologia del poder del maestro sobre
sus cuerpos. Elaula como espacio serd también un instrumento de control.

El maestro detenta el poder y tiene la facultad de decidir cudndo un
estudiante ya no puede permanecer en su lugar y le asigna otro con la fi-
nalidad de seguir manteniendo el orden, pues un alumno que se empieza
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a relacionar con sus comparfieros de una manera que no es adecuada para
él debe ser retirado de este espacio para ser colocado en otro. El es el tnico
que puede indicar con quién trabajaran los estudiantes en alguna activi-
dad, o bien elegird a quien permitir salir del salén. El movimiento grupal
sigue el ritmo que el maestro estricto marca. En ocasiones haciendo uso
de la amenaza intenta incentivar a los alumnos para el trabajo al advertir
que «se quedaran sin recreo» o «se irdn tarde a casa».

El exceso autoritario en el que cae el profesor estricto al sentir que tie-
ne la facultad de controlar los cuerpos y los espacios de los estudiantes se
ve complementado con el dominio sobre el tiempo. El tiempo, posesién
preciada de los sujetos, también es tocado por el maestro estricto. Ejem-
plo de ello es la hora de recreo o la salida de clases, en las que si los estu-
diantes no han terminado la tarea asignada, o bien desobedecieron a las
indicaciones del maestro sobre los puntos anteriormente expuestos, saben
de antemano que se quedaran sacrificando parte de su tiempo junto con
el maestro; éste tendrd la potestad de quitar u otorgar el uso del tiempo a
los estudiantes cuando lo considere pertinente, pero ademas hara gala de
su habilidad manipuladora para hacer comprender al nifio que «es por su
bien» o tal vez esté convencido de ello al participar de una comunicacién
sistemdticamente distorsionada, que Habermas (1993) describe, en la que
se da un autoengafio para el logro de sus fines.

a) El uso ético

Si entendemos el uso ético de la razén practica como una construccién del
proyecto existencial de cada sujeto, encontramos en el ambiente estricto
serias dificultades para conseguirlo, dado que la aspiracién a una vida bue-
na se enmarca en lo que el profesor considera como bueno. Los estudiantes
que se adscriben a favor del proyecto del maestro tienen un lugar especial,
pues se colocan como alumnos ejemplares, a la vez que los que no logren
adaptarse al molde —por decirlo de alguna forma— serdn evidenciados
como los malos alumnos.

Ante la dindmica de cada aula que pareciera llevar un ritmo inaltera-
ble por las pautas que se establecen entre maestro y alumnos, de manera
casi inesperada surgen situaciones que atentan contra la armonia lograda
en el sal6n de clase. Tales situaciones son protagonizadas por alumnos que
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de cierta manera expresan su desacuerdo con lo que acontece en el aula.
En este sentido, el maestro estricto encuentra a estos estudiantes incon-
venientes para su proyecto dulico y hard lo necesario para instalarlos en lo
que él considera bueno. Ante estas limitaciones es claro que se restringe
el uso ético de la razén practica de los estudiantes.

b) El uso moral
Como se puede ver, cualquier cosa que amenace la sintonia del aula es des-
defiada y se hace lo necesario para apagar esas sefiales de espontaneidad;
en la fractura del proyecto ético-existencial del estudiante como sujeto,
viene después la degradacién del vinculo con los otros. En este sentido es
pertinente decir que el uso moral de la razén prictica, sustentado en lo
que se entiende como justo, serd también entendido sé6lo desde la perspec-
tiva del maestro, pues las acciones estardn enmarcadas por un caricter he-
ter6nomo en el que los estudiantes adquieren modos de ser o normas de
manera externa a su voluntad. Entonces, si el vinculo moral se integra en
un didlogo constante con los otros significativos se corre un riesgo en el
ambiente estricto: «El cardcter se me pareceria entonces como mi manera
de existir segin una perspectiva finita afectando mi apertura al mundo de
las cosas, delasideas, delos valores, de las personas» (Ricoeur, 1996: 114).
Es probable que el estudiante creyente siempre atento a las disposicio-
nes del maestro esté convencido de que su accién es la correcta; sin em-
bargo, este principio de heteronomia con el que conduce su voluntad es
calificado por Kant (2007) como el origen de todos los principios ilegiti-
mos de la moralidad. La afirmacién kantiana cobra sentido también en los
estudiantes escépticos que se rigen también en un ambiente de heterono-
mia; sin embargo, a diferencia de los creyentes, tienen sus reservas en la
credibilidad que otorgan al maestro pero dan cumplimiento a lo que se di-
ce en el salén. La razén es evitar posibles reprimendas, por lo que se mue-
ven en imperativos hipotéticos (el imperativo hipotético sefiala solamente
que la accién es buena para algin propésito posible o real). En este caso el
proposito es evitar recibir amenazas o reprimendas, mas no el cumplir las
normas porque reconozcan que son buenas y estén de acuerdo con ellas.
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c¢) El uso pragmatico

El registro del uso pragmatico se regira por lo dtil, y a primera vista esto
s6lo implicaria al plano de las cosas; sin embargo, basta con detenernos a
pensar en el aula del maestro estricto para comprender que en este caso
lo pragmaético no sélo se aplica a los objetos sino también a los sujetos. El
ideal de alumno va tomando forma de acuerdo a las expectativas del maes-
tro, sin dar lugar a la revisién de dicho ideal. Al utilizar todos los medios
de los que puede echar mano para logar sus objetivos, tiende a cosificar al
estudiante. Esto deviene en la pérdida de respeto a la dignidad y la anu-
lacién de posibilidades de autenticidad del estudiante, entendida desde
Taylor como un fin que plantea un modo de vida en el que se logra la inte-
gridad como seres humanos: «Se convierte en algo que hemos de alcanzar,
con el fin de ser verdaderos y plenos seres humanos» (Taylor, 1994: 62).

Sien el aula de clases sélo existe una voz valida —la del maestro— se
coarta, en primer lugar, la expresién natural de los nifios y, en segundo lu-
gar, su accién se ve mas bien orientada al éxito. Desde una linea estudiada
por Habermas se hablaria de una racionalidad estratégica, ya que se vale de
una serie de reglas de eleccién racional para influir a otros —los nifios—,
en la que pareciera llevarse a cabo un diagndstico inicial y la utilizacién de
medios para lograr ciertos fines. Dicha accién se expresa en actos de habla
constatativos y sometidos a criterios de verdad, una verdad que es absolu-
ta e inamovible para el maestro estricto y en la que los estudiantes deben
creer de manera irrefutable.

Los dispositivos que destacan en este uso pragmatico son, entre otros,
laamenaza, el regafio yla disposicién del tiempo y los espacios de los alum-
nos. Al nutrir este ambiente con acciones como éstas, los alumnos se van
perfilando hacia ciertos estandares (mismidad); los alumnos creyentes o
escépticos (Razo, 2006) cumplen con las caracteristicas requeridas. De esta
forma se garantiza el control de los sujetos y asi predominan las razones
del maestro. En esta aceptacion los nifios entran en una dindmica del su-
plicio —término empleado por Foucault— en cuanto técnica, para la cual
se establecen tiempos, calidad e intensidad, que puede ser graduada segin
la situacién; el suplicio a través de la palabra que hay detras: manipulacién
0 comunicacién sistematicamente distorsionada. De acuerdo con Haber-
mas, en la primera el engafio es consciente por parte de uno de los actores
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hacia el otro —el profesor actuara sabiendo lo que quiere obtener—, mas
en el segundo caso el engario es inconsciente, por ende un autoengaiio pa-
ra el logro de sus fines.

El ambiente permisivo: Las condiciones libertinas en el aula

Si observamos un aula en la que trabaje un maestro del tipo permisivo,
encontraremos notables diferencias con respecto al ambiente anterior,
pues en un inicio no se pueden percibir las reglas que dan movimiento a
la dindmica del grupo. Se podria pensar en algin momento que dichas re-
glas no existen o que los estudiantes al igual que el maestro las instituyen
y las derogan a cada instante; sin embargo, en este ambiente tan confuso
en ocasiones se devela una regla que al parecer no cambia: la tendencia a
la anarquia.

Lalibertad que pretende instituir en el salén de clases el maestro per-
misivo instaura mds bien las condiciones para el libertinaje, tanto el propio
como el de los estudiantes, en el entendido de que todo es aceptable en el
ejercicio de la «libertad». Se entra en una atmdsfera de sinsentido, un am-
biente absurdo que no puede tener una explicacién clara. En el contexto
de su salén de clases, mientras algunos estudiantes hablan, otros estan de
pie fuera de su lugar, algunos otros salen sin pedir autorizacién y otros se
pelean, el maestro puede estar dando alguna indicacién de la actividad que
realizaran. Esto da como resultado la dispersién y, obviamente, el poco éxi-
to en lo que se pretendia lograr con dicha actividad. Esta falta de sentido
provoca que se divague en el tiempo, en el espacio y en los tépicos de abor-
daje. Elresultado eslaincoherencia en las dindmicas grupales y académicas.

a) El uso ético

Por las situaciones recién descritas, se observa que el sentido de libertad
que tiene el profesor permisivo lleva a sus estudiantes a un clima de liber-
tinaje. El maestro puede estar ocupado en varias cosas a la vez y atendien-
do a los alumnos que se acercan sin preocuparle lo que ocurre con los que
no estdn con él. Esta idea equivocada de libertad que el maestro lleva como
estandarte de su practica, que podria condensarse en la maxima de: «el ser
fiel a si mismo» permisivo, pierde de vista la nocién de los que lo rodean.
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Asi se pudiera pensar en una libertad para construir cada uno su propio
proyecto de vida; sin embargo, esto no es asi, pues subyace un relativismo
sin conciencia de si. Lo que promueve el maestro entre los estudiantes es
la indiferencia y el desenfreno, tanto en las acciones como en las palabras.
El exceso, pues, en la concepcién de la libertad con el maestro permisivo
serd denominado libertinaje.

En el momento en que el profesor permisivo posibilita estas acciones,
da valor desmedido a la estima de si, dejando a un lado la solicitud, pero
desde la mirada de Ricoeur, a la estima de si la solicitud agrega la caren-
cia que hace que necesitemos amigos. De esta forma, el si se percibe como
otro entre los otros; la solicitud afiade la dimensién de valor que hace que
cada persona sea irremplazable: «de este modo se convierten en equiva-
lentes la estima del otro como si mismo y la estima de si mismo como otro»
(Ricoeur, 1996:202).

Unaidea delibertad bien entendida daria paso a mirar las expectativas
y propuestas de si mismo pero también las de los demas, con la finalidad
de establecer una convivencia que posibilite relaciones auténticas entre
los sujetos. Esta es la idea de autenticidad postulada por Taylor cuando
sostiene que: «la autenticidad es en si misma una idea de libertad; conlle-
va que yo mismo encuentre el propésito de mi vida, frente a las exigencias
de conformidad exterior» (Taylor, 1994: 100). A diferencia de eso, cuan-
do no se tiene un equilibrio entre lo que el sujeto quiere para siy los otros
entonces no es posible hablar de libertad, como sucede en el aula enla que
se encuentra un maestro del tipo permisivo.

b) El uso moral

En un aula como la del maestro permisivo la tolerancia excesiva que sue-
le tener para con sus estudiantes ante diversas manifestaciones, mas que
mostrar un respeto a las ideas, creencias o practicas de los estudiantes al
permitir que se expresen cuando quieran, de la forma que quieran y sin
importar lo que esto pueda ocasionar, el maestro propicia un clima que se
tornaré intolerante. El no adscribirse a una perspectiva que oriente los de-
seos o aspiraciones, tanto de los estudiantes como los propios, lleva a los
participantes hacia ningtin lugar; sin lineas claras que seguir, se encuentra
presentela capacidad de expresar, pero no se encausa de manera adecuada.
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El maestro se pierde entre los estudiantes y sus deseos, entre lo que él
quiere de su labor y lo que ellos piensan que significa la escuela; todos tie-
nen algo que decir, manifestar, expresar; sin embargo, es claro que mien-
tras no exista un foro que dé las condiciones para tales fines, cada persona
estard encerrada en su mundo, pensando en lo que es correcto para ella,
sin posibilidad de ser tomada en cuenta por los demas.

Las normas explicitas estdn practicamente ausentes, los movimientos
a primera vista dan la impresién de que sus miembros poseen una amplia
autonomia. Se podria pensar que al hacer cada quien lo que considera co-
rrecto estan ejerciendo esa facultad que es inherente a los seres humanos;
sin embargo, al detener un poco la mirada podemos observar que esto no
esasi. Enla primera formulacién del imperativo categdrico de Kant se hace
manifiesta una posicién original, que deja claro que el ser auténomo no im-
plica hacer sélo lo que se quiere: «obra sélo segiin una maxima tal que pue-
das querer al mismo tiempo que se torne ley universal» (Kant, 2007:43).

Laautonomia, segiin Kant, plantea el darse las normas que uno mismo
considera que es correcto para siy paralos otros; es decir, que la premisa de
la accién se pueda convertir en una ley universal. Hacer lo correcto porque
es correcto en si mismo es una actitud que nilos alumnos ni el maestro en
este caso toman. Al contrario, sus acciones son dirigidas por una extrema
subjetividad o bien de manera contingente y sin sentido.

Para Apel, en el desarrollo de la autonomia no basta con que alguien
en fuero interno llegue ala conclusiéon de lo que serialo correcto. Con esta
aportacion trasciende el planteamiento de Kant en el que el ser humano
puede llegar a conclusiones con el solo hecho de razonar de buena volun-
tad: «“yo pienso” no permite ninguna fundamentacién trascendental de la
ética desde si mismo [...] sencillamente porque una ley moral [...] obtiene
evidentemente su sentido en la regulacién de las relaciones intersubjeti-
vas de una pluralidad de sujetos» (Apel, 1997: 152). El ser humano para
Apel, si es que tiene la posibilidad de entablar argumentaciones para dis-
cutir por qué seria correcta tal o cual idea, debe hacerlo, y de esa manera
se podran establecer las normas; entonces, como el sujeto contribuye al
establecimiento de dichas normas, al observarlas sera auténomo.

En esta postura sobre el concepto de autonomia se establecen posibi-
lidades més reales para su desarrollo en el aula. Pero sino se dan las con-
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diciones para argumentar, si los procesos comunicativos no tienen éxito,
hacen que los sujetos se encierren en su postura egocéntrica de lo que para
cada uno de ellos es correcto sin involucrar a los demads; esto serd practi-
camente imposible. Si en el aula no existen reglas a qué atenerse, los estu-
diantes no pueden ser auténomos por ninguna via, ni por la subjetiva de
Kant, ni por la de la argumentacién que propone Apel.

Mas que hablar de una autonomia en el aula de clase del maestro per-
misivo, se percibe una anomia. La ausencia de normas se hace presente en
cada situacién, pues no hay normas definidas a las cuales los integrantes
puedan adscribirse. El maestro en su poca participacién sigue una diné-
mica de relativismo que en la aparente democracia instaurada en el sal6n
hace confuso o imperceptible el orden necesario para promover relaciones
basadas en normas; el libertinaje del salén de clase se disfraza de libertad.
Al respecto, Taylor dice que en una sociedad que ha perdido la nocién de
un horizonte moral —en este caso de normas compartidas y aceptadas—
que dé cohesién a los individuos, éstos quedaran aislados y sujetos a una
aparente autodeterminacién, mas no a una libertad.

c¢) El uso pragmatico

Como se puede vislumbrar, si el proyecto ético se ve contaminado por una
actitud de egoismo fuera de si y las relaciones de lo moral no encuentran
condiciones para establecerse de manera clara, esto nos conducira a una
cosificacién del sujeto en el establecimiento delas relaciones interpersona-
les. Este egocentrismo exacerbado, como dice Taylor, tiende a que el sujeto
tome lasrelaciones personales de manera instrumental y que de todo lo que
le concierne excluya las exigencias externas para llegar asi a un antropocen-
trismo radical (Taylor, 1994: 92), situacién que lleva a la fragmentacién del
grupo en pequenos subgrupos o bien al aislamiento de otros, rompiéndose
asi los lazos solidarios que podrian haberse establecido.

El aula de un maestro permisivo es un ambiente fértil para los estu-
diantes denominados por Razo (2006) como cabrones. Los estudiantes ca-
brones, o tiranos, desde su particular modo de ser obstruyen la entrada de
los otros en sus vidas. Al considerarse superiores o indiferentes ante sus
compaiieros, se automarginan de concebirse como personas dignas, pues
emplean otros recursos para asegurar su relevancia o permanencia lo mas
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afortunadamente posible —desde su visién— en el salén de clases. No
respetan a sus compafieros, pues no les dan ese valor de personas, no los
toman en serio; aprecian una dignidad humana mal entendida que niega
a los otros, los otros los «hacen ser»; sin embargo, sélo son utilizados para
sus fines particulares.

La tirania de «todos contra todos» abre las puertas a formas variadas
de violencia. Los estudiantes como agentes y el maestro como sufriente en
momentos, o bien, entre los mismos estudiantes unos agentes y otros su-
frientes, en sus diferentes formas refuerzan la impetuosa dindmica into-
lerante, pragmadtica cosificadora.

Ahora bien, al estar a la defensiva o aprovechar situaciones para el
propio beneficio, al estudiante tirano le viene bien la famosa metafora de
la veleta que cambia de direccién segun la de los vientos. Eso lo coloca en
una situacién conflictiva con los otros pero también consigo mismo; al
prescindir de los lazos relacionales o bien al utilizar sé6lo lo que sirve a su
conveniencia, el estudiante tirano no somete a consideracién de una co-
munidad (en este caso escolar) sus maximas de accién, como dice Haber-
mas: «las maximas constituyen las superficies de interseccién entre ética
y moral porque simultidneamente pueden enjuiciarse desde un punto de
vista ético y desde un punto de vista moral» (1991:43), pero como ya se
ha dicho, el ambiente en el que se desenvuelve este tipo de estudiante no
proporciona las condiciones para tal revisién de maximas, relegdndolo a
este modo de ser egocéntrico.

Laausente congruencia, lainestabilidad y la conveniencia ante diversas
situaciones son un obstaculo para el establecimiento de un objetivo ético
concreto; la frase de Sartre, «construyo lo universal eligiendo, lo constru-
yo al comprender el proyecto de cualquier otro hombre» (2005: 56), no en-
cuentra cabida aqui pues apuntaria hacia una integracién del si con el otro
reconociendo su dignidad, entendiéndolo como un fin y no sélo como un
medio para de esta forma entenderse a si mismo como otro, situacién que
no se observa en un aula de este tipo, la idea ricoeuriana de que el respeto
entre las personas permanece unido a través de la norma, en su estructura
dialogal con el objetivo ético, es decir, con la solicitud se ausenta.

Ante un panorama como éste, en donde al parecer la formacién sélo se
inclina hacia lo ético en el plano exclusivo del proyecto personal, una ética

Topicos del pensamiento entre el discurso y la accién

sin moral que queda vacia, puedo afirmar que se posibilita el uso pragma-
tico de manera indiscriminada; al no haber un espacio en donde todas las
voces puedan escucharse de manera ordenada, entonces no es posible una
deliberacién seria. Nadie toma en serio lo que se dice y se ve nulificadala ca-
pacidad de argumentacién de los sujetos. De esta forma el heme aqui que da
cuenta de la posibilidad de atestacién se queda mudo pero también sordo.

Para finalizar

Sin pretender que se ha agotado la discusién sobre los ambientes dulicos
con los ya expuestos, podemos decir que se abre una invitacién para mirar
la cotidianidad de la escuela con otros ojos. Los ambientes tan opuestos
que se han descrito dan cuenta de un sinfin de significaciones que se te-
jen en el aula; significaciones que toman diversas formas de acuerdo a los
distintos contextos sociales y culturales. Una cosa es clara: lo que ocurre
en cada espacio siempre tiene implicaciones tanto en lo ético como en lo
pragmatico y lo moral.

Habra que revisar hasta qué punto se privilegia uno u otro de estos
usos de la razén practica. Entender que quienes estan en el aula son seres
humanos sera el reto. Lograr un punto medio virtuoso entre el maestro
estricto y el maestro permisivo guiardn la prictica hacia la construccién
de la identidad de los estudiantes en un ambiente de normas claras que
permiten la expresién del si. De esta forma, al no colocar como lo més im-
portante el logro de caracteristicas que deben desarrollar los alumnos en
un tono pragmatico el maestro posibilitara la expresién basada en la auto-
rreflexién existencial de cada uno de los estudiantes para un proyecto de
vida propio. El equilibrio que se puede alcanzar en un aula dirigida por un
maestro dialégico serd fructifero en el sentido de la diversidad de alumnos
que se puedan distinguir en el ambiente dulico.

Son los otros en el salén de clases los que dotaran de elementos para
revisar el propio actuar; la coherencia en el movimiento del salén de clases
dialégico dara apertura, pues, a la realizacién del individuo. La atestacién
en un lugar como éste estard presente, dado que tanto estudiantes como
maestro pueden dar cuenta de sus actos, de sus aspiraciones, de sus des-
acuerdos, ademads de que existen las condiciones para la toma de acuerdos
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por medio de una argumentacién efectiva. La posibilidad de encontrar
sujetos que respondan a la pregunta jquién soy? nos habla de una dimen-
sién temporal en la que los individuos se asumen, pero también el poder
responder a este cuestionamiento expresa la atestacién en alto grado que
les permitira seguir en la autorreflexion para dar cabida a cambios en su
existencia en una relacién moral-justa con los otros.

Elsalén de clases es un escenario donde los estudiantes se apropian de
manera constante de imdgenes que sirven como referentes. Asi, en el am-
biente dialdgico es indispensable que desarrollemos nuestra capacidad de
autonomia. Autonomia es una palabra que desde su raiz —autos-nomos—
indica darse uno mismo sus propias normas dentro de un marco de lo que
es correcto, situacién que incluye a los demds; la concepcién de vida bue-
na que cada sujeto se forje deberd quedar instalada en estas condiciones.
Al respecto de esto, Guariglia dice: «<solamente a partir de la prioridad que
concedamos a la autonomia sobre cualquier otra concepcién de la buena vi-
da, es posible explicar la unidad o identidad propia del sujeto moral a través
de las multiples vicisitudes que atraviesa en su vida» (1999: 19).

Al reconocer a sus estudiantes como fines y no sélo como medios, el
profesor dial6gico en su ambiente dulico permite la argumentacién entre
los estudiantes. Asi se establecen relaciones simétricas que daran cuenta
dela atestacidn que se desarrolla en el salén de clases; el consenso da como
resultado el cumplimiento de las normas de manera consciente y la auto-
ridad no es impuesta por el profesor, méas bien es reconocida por los estu-
diantes. Esa relacién ética en correspondencia con las normas posibilitara
las condiciones para la formacién de estudiantes auténomos con el poder
de la palabra para argumentar, pero sin rebasar la linea que los convierta
en retadores de esa autoridad.

Lo que para cada uno es bueno constituye el centro de su identidad
en el contexto de las representaciones de lo que es justo; en el discurso ri-
coeuriano se entiende de la siguiente forma: «el legado principal dela ética
a la moral es la idea misma de lo justo, la cual mira ya hacia dos lados: del
lado de lo bueno en cuanto extensién de la solicitud al “cada uno” de los
sin rostro de la sociedad; del lado de lo legal, en cuanto que el prestigio de
la justicia parece disolverse en el de la ley positiva» (Ricoeur, 1996:243).
La reciprocidad entre maestro y estudiantes da la posibilidad de ser fieles
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a sus propios proyectos de vida, de los que se hacen responsables y al mis-
mo tiempo corresponsables en proyectos morales mas amplios.

Ninguno de nosotros como maestro puede quedar exento de tales in-
tenciones, acciones u omisiones. La consigna serd entonces hacer una au-
torreflexién que nos lleve a ubicarnos de manera honesta en un lugar para
asi tomar las mejores decisiones que impliquen a nuestros estudiantes. La
cotidianidad de la prictica docente encierra estas y muchas otras circuns-
tancias que en definitiva dejan huella en la vida de los que comparten el
aula con nosotros.
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Neofascismo en las aulas?

Dario Cruz Jaramillo

¢Por qué soy tan extrafio y tan rebelde, enemistdndome con
los profesores y distancidndome de los otros jovenes? Fijate
en los alumnos buenos y en los que no salen de su mediania,
c6mo ellos no encuentran cédmicos a los profesores, no ha-
cen versos y Unicamente piensan en cosas en las que todo el
mundo piensa y de las que se puede hablar en voz alta. jCudn
ordenados y cudn conformes con todo y con todos deben
sentirse! Esto debe ser bueno... Pero, ;qué me pasaami, y a

dénde iré a parar con todo esto?

Thomas Mann, Tonio Kroger

La palabra fascismo designa un movimiento y doctrina politica y social
creada por Benito Mussolini en Italia. Dicha doctrina, en esencia, anula la
esfera personal de la vida, suprime las libertades individuales, rechaza la
democracia, militariza el aparato estatal y la vida social, exalta el naciona-
lismo y propugna un belicismo esencial. Tiene como lema: «todo dentro
del Estado, nada fuera del Estado, y nada en contra del Estado».

1 En mi experiencia de estudiante, cuando cursaba el nivel medio superior, escribi el siguiente texto pa-
ra una docente de matemaéticas del Colegio de Bachilleres 3, egresada de la carrera de ingenieria, de
mentalidad hermética, adversa y ordinaria. Teniendo en cuenta que se negé a dialogar conmigo sobre
su método de ensefianza, al considerar que no estaba a su nivel y que, ademaés, ella sélo podia hablar
con matematicos e ingenieros, y que yo sélo era un estudiante mediocre de bachilleres. Pero, por otro
lado, en un lapsus, dijo que yo ya tenia otra formacién diferente a la de ella. Posteriormente, al saber
de mi texto, se neg6 a recibirlo y me prohibi6, sin saber de su contenido, que se lo leyera a mis com-
pafieros. Semejante contradiccién, entonces, anuld la posibilidad de establecer un didlogo construc-
tivo y critico entre ambos.
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Lo anterior, desde mi punto de vista, no es mas que un reflejo carica-
turesco de lo que sucede en el salén de clases, pues el modelo educativo
tradicional simboliza el Estado como un ente abstracto enajenado y enaje-
nante. De modo que he reflexionado acerca del método de enseflanza y de
suarquetipo fascistoide que, desde luego, considero represivo e inhumano.

Comienzo mi texto enunciando la alienacién de las relaciones inter-
personales en el salén de clases, en las que no se es uno con los otros, en
las que no se asume de algin modo la tarea mas insoslayable e importante:
la empresa de ser persona, y en las que uno solo no puede ser plenamen-
te persona si los otros no son también; terreno infértil —por improduc-
tivo—, donde no se establece ningun tipo de relacién personal, debido a
que no hay una relacién estrecha desde el ntcleo mismo de la existencia
humana. Posteriormente, aludo alos sintomas modernos de la enajenaciéon
burocrética que, en algunos casos, suele eliminar la iniciativa y la expre-
sién creativa en las aulas. Y, por tltimo, abordo el conformismo y el temor
a ser diferente, en esta nuestra época de masas alienadas en el trabajo, en
el consumo y en la busqueda de estatus.

No me imagino —y no quiero imaginar— el nimero de estudiantes que
han sido instruidos en ese modelo educativo tradicional, en el que permea
la ignorancia, la sumisién y los prejuicios. Modelo en el que el estudiante
mas bien deberia ser una pieza clave de un sistema de vida democratico,
fundado en el mejoramiento social y cultural de los estudiantes.

Modelo donde se tienda a desarrollar arménicamente las facultades
del ser humano, se contribuya a regular la convivencia, el aprecio por la
dignidad de la persona, el interés general que se debe dar a todos los estu-
diantes y un lugar en el que exista la fraternidad e igualdad de derechos de
toda la comunidad estudiantil. En cambio, el lugar comin del modelo tra-
dicional es imponer un método de ensefianza despersonalizado al no con-
siderar la personalidad, las preguntas y las necesidades de los educandos.

A continuacién, siaceptdramos que no existe el yo sin el ti, que no exis-
te mas que con la existencia de los otros, de modo que los otros y yo, yoy
los otros nos realizamos en la mutua relacién al abrir nuestro yo, scuando
soy yo? Cuando otro me nombra; si nadie nos nombra no somos nada. De
esta manera, al sustituir el «pienso, luego soy» que enunciaba Descartes
por «soy nombrado, luego soy», el método de ensefianza tradicionalmente
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rigido y represivo no permitelainteraccién ylarelacién reciproca —necesa-
ria— para que la persona, en este caso el estudiante, pueda ser ella misma.

Al estudiante, el modelo tradicional no lo respeta como individuo, lo
vuelve un ser aislado al controlarlo mediante la intimidacién, el acallamien-
to, si éste decide ejercer el libre uso de la palabra. Tampoco se produce la
emergencia del yo, porque no hay una correspondencia de aquello que no
soy yo, es decir, de su yo absoluto que no permite la posicién de igualdad,
ya que el modelo demuestra hostilidad si un estudiante pide que se le acla-
re alguna duda.

Su yo grande de maestros contra nuestro yo pequeiio de estudiantes
hace que con su comportamiento haga el aprendizaje dificil e imposible y,
ademds, inhiba el salto a la imaginacién. «Es normal que todos los que se
sienten frustrados en su expresién emocional y sensual y también amena-
zados en su existencia misma, experimenten como reaccién un sentimien-
to de hostilidad» (Fromm, 1999: 105).

Bajo este modelo, es indudable que en el salén de clases no existe una
relacién afectiva e interpersonal con el estudiante, pues se da un trato de se-
res autématasy de excesivo paternalismo o maternalismo, confundiendo el
afecto con el control de la conciencia del estudiante como persona. Porque
pienso que el afecto se demuestra con los actos, més que con las palabras.

De hecho, los maestros(as) que se conforman con el modelo en nin-
gun momento superan la separatividad, es decir, no trascienden su pro-
pio método al no tener un encuentro con los estudiantes. Tal parece que
la educacién que conservan no ha influido en su accién ética. Recordemos
lo que dicen los filésofos humanistas como Sartre, Foucault, Lévinas: que
el ser del hombre sélo se halla y se realiza en la vida social.

Asimismo, las maestras(os) que se conforman en el modelo educativo
tradicional no establecen una relacién auténticamente humana. Mas bien
sus relaciones interpersonales son de apatia, porque se enfrentan insen-
siblemente con los estudiantes; son de indiferencia, porque éstos no les
importan realmente, aunque se pretenda que si. Al modelo sélo le preocu-
pa que el estudiante no cumpla con el trabajo en clase, asi también que no
aprenda a la velocidad requerida por los cursos.

¢De qué manera va a aprehender el estudiante y asimilar el conoci-
miento sin que se atragante con lo que quiza aprenda, mediocremente, en

65

Neofascismo en las aulas



66

un semestre? Los maestros(as) de semejante modelo educativo se limitan
a lo que establece la norma y su camisa de fuerza curricular, a lo que les
corresponde no como guias del conocimiento que fomente la libertad de
expresion, sino como autoridades absolutas e incuestionables.

En la pelicula Pink Floyd The Wall, dirigida por el britanico Alan Parker,
basada en el dlbum de Pink Floyd de 1979, The Wall, no hay intercambio
afectivo en el salon de clases, sélo hay rigidez, nerviosismo y agresividad.
Pelicula en la que también se demuestra el autoritarismo a ultranza, la ena-
jenacién del cuerpo social burgués, egélatra, entre otros lugares cubiertos
de simbolismo —como la figura del muro que significa la represién, la ex-
clusién de la sociedad—, la insuficiente potencia que tiene el hombre libre
de adaptarse a un estado de masas enajenante, bajo un régimen politico
fascista y uniforme. Sintoma de un poder patoldgico hitleriano que lleva
consigo destruccién, caos, nomadismo, barbarie y muerte a una cultura o
a un individuo que defiende su libertad de elegir, en un campo de batalla
donde las personas cada vez construyen menos su propia personalidad.

Yo, realmente, quiero ser tratado —supongo que también mis compa-
fieros y compafieras— como «alguien», no como «algo», como persona que
tiene dignidad al ejercerla para su propia realizaciéon y desarrollo humano.
Me pregunto qué tan masoquistas somos al no quejarnos y someternos
a las querencias sadicas de los maestros y de las maestras, al renunciar a
nuestra integridad para convertirnos simplemente en sus instrumentos?
Bajo el modelo tradicional, los maestros(as) condicionan e inhiben el pen-
samiento critico, el espiritu de lucha —esencial para la vida del hombre y
su sobrevivencia—. El miedo es un arma poderosa para dominar a los dé-
biles y a los oprimidos.

De modo que tal modelo educativo crea una relacién simbidtica from-
miana de dependencia con nosotros, en la que dicho modelo depende de
nosotros y nosotros de él. Dice Erich Fromm que un ser dominado necesi-
ta que otro lo domine, que el amor maduro significa unién a condicién de
preservar la propia integridad, la propia individualidad, que sélo existe el
acto de amar cuando implica cuidar, conocer, responder, afirmar, gozar de
una persona, de un arbol, de una pintura o de una idea. Que significa dar
vida y aumentar nuestra vitalidad. El modelo tradicional que aplican algu-
nos maestros(as) se aleja de estos conceptos basicos en el salén de clases.
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¢Acaso no estan conscientes quienes llevan a cabo el modelo de la ju-
ventud con su irracionalidad, su espontaneidad de ocasion, su a veces ser
todo emotividad que lo hace un mero cimulo de instintos? jAcaso no sa-
ben de su manera de hablar, de acuerdo a su edad, y de su estrato social,
econémico y cultural al que pertenecen? No sé cudnto tiempo tengan dan-
do clases los maestros(as) que aplican este modelo tradicional, pero creo
que no se han percatado de los estimulos externos de los jévenes en un
ambiente de hostilidad y represién.

Por ejemplo, en mi experiencia de estudiante, recuerdo haber visto c6-
mo, y mds de una vez, uno que otro alumno hacia una sefial obscena con
la mano levantando el dedo medio cuando la maestra de matematicas es-
cribia en el pizarrén, y a pesar nuestro, con gis azul, porque decia que «asi
se ve mds bonito», sin importarle que la luz que atravesaba por la venta-
na se proyectara en lo que escribia, quedando parcialmente difuso el pla-
no cartesiano y el teorema de Pitdgoras flotando en un banco de bruma.

Es cierto, algunos alumnos, si no es que la mayoria, sélo tienen como
medio de defensa su dedo y un montén de palabras obscenas que, por su-
puesto, no dirigen abiertamente. Por esta razén, los maestros(as) no go-
zan la enseflanza con nosotros, y nosotros no gozamos el aprendizaje con
ellos(as): «No dan vida, no aumentan nuestra vitalidad».

Ahorabien, siaceptamos que el hombre no eslo que debiera ser, y debe
ser lo que podria ser, como dice Erich Fromm, el modelo tradicional am-
puta lo que podria ser en la vida concreta del alumno, y en la ausencia de
su libertad mutila su existencia. jQué paradéjico resulta que la persona se
deshumanice! ;No creen? En cambio, en el reino de la fauna, como diria
Ortega y Gasset, un tigre no pierde su «tigreidad», ni un perro su «perru-
neidad», ni un gato su «gatuneidad», y respecto a los vegetales, les basta
simplemente con estar en el mundo, pero la compleja existencia humana
debe realizarse y ser en el mundo.

Y cémo llegar a serlo en el salén de clases, cuando los maestros(as) no
conocen nuestros nombres, ni yo los de mis compafieros, ni mis compa-
fieros el mio. Nosotros no nos encontramos y vivimos como personas, si-
no que cada uno siente y vive la indiferencia de los otros; muchedumbre
solitaria en la que muchos viven bajo una inmensa indiferencia y soledad.
Esta soledad es la ausencia del otro, la carencia o falta de encuentros per-
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sonales. Cuando esto falta, las relaciones personales se vuelven alienantes.
«Sin amor, una persona o una sociedad vegeta pero no vive, estd pero no
existe acorde con lo que es y debiera ser», dice Erich Fromm.

¢Y cémo va a vivir y existir acorde con lo que es y debiera ser, en un
sistema que contamina, reprime y degrada, como el tradicionalmente edu-
cativo que destruye a la gente para convertirla en personal de un aula, un
cubiculo, una oficina o una fabrica? En realidad, esto me parece que son
los sintomas de la enajenacién burocrética que, en algunas ocasiones, sue-
le eliminar la iniciativa y la expresién creativa.

Me explico: en particular, el profesor-burécrata hace lo que hace apli-
cando al pie de la letra lo ya establecido, porque no quiere complicaciones
y teme al riesgo; de ahi que no innove y no haga nada si no hay un papel
de por medio que le diga lo que tiene que hacer; todo debe estar en una
nota, expediente o paquete curricular. Ademds, el que no emprende nada,
no crea nada, se atrofia como persona en una especie de robot que funcio-
na conforme al reglamento y la ley.

El maestro-burdcrata, en aras de la organizacién, prescinde de sus
propios sentimientos, pensamientos y convicciones, no llega a empren-
der caminos nunca transitados, y la persona en ésta circunstancia ya no
trabaja para la organizacién, sino que es una parte de la organizacién, en
una especie de rito que le impide salir de la repeticién de actos tradiciona-
les. El educador-burécrata no puede imaginar ningtn futuro que no sea
su carrera burocratica hasta la jubilacién, con la esperanza de que se le re-
conozca después de veinticinco o cuarenta afios de trabajo que siempre ha
sido fiel a la institucién.

En consecuencia, el método de ensefianza tradicional quiere hacer del
alumno un burdcrata, porque lo prepara o lo educa para el trabajo, lo es-
tereotipa y lo conforma a la personalidad del burécrata a partir de los re-
glamentos, diplomas y normas de conducta. La educacién tradicional estd
enfocada en la ensefianza, no en el aprendizaje, la cual, por lo comun, olvi-
damos, pero sillegamos a recordar algo, lo que recordamos es irrelevante.

El modelo tradicional concibe al alumno como una pagina en blanco,
un pedazo de marmol al que hay que modelar, un vaso vacio al que hay que
llenar; no lo educa para ser creador, sino para ser adiestrado y aceptar lo
establecido mediante exdmenes estandarizados que consisten en sentar-
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se y amordazar la palabra hablada o escrita —en caso de los exdmenes de
opcién multiple—. Asi nadie dialoga con nadie ni se pregunta ni se escribe
nada para nadie. Todo estd estructurado para enajenar y ser enajenado en
la prisién, aqui si, inconsciente del silencio. Por lo comun todo debe estar
en el pizarrén para ser copiado sin cuestionarlo y, por tanto, para escribir
notas irreflexivas. De esta forma, al alumno se le automatiza en el salén de
clasesy sele prepara para el futuro para ser un engrane mds en la maquina-
ria burocratica del sistema. O como dijera Roger Waters en su tema «Ano-
ther brick in the wall»: «y finalmente llega a ser un ladrillo mas en la pared».

Por tanto, como nuestra vida es rutinaria, monétona y de un solo gi-
ro, creemos que todo es normal en una época de masas en la que, paradé-
jicamente, la gente suele ser individualista, pero no es individualista en el
sentido de que tenga ideas, convicciones y decisiones propias, sino que sus
ideas, convicciones o decisiones son las de la mayoria de la gente, es decir,
se conforma con el rebario, y es aquel tipo de hombre-masa que describe
Ortega y Gasset en su libro La rebelion de las masas:

El hombre-masa es un tipo de hombre hecho de prisa, montado nada
mads que sobre unas cuantas y pobres abstracciones y que, por lo mismo,
es idéntico de un cabo de Europa al otro. A él se debe el triste aspecto de
asfixiante monotonia que va tomando la vida en todo el continente. Este
hombre-masa es el hombre previamente vaciado de su propia historia,
sin entrafas de pasado y, por lo mismo, décil a todas las disciplinas [...]
carece de un dentro, de una intimidad suya, inexorable e inalienable, de

un yo que no se pueda revocar (Ortega y Gasset, 1985:17).

Tanto en Europa como en América ser conformista es hacer lo que
hacen los otros, es renunciar a una personalidad, a andar por caminos no
explorados. Aceptar lo establecido es como hacer lo que la responsable del
Sistema de Ensefianza Abierta del Colegio de Bachilleres alguna vez me di-
jo, al interponer mi queja, respecto al modelo tradicional educativo: «;y yo
qué quieres que haga? Al pueblo que fueres, haz lo que vieres». Frase esen-
cial para que se integre al individuo al sistema y perpetuarlo.

El novelista chileno Alberto Blest Gana, en su libro El ideal de un ca-
lavera, distingue tres tipos de tontos que produce la sociedad burguesa.
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Menciona primero al tonto satisfecho que critica sin compasién, no ha-
ce nada importante porque no le da la gana y pocas mujeres lo resisten;
habla sélo de miles de pesos. Ha ido o piensa ir a Europa. Para él la gran
cuestion es el traje.

Elsegundo tipo es el tonto simple que vive ala sombra del primeroyen
continua admiracién de sus proezas. Para él el estudio es cosa de literatos
y la politica negocio de delincuentes. Y el tercer tipo es el tonto grave que
tiene el talento del hombre que no dice nada y el genio o la inteligencia de
chocar con ninguna de las preocupaciones reinantes, porque el tonto gra-
ve no comprende ninguna situacién ni tiene opinién propia; es una espe-
cie preciosa para fabricar ministros de Estado, senadores y consejeros; el
tonto grave es conservador por excelencia, conservalos modelos viejos, las
ideasviejas, las conversaciones viejas. Tiene aloslibros una antipatia clasi-
ca. No habla nada, pero la ignorancia del vulgo le creera capaz de milagros.

Sin duda, ser diferente es alejarse del rebafio, es no prestarse al juego
de competencia y condescendencia, es aquél que el hombre-masa cataloga
de inadaptado. Ademds, salir del rebafio no es facil, porque el hombre-ma-
sa, aparte de que considera inadaptado al que sale del rebatio, le dice que
perturba el orden establecido, y de ésta manera se vuelve el inconforme
en blanco de criticas de la sociedad. Es cierto que el hombre desde que
nace es moldeado para que se adapte al orden social existente, como dice
Erich Fromm: «La conformidad tipo rebafio ofrece tan sélo una ventaja;
es permanente y no esporddica. El individuo es introducido en el patrén
de conformidad a la edad de tres o cuatro afios, y a partir de ese momen-
to, nunca pierde contacto con el rebafio. Aun su funeral, que él anticipa
como su ultima actividad social importante estd estrictamente de acuer-
do con el patrén».

Admito que para ser diferente se necesita coraje y valor para no temer
singularizarse, cuando la mayoria se acomoda y se adapta para funcionar
sin perturbaciones en esta sociedad. A nivel personal, dice Juan Sabrelli,
el miedo de pasar por un solitario, un anormal o un loco no es sino el de-
seo de conquistar la seguridad, la quietud, la confianza, la comodidad, li-
berdndose de la angustia de las decisiones, de la responsabilidad de crear
su propio destino.
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En la pelicula Atrapado sin salida, basada en la novela One Flew Over
the Cuckoo’s Nest de Ken Kesey, dirigida por Milo§ Forman, con la excelente
actuacién de Jack Nicholson, se muestra la manera en que el orden suele
ocultar el verdadero desorden de las injusticias, y en la injusticia la adap-
tacién, la acomodacién y el ajuste del individuo —en este caso, Randall
McMurphy (Jack Nicholson)— en relacién con otros individuos, grupos
o sociedad no es otra cosa que un procedimiento para someter y hacer fe-
liz —mediante una cantidad considerable de medicamentos que si algun
«enfermo» se niega a ingerirlos, se le obliga por la fuerza— en la aliena-
cién mediante un proceso educativo que, en realidad, es un aprendizaje de
la resignacién, que actta como amortiguador de los conflictos existentes.

Sin embargo, McMurphy, cuando es internado en el centro psiquidtrico
—metéfora de la estructura y del sistema social— por ser considerado pe-
ligroso para la sociedad, sacude lo establecido y las normas ahi dentro, de
tal forma que permite el progreso, porque, precisamente, estd inadaptado
en un ambiente totalmente estricto, mondtono y cuadrado —no obstan-
te, si alguno de los «enfermos» se sale del orden establecido, se le castiga
con electrochoques.

Elinadaptado es el que transforma el entorno, y el rebafio es un simple
contenido que se vierte en ese entorno; en otras palabras, el inadaptado
es el que hace la historia y el rebario es el que la goza o la padece. Dicho de
otra manera, cito unas palabras del escritor irlandés ganador del premio
Nobel de literatura en 1925, George Bernard Shaw: «El hombre razonable
se adapta al mundo; el irrazonable trata siempre de adaptar el mundo a si
mismo. Por lo tanto, todo el progreso depende del hombre irrazonable».

Y, finalmente, para concluir, desde que hice conciencia como estudian-
te de la educacién tradicional, ya no me cifio a la prudencia, ni al padecer
callado, ni a ejecutar el dominio de mi mismo y mi sufrimiento a través de
la tolerancia. Ya vimos que este comportamiento no insta al cambio o a la
transicién. La aceptacién pasiva no es una respuesta deseable para el salén
de clases, porque hace del alumno un enemigo de si mismo que no confia en
su juicio independiente y depende simplemente de la voz de la autoridad.

De modo que, de continuar la subordinacién pasiva del individuo a la
autoridad, «el mundo del futuro serd muy semejante a los hormigueros, a
las colmenas, a las moradas de los comejenes. El yo serd muerto, se rene-
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gard de la fantasia, el individuo serd reprimido y oprimido, la libertad y la
iniciativa seran abolidas; s6lo a costo de ese durisimo precio podra sobre-
vivir el género humano» (Papini, 1967:295).

En contra delo anterior, deseo que el objetivo de la educacién sea hacer
hombres libres y activos, y no simples ciudadanos ttiles y sumisos. Que el
sentimiento no sea ajeno a la educacién, y que no se discrimine al alumno
por su manera de vestir o de hablar, pues cada uno se expresa a si mismo
—en un sistema capitalista desigual donde cada vez es mayor la pobreza
en muchos sentidos— segin su condicién econdémica, social y cultural a
la que pertenece.

Por lo tanto, para el bien de las actuales generaciones, de las que estian
por llegar y, mds aun, de las que todavia no han nacido, no deseo una es-
cuela que funcione para perpetuar el orden establecido, sino para que se
fortalezca el espiritu de oposicién. Que lo que aprendamos en la escuela,
por medio de los libros y de algunos profesores, sea para cambiar las cosas
y mejorarlas, esto es, que el conocimiento se convierta en voluntad y en
accion. Que después de la escuela y una vez que se haya obtenido el docu-
mento —llave burocratica, que se supone abrira las puertas del empleo—
no muera el aprendizaje. Es decir, que el individuo mantenga el control
sobre su propia educacién, que sea autodidacta y que disfrute el aprendi-
zaje libre. Dice el maestro y poeta Ronald Gross que «la vida, los libros y
el trabajo son maestros poderosos que dejan muy atras a la escuela y a las
instituciones de educacién superior».

Por consiguiente, el aprendizaje debe ser personal, voluntario y com-
pafiero de la vida. Tal es el aprendizaje libre; el que no estd limitado por
el tiempo, el espacio y la coercién de una autoridad. Hay que sacudirse el
polvo de las aulas y luchar por una educacién continua que se dé en ca-
da momento, en cualquier espacio donde confluya la accién humana. Los
maestros mas influyentes estdn en los libros, en la musica, en los revolu-
cionarios, en los fildsofos, en las calles, en una obra pictérica, etcétera, no
en el salon de clases. Por ello, recordemos las palabras de la antropéloga
cultural estadounidense Margaret Mead: «Mi abuela queria que yo tuvie-
ra una educacién, de modo que me mantuvo fuera de la escuela». O como
dijera alguna vez Ernesto Guevara, el rebelde, «<seamos realistas, sofiemos
lo imposible».

Topicos del pensamiento entre el discurso y la accién
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Los ejes de sentido

en la practica docente.
Elementos visibles
desde la teoria critica

Socorro Imelda Dominguez Ayala

Resumen

El presente trabajo es una propuesta para realizar investigacién de las
prdcticas docentes desde una visién critica. Epistemolégicamente, se asu-
me la posibilidad del maestro sujeto de reconstruir su propia practica co-
mo un complejo de accién social multirreferenciada, que reconoce tanto
las condiciones en que se desarrolla su practica como las posibilidades de
su transformacién. Condicién y posibilidad de accién son dos dimensiones
de la constitucién del docente concebido como sujeto, que puede mirar al
mundo, mirarse y hacerse responsable de dirigir sus intenciones de accién
para hacer de su trabajo accién reflexiva, pero también accién comunicati-
va en los términos que Habermas nos ha dibujado en sus analisis sociol6-
gicos. La propuesta del presente escrito no debe mirarse como reducida a
una posibilidad de reflexién sobre la practica sino como una ruta metodo-
l6gica para analizar la accién social y poder comprenderla en su multidi-
mensionalidad a través de herramientas que vienen de la teoria critica. El
trabajo reconoce al menos cinco ejes de sentido para estudiar y compren-
der las précticas docentes: a) las demandas de los planes y programas de
estudio en que se inserta el trabajo docente, cuya aplicacién jamas sera li-
neal, pues la subjetividad le traduce; b) la concepcién del profesor a cerca
de los propésitos, usos y fines de la evaluacién como moneda de dos caras,
la evaluacién por dentro —dirigida en el aula y la institucién por el docen-
te— y por fuera —la que realizan organismos o comisiones especializadas
con estandares preestablecidos y ajenos al contexto—; ambas hacen juegos
para matizar la docencia y tensar el hacer en el aula; ¢) la formacién docen-
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te, como proceso que incluye desde la socializacién temprana hasta los tra-
yectos de preparacién profesional y actualizacién en el &mbito de trabajo;
d) las actividades administrativas, como un esfuerzo que suele distraer la
centralidad de la docencia; y e) el trabajo colegiado que —mads ausente que
presente— incluye la comunicacién con sus pares en el centro de trabajo
paralatoma de decisiones en una tarea eminentemente social: 1a educacién.

Palabras clave:
Teoria critica, practica docente, multirreferencialidad, ejes de sentido,
hermenéutica.

Investigar implica aceptar y reconocer el caracter contingente de los signi-
ficados construidos por la humanidad en cualquier tiempo y en cualquier
espacio, incluyendo los de la propia investigacién cientifica. El caricter de
los productos de investigacién es parcial, temporal y limitado; uno de sus
afanes mds frecuentes es reconstruir significados y comprenderlos. Este
trabajo lo hace a través de una herramienta denominada ejes de sentido.

Un eje de sentido (Pérez, 2008: 65) es una agrupacién de significados en
torno a précticas culturales, componentes ideolégicos cargados de valores
que proporcionan sentido y finalidad a los comportamientos y costumbres
de los sujetos, grupos y comunidades. La agrupacién del contenido de los
ejes de sentido da lugar a narrativas que proporcionan identidad y direc-
ci6én a las comunidades, encauzan el sentido para la accién en un contexto
y momento particular, y en la investigacién accedemos a ellas a través de
la interpretacién de los discursos.

Para el caso del presente trabajo se ha determinado la presencia de
cinco elementos visibles en la practica docente como ejes de sentido: los
planes y programas de estudio, la evaluacién, el trabajo colegiado, la ad-
ministracién educativa y la formacién docente (Hargreaves, 2003). Bajo el
supuesto de que la practica docente no se desemperia como modelo o tipo,
sino como conjunto de practicas multirreferenciadas con formacién y eje-
cucién en contextos histéricos particulares, fundados en conocimientos,
creencias y habitos en torno a ellos que, como significaciones, orientan la
accién humana y guardan su sentido, preferimos pluralizar el término y
hablar de prdcticas docentes. La construccién de los significados en los su-
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jetos ocurre por diversas vias: imitacién, experimentacién, manipulacién,
descubrimiento, comunicacién, reflexién; incluso movilizacién inconscien-
te (Pérez, 1992;2008), y estos contienen guias para la accién, visiones de
mundo que se encuentran, se expresan y se muestran por el didlogo y la
palabra. Por ello su busqueda hermenéutica es consistente en la investi-
gacién, no cémo develacién de la realidad, sino como apertura y vivencia
reflexiva, como construccién que deviene de la accién comunicativa.

Asi, el presente trabajo abre horizontes de significacién y sentido pa-
ra las pricticas docentes, un constructo intersubjetivo que guia y orienta
esa accién y se muestra analiticamente a partir del didlogo con sus ejes de
sentido. Abordaremos cada elemento por separado para integrarles mas
tarde, a partir de los datos recabados en una investigacién realizada en
educacién béasica durante dos afios con docentes de espariol en tercer gra-
do de secundaria, en la regién oriente del estado de México. El orden apa-
rece en el esquema siguiente:

Esquema 1. Ejes de sentido de las practicas docentes. Fuente: Elaboracion
propia con base en hallazgos de trabajo de campo.

Planes A Tareas/_\‘ Trabajo
y programas Evaluacién Formacion . . al
de estudio administrativas colegiado
v \_/4

La préctica docente es accién social configurada histérica, subjetiva y
contingentemente por un conjunto de elementos que pueden ser identifi-
cados y estudiados como ejes, alos que en esta investigacién se denominé
ejes de sentido de las practicas docentes.

El maestro es un sujeto social y como tal se constituye en y con los otros.
Recibe influencias multiples que condicionan su accién, pero no lo deter-
minan linealmente; pues éste a su vez tiene capacidad de accién en su en-
torno. El maestro formado e influenciado por diversas racionalidades de
la accién es el profesional de la educacién y, en apego a ello, intenta con-
ducir, dirigir o acompaiiar con diferentes matices al alumno. Su actuacién
no es homogénea, sus resultados son harto diversos; sin embargo, hay re-
ferentes comunes, marcos y expectativas compartidas. Sus referentes co-
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rresponden a diversas racionalidades y fuentes entre el sistema y el mundo
de vida; en torno a ellos se configuran los sentidos de la practica docente
del profesor de espatiol en secundaria. El procedimiento heuristico de es-
ta investigacion constituye el primer hallazgo que se ofrece para ser repli-
cado en otras investigaciones o en el andlisis de las practicas docentes a lo
interno de una institucién por sus cuerpos colegiados.

Para dar sentido a la accién docente desde una perspectiva interpreta-
tiva, la investigacién que se reporta hizo un recorrido por elementos me-
dulares que van desde el andlisis del nivel secundaria dentro del sistema
educativo nacional en diversos momentos histéricos, hasta las particula-
res visiones de los docentes sobre la comprensién de su accién en el aula
con y ante sus alumnos. Se delimitaron los ejes de sentido con referentes
empiricos, haciendo de ellos una categoria analitica que permitié el acer-
camiento interpretativo a las practicas docentes desde una perspectiva
cualitativo-hermenéutica.

Se encontré que los maestros en el aula hacen uso de elementos ad-
quiridos, aprendidos y compartidos en esos ejes de sentido, a través de un
proceso de aculturacién; toman en cuenta las acciones de los otros como
referentes estructurales, aprenden nuevos significados a través de la inte-
raccién cara a caray crean entre el sistema y el mundo de la vida las nuevas
significaciones de y para su practica. La prictica docente es un complejo
que puede ser reconstruido e interpretado a partir de los ejes de sentido,
ya que la trama de la accién social no se agota en la dimensién del signifi-
cado intersubjetivo; estd simbdélicamente mediada, constituida por coaccio-
nes de la realidad. Esas relaciones pueden entenderse a partir del lenguaje,
el trabajo y el dominio en los sistemas sociales en que ocurren y donde el
hombre actta. Para saber de la educacién hay que recuperar permanen-
te y sistematicamente la voz del maestro respecto a su comprensién del
sistema y lo vivido cotidiano, la forma en que lo estructural se configura
en concrecién habitual. E]l movimiento interpretativo de las practicas do-
centes es valioso como elemento de investigacion, pero la tarea realmente
pendiente es que la haga el propio docente para que pueda reconstruirse
permanente y dialégicamente con los otros: con sus colegas y sus alumnos,
de modo que se torne en accién comunicativa —accién social con sentido
que conoce sus limites y ensancha el mundo de posibilidades de formacién
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y construccién— en una sociedad que parece perder rapidamente su con-
fianza en el mundo escolar.

¢Cémo construye el docente el sentido de la accién escolar? El senti-
do de la prictica docente es un entramado de elementos como contexto
que al ser dilucidados develan que: la formacién disciplinar que se posee,
la formacién pedagdgica adquirida y reconocida en el trayecto laboral, las
experiencias sociopedagdgicas, laborales e incluso personales que se han
tenido en dicho trayecto, la compatibilidad de la formacién con las asig-
naturas que imparten, el nimero y tipo de alumnos que tiene que atender
dadala situacién de la escuela en la que labora, e incluso al género y las ex-
pectativas de vida que ostenta, se amalgaman para constituirle en sujeto
particular, no necesariamente consciente, pero indiscutiblemente tnico;
de una unicidad que requiere ser re-conocida por el sistema y re-valorada
en el mundo de la vida.

La fusién de aquellos elementos de su contexto con la tradicién que se
vive en la institucién a la que pertenece, la manera de asumir y compren-
der sumisién como docente, los niveles de compromiso con los que puede
ver un trabajo, una profesién o un proyecto de vida, mas las convicciones
que le acompanan sobre las posibilidades de transformacién que desde la
docencia puede hacer en su entorno, asi como las interpretaciones de las
diversas teorias pedagdgicas presentes en los discursos del sistema, dan
sentido a la accién docente.

Durante el estudio encontramos que el camino hacia la docencia en
los maestros de educacién secundaria ha sido bien diverso. El docente, en
cuanto sujeto, tiene una serie de elementos que cambian e influyen su ser
y hacer; multirreferenciadamente se sostienen las decisiones de los suje-
tos, como entretejiendo una telarafia de relaciones, mas tensas en unos
extremos que en otros, impulsando o frenando, alumbrando u ocultando,
generando expectativas o temores.

¢Qué elementos de su historia personal o de su contexto social contri-
buyen a la construccién del sentido de la accién para el profesor de secun-
daria? Como ser social, el maestro acumula una serie de saberes y valores
que superpone: los planes y programas de estudio, los dictados que norman
la educacién en el Sistema Educativo Nacional, los juicios que se emiten
desde los organismos de evaluacién externa y los discursos que devienen
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de las autoridades son, desde los afios noventa del siglo XX, los principa-
les condicionantes del hacer docente, ejes inestables y de tensién constan-
te; en tanto la capacitacién y formacién profesional, el tipo de alumnos y
comunidades que atiende son elementos de diferenciacién bien asumidos
por los docentes.

El docente se sabe en referencia con un grupo social, mas o menos
extenso. Salir de él y cambiar de cultura para formar otro hombre es reto
asumido por él, que mantiene y defiende la valia de su profesién; sin em-
bargo, aunque se comprende que educar es ensefar al ser a pertenecer a
un grupo, compartir normas, valores y tradiciones, la practica docente aun
no se hace de ellos; suidentidad es difusa y —para el docente de educacién
secundaria de espariol en tercer grado— se carece de una tradicion® para
ser docente. Las técnicas y teoria de las que echa mano en la practica son
mds una conviccién personal que un constructo profesional. La reforma a
la educacién secundaria de 2006 poco abon6 en positivo.

La racionalidad técnica, aun cuando no es compartida, es identificada
como necesaria. La racionalidad prdctica no logra la intersubjetividad nece-
saria para dar paso al entendimiento con los otros —bien alumnos, colegas
o tutores—, y el alcance de la relacién dialégica y comunicativa necesaria
para la formacién de ciudadanos —primera funcién y tarea dltima en la
educacién vigente— atin es promesa incipiente.

Histéricamente ha habido una indefinicién del nivel secundaria. El
maestro ha fluctuado entre la disciplina de estudio como campo de cono-
cimiento a trasmitir o herramienta a ensefiar; entre especialista disciplinar
y mediador de experiencias de aprendizaje. Adicionalmente, el espafiol ha
pasado de ser campo disciplinar claramente estructurante de la adquisi-
cién de la lengua a soporte de formacién en competencias comunicativas.
En medio de todo, estd un adolescente pasivo que no alcanza a identificar
la valia de los largos afios de estancia en la escuela.

Al maestro, segtin lo hallado en la investigacidn, lo constituye prime-
ramente su formacién, su origen, su género; en segundo lugar, lo define su
experiencia, su capacitacién, su perfil y, complementariamente, los alum-
nos, su vocacién y la conviccién de que la educacién sigue siendo el ins-

1 Hacerse de una tradicién implicaria constituirse como grupo que comparte, discute y genera modos
de hacer: intenciones de accién; no como modelos sino como colegiabilidad dinémica.
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trumento mds valioso para la construccién de las visiones utépicas més
sublimes, una posibilidad de ser duefios de un futuro colectivo y arménico.

La sociedad del conocimiento y de la informacién atn se percibe co-
mo un blasén de doble faz, que inspira a penetrar en un mundo lleno de
promesas, pero amenaza con la desesperanza e incompletud permanente.

Estudiar las practicas docentes desde ejes de sentido es descubrir que
los docentes consideran que el alumno de secundaria tiene una curiosi-
dad que desborda lo dulico y escolar —lo que en la actualidad genera an-
gustias y afdn de ampliar el campo de accién educativa—, asi que buscan
promover el aprendizaje significativo, como conocimiento practico; al mis-
mo tiempo identifican una lejania entre lo programado y los intereses del
alumnado. Los maestros buscan que los aprendizajes trasciendan a la vi-
da de sus alumnos —que adquieran conocimientos y aprendan términos,
c6digos lingiisticos y habilidades que mas tarde puedan usar—; sin em-
bargo, no manifiestan claridad en la vinculacién de sus ensefianzas con
las practicas sociales del lenguaje de sus alumnos. Por otra parte, los do-
centes suelen distanciar los fundamentos entre los planes anteriores y el
vigente de modo difuso, no ubican la diferencia entre los discursos de los
documentos, destacan mds que cualquier fundamento o principio las pe-
ticiones de la administracién educativa por el plan actual. Los proyectos
como via metodoldgica y las formas de evaluacién son los elementos que
mads trabajan. Sus preocupaciones son técnicas, es decir, estdn ocupados
en como hacer para transferir los discursos al terreno dulico y cémo llevar
al alumno al alcance de las metas preestablecidas por las demandas de la
autoridad educativa.

Consideran que la madurez cognitiva y social de los alumnos no es la
correspondiente con los contenidos sugeridos por los planes y programas,
que el interés se disgrega con una facilidad ante la cual no poseen herra-
mientas de seduccién. En la escuela secundaria, los docentes se muestran
escépticos del trabajo realizado por los educadores que les antecedieron,
insatisfechos con los logros cognitivos de sus alumnos en las fases ante-
riores de su formacion. Se esfuerzan por recuperar en la fase inicial de las
sesiones los conocimientos previos, como momento y no como proceso. La
busqueda del conocimiento previo es un momento de la planeacién, no un
fundamento del aprendizaje, ni un punto de partida dela accién pedagégi-
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ca. Preguntar al alumno «qué sabes de...» no es apelar a su conocimiento,
sino a su intuicién, a su sentido comun, pues ni se le interpela para cons-
truir procesos, ni se le recupera para generar situaciones didacticas que
generen conflictos cognitivos.

Los docentes reconocen que la trascendencia de la actividad escolar
en la totalidad del mundo de la vida del adolescente es poca, saben que el
aprendizaje significativo toma tiempo, pero estdn mas preocupados por las
demandas de la programacién conceptual que tendra la evaluacion exter-
na. No abandonan la clase exposicién como guia de la ensefianza. No hay
tiempo para mas. Reconocen que otro tipo de practica docente es posible y
deseable, pero no compatible con las demandas de la administracién edu-
cativa y la tradicién de aprendizaje de los alumnos y la sociedad. Persiste
la tendencia a convertir directamente los contenidos de las disciplinas en
contenidos curriculares, como si entre unos y otros no existieran diferen-
cias epistémicas, psicolégicas y didacticas.

Es recurrente la confusién y hasta tendencia a eludir el término com-
petencia en la practica docente, la separacién reduccionista que suele darse
entre contenidos y metodologias, como si entre los procesos de produccién
de significados y los significados mismos no hubiera relaciones de inter-
dependencia. Permanece la dificultad para alcanzar la dimensién social y
grupal del aprendizaje y poner en juego sus mecanismos.

Elmodelo de evaluacién continda siendo selectivo y sancionador, lejos
de aportar datos que permitan tomar decisiones fundamentadas sobre el
desarrollo de la clase, pretende medir exclusivamente la capacidad de los
alumnos para memorizar los contenidos o adaptarse a una forma especi-
fica de responder en el aula.

Pese a que su naturaleza nos lleva a identificar una paradéjica contra-
diccidn, el lenguaje —via de dialogicidad— esta ausente entre colegas co-
mo cuerpo sistemdtico para construir en lo colectivo la accién social del
docente y sus sentidos. Las mds de las veces un maestro se enfrenta a un
curso con un programa ajeno a desarrollar, en el que se indica el conjun-
to de contenidos, objetivos y temas o competencias a desarrollar en un
determinado nivel, un conjunto de prescripciones oficiales respecto a las
enseflanzas emanadas del poder central o sistema, que no reconoce el con-
junto de experiencias de aprendizaje por las que han pasado los alumnos
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o la estructura comun de una cultura; sin embargo, el maestro se obliga a
él cada vez maés, por la presencia de la evaluacién externa, que condena su
trabajo o estimula su bolsillo. Hace falta que la practica docente potencie
la experiencia por la via de la reflexién. La experiencia del docente respec-
to a su hacer atn puede ser recuperada a modo de teoria y esta teoria ser
compartida como experiencia comunicativa.

Si bien cada uno de los ejes de sentido presentados y sometidos a in-
terpretaciéon puede constituirse como un objeto de estudio particular, es-
ta investigacién® ha preferido acceder al conjunto de relaciones que entre
ellos se tejen para mirar la complejidad de la practica docente, reconocien-
do que en tanto el maestro les alcance a distinguir tendra mayores elemen-
tos para acceder a una racionalidad que en el didlogo se construya con los
otros para recuperar algunos girones de la humanidad perdida en el alti-
mo siglo por la educacién.

Siguiendo al sistema con los planes y programas:
Entre confusiones y certezas
Para el docente las formulaciones utépicas y cosmovisiones generales sobre
qué debe hacer o no en el aula residen ante todo en los planes y programas
de estudio, que explicita o implicitamente contienen la visién del sistema
para el deber ser en la cotidianeidad y el mundo de la vida. Cada vez que se
toma posesién de algin curso o responsabilidad frente a un grupo, lo pri-
mero alo que se recurre es al programa, pues ahi esta lo que hay que hacer,
por lo que su desconocimiento impediria la practica docente con sentido;
pero, ;qué hay de la claridad de sus postulados? Pues estd lejos de ser un
formulario o guia técnica explicita para el ejercicio docente. Los planes y
programas de estudio son un elemento base para guiar la accién docente
escolar; sin embargo, su poca claridad, su ambigtiedad y lejania los hace
ser aprehendidos entre confusiones y certezas, mas aun en los momentos
de transicién y cambio, es decir, en las reformas.

Es muy importante entonces la pregunta respecto a ;qué tareas asig-
nan los planes y programas de estudio a los maestros y cémo éstos la asu-
men? Hoy el maestro debe centrar su accién en el aula en el desarrollo de

2 Los datos que se presentan pretenden ilustrar la dindmica del eje de sentido, pero el espacio limita la
presentacién de testimonios extensos.
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competencias. Estas son entendidas bien diversamente o traducidas por
diversas instancias, generalmente en la ausencia de la comunidad o el co-
lectivo que les discuta. Los departamentos,? las supervisiones, las autori-
dades escolares (director, subdirector, lideres académicos,* etc.) traducen
para el docente los planes y programas de estudio en apego a sus propios
trayectos, limitaciones e intereses. No hay espacios académicos parala tra-
duccién, conversacién y consenso respecto al bagaje contenido en los pla-
nes y programas de estudio, aunque éstos sean el referente principal para
el desarrollo de la prictica docente.

Por ello una de las primeras acciones de investigacién para interpretar
ala practica docente fue explorar las opiniones de los maestros respecto a
las demandas de la reforma a la educacién secundaria en sus planes y pro-
gramas de estudio puestos en marcha en el 2006. Algunos datos conside-
rados se recuperan de una serie de preguntas integradas en dos momentos:
una encuesta y una entrevista a profundidad con el propésito de conocer
qué piensa el maestro respecto a lo que el cambio curricular enla EBC le
pide profesionalmente. Finalmente, se recuper6 su voz sin interpelacién
de algunas clases observadas, donde la interaccién del maestro con sus
alumnos en su contexto procuré mantenerse lo mas naturalmente posible.

Al respect6 se pregunté si, paralos maestros, la reforma ala educacién
era pertinente para mejorar la formacién que se ofrecia enla secundaria. E1
ochenta por ciento de los docentes consideraron que si, hallazgo sorpren-
dente para la investigadora, pues se partia de la idea de que las reformas
provocan rechazo en la mayoria de los docentes, por ser cuerpos extrafios

3 En el caso del subsistema educativo en el Estado de México, existen tres departamentos para secun-
daria, uno por modalidad (secundaria general, secundaria técnica y telesecundaria), ademas una ins-
tancia subalterna por regién: el Departamento Regional de Educacién bésica, que concentra a todos
los niveles de educacién basica (preescolar, primaria y secundaria) pero que tiene un responsable
académico por nivel que coordina el seguimiento de la puesta en marcha de los planes y programas
vigentes, sus reformas y programas de apoyo.

4 En el Subsistema Educativo del Estado de México, la figura de lider académico para secundaria nace
con la reforma a la educacion secundaria puesta en marcha en 2006, con la finalidad de «bajar» a los
docentes de las zonas escolares las indicaciones para la puesta en marcha del plan y programas de
estudio en cada asignatura, su enfoque y derivaciones metodolégicas. El lider académico es un maes-
tro de la zona, que imparte una materia y es elegido por el supervisor escolar para asistir a sesiones
de actualizacién y dirigir sesiones de actualizacién a sus compaferos de profesiéon en una asignatura
determinada. Los criterios para elegir un lider académico son bien diversos; puede ser un maestro des-
tacado en su trabajo, el resultado de una cuota a cubrir por la escuela, un voluntario o, bien, alguien
al que se le quiere hacer trabajar més asignéandole una responsabilidad extra. Esta investigacion con-
tiene el punto de vista de uno de ellos.
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que desestabilizan y obligan en multiples ocasiones a abandonar zonas
de confort y seguridad. El 85 por ciento de los docentes fue mas all4, con-
siderando que el cambio de planes y programas de estudio ha implicado
cambios profundos en su prictica. Paraddjicamente, sélo sesenta por cien-
to dice que la reforma es apropiada para las necesidades de sus alumnos.
iGran contradiccién! ;Es posible que una reforma de cambios profundos
no responda a las necesidades de los alumnos? Esa parece ser la vision.

Ochenta de cada cien docentes consideraron que la propuesta curri-
cular en reforma a la educacién secundaria 2006 permitia implicar ma-
yormente a los estudiantes a su propio aprendizaje. El ochenta por ciento
consideré que el nuevo curriculo incrementaba la gama de estrategias de
enseflanza que utiliza, y apenas un 35 por ciento quisiera continuar con
el curriculo anterior, lo que corrobora la aceptacién al nuevo curriculo.

Sibien setenta de cada cien docentes afirmaron tener una comprensién
clara del curriculo, ello contrasté con testimonios obtenidos en el didlogo
con los docentes en entrevistas, en donde reconocieron que una reforma
es una propuesta que contiene mejoras para la educacién, pero que com-
prenderla es una tarea nada sencilla. El setenta por ciento de los maestros
pensaba que la reforma no hacia mas compleja su practica docente, no
identifica mayores demandas pedagdgicas para el maestro que las que ya
le eran atribuidas con anterioridad. Nuevamente aparece la contradiccién:
¢como es posible que se encuentre que la reforma a la educacién secunda-
ria no contenga mayores demandas pedagdgicas, no haga mas compleja la
practica docente, pero si propicie cambios profundos?

A nuestro entender, el curriculo incorpora cambios sustantivos en
las formas de organizar el proceso de ensefianza: enfatiza el desarrollo de
competencias, diversifica los tipos de contenido y formas de enseflanza,
plantea la identificacién de niveles de desemperfio respecto a las compe-
tencias, renueva enfoques y acentua la transversalidad del origen y destino
de lo aprendido. Por ello, una de las lineas de los cursos basicos de capaci-
tacién docente implementados en 2008 (CBC) ha sido el énfasis en el re-
conocimiento en el enfoque de la EBC y las metodologias correspondien-
tes. Es decir, la actual visién curricular estd completamente descentrada
del qué enseriar, requiriendo nuestra mirada en cémo conducir los procesos
de aprendizaje.
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Al mirar los programas de estudio de la reforma 2006, los maestros
suelen decir que es lo mismo, que sélo cambié el orden de algunos conte-
nidos, lo que les representa un conflicto menor. Lo primero que se mira es
la organizacién de los contenidos; lo segundo, su desglose y organizacién
en los libros de texto —cuya ausencia puede ser una verdadera tragedia o
un disgusto causa de un reclamo mayor—. Por ello, muchos cambios o re-
formas educativas se quedan en el discurso, en el escrito, en el papel, sin
que los mecanismos de operacién mandatados o sugeridos sean ensayados
o discutidos. Tal es el caso de la atencién a los alumnos con necesidades di-
ferenciadas de aprendizaje. La mayoria de los maestros no las identifican,
no se dan cuenta de su existencia, y cuando un alumno acude a tomar el
servicio con alguna de ellas, se descarga la responsabilidad en el orienta-
dor, el tutor, o en el tratamiento que el especialista debe darle para volverlo
«normal». Una de las preguntas que mas frecuencia sin respuesta tuvo fue
precisamente la asociada a las herramientas y los planteamientos de la re-
forma para atender a alumnos con esas caracteristicas, incluso hubo anota-
ciones respecto a «no tenemos alumnos con capacidades diferentes»;s sin
embargo, después hubo una queja de tener un alumno que no hacia nada
y al cual se le tenian que poner actividades diferentes a los demds. Jamads
se aludio, solicité o realizé accién alguna para atenderlo con ayuda peda-
gobgica diferenciada, principio bésico de la reforma 2006.

Las demandas de los directivos en las instituciones

Para Isaacs (1987) ser directivo es desarrollar una funcién en torno a un
sistema, es decir, el directivo acttia respondiendo al cumplimiento de las
finalidades de la institucién que dirige, vigila, hace lo necesario para que
el trabajador consiga los resultados esperados y encauza el éptimo rendi-
miento de los recursos tanto humanos como materiales del centro escolar.
Ball (1989) pone en duda la posibilidad de accién del directivo en funcién
delainvestidura que le confiere el nombramiento, sefialando que la accién
en la escuela no responde a un funcionamiento prepostulado; las interac-
ciones humanas —incluso donde una relacién de mando les condiciona—

5 Datos del Inegi (2001) reconocen la existencia de un porcentaje superior al 5% de personas con dis-
capacidad del total de la poblacién. Las reformas desde hace mas de una década incorporan politicas
de integracién educativa con poca presencia en la escuela regular. Aunque las visuales suelen superar
el 40 %.
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exigen, en menor o mayor grado de apoyo mutuo entre el lider y los que
dirige, ajustes sobre la accién, acuerdos y continuas negociaciones. En las
escuelas estudiadas pudo verse que tanto la personalidad del director co-
mo las caracteristicas del contexto en que se inserta su institucién, el co-
nocimiento del drea de trabajo y los recursos de que dispone se conjugan
para ejercer un estilo de liderazgo, lo que constituye un eje se sentido im-
portante para la practica docente.

Elestilo de liderazgo se refleja en la practica docente. Modifica la inter-
pretacién respecto al ser y deber ser de la educacién y la ensefianza entre
indicaciones, sugerencias, acuerdos y negociaciones. Al aparecer la esca-
la jerdrquica de mando tiene implicaciones inmediatas en la docencia, de
ninguna manera a modo de tabula rasa, pero en las conversaciones con los
maestros que explican su hacer, naturalmente su voz esté presente. Laidea
de la constitucién de los docentes de una institucién como comunidad de
aprendizaje o cuerpo colegiado, con la guia 0 acompafiamiento de un lider
en busca de lo que se ha denominado calidad de la educacién, muestra ser
conflictiva e incompleta en el contexto estudiado.

Los profesores de tiempo completo en las secundarias son los directi-
vos y orientadores, quienes coordinan a docentes de asignatura y alumnos
en el espacio escolar, establecen y vigilan el cumplimiento de las normas;
sus mecanismos son fuertemente influenciados por la experiencia docen-
te y la interpretacién que tienen del sistema, como en un encuentro no
siempre amable. Los testimonios recabados en esta investigacién denotan
que el mandato de los directivos suele ser conflictivo en los casos en que
la visi6én sobre el propésito y los medios validos para el desemperio de la
docencia son distintos o hasta opuestos.

Elliderazgo directivo es muy importante como eje de sentido para las
précticas docentes. Lo podemos corroborar por la inestabilidad en la que
se sienten los maestros de dos escuelas de las instituciones estudiadas que
recientemente vivieron cambio de directivos. Los maestros dicen que ello
implica reacomodo, re-conocimiento de las relaciones, las normas y las po-
sibilidades de accién en la institucién. En una de las escuelas comenté a la
maestra —que afioraba la presencia de sus antiguos directivos— que to-
do cambio en el equipo requeria un periodo de adaptacién, que en el cam-
bio se perdia y ganaba; ella parecié hacer suyas las palabras, y sin olvidar
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sus comentarios sobre lo perdido le pregunté respecto a lo que la escuela
y el equipo docente estaba ganando con el cambio, a lo que ella respondié:

Todavia no le veo la ganancia, pienso que vamos a empezar a ganar tam-
bién. Vamos, esto... no se da de la noche a la mafiana. Afortunadamente
contamos con maestros con mucha experiencia y siento que los maestros
que se han ido incorporando (lo han hecho) con calma. De la noche a la
mafiana no vamos a lograr que ellos (los nuevos directivos) trabajen al

cien por ciento (testimonio).

Evaluar por dentro y desde fuera

Hay una fiebre de la evaluacién padecida por el sector educativo en México
a partir de la incursién de nuestro pais en procesos pretendidamente glo-
balizadores: la implementacién de politicas publicas asociadas al logro de
la calidad, la rendicién de cuentas y los programas de estimulos calculados
segun estandares de logro preestablecidos y cuantificados por organismos
internacionales o gubernamentales.

Los cambios en la evaluacién han sido de dos tipos: los cambios por
dentro y los cambios desde fuera. Los cambios por dentro se refieren a
las modificaciones en los enfoques de la evaluacién, como un proceso que
acompana a la enseflanza y el aprendizaje de manera continua. Si acaso
han de distinguirse tres momentos —inicial, permanente y final—, ello
ha de ser con fines de programacién de acciones con intencién pedagégica
especifica, como identificar los saberes previos o los dominios conceptua-
les o procedimentales al momento de arribar a un curso —en el caso de la
evaluacién diagnéstica—. Estas se pueden ver también como una accién
de toma de conciencia de lo logrado tras la accién pedagégica operada,
susceptible de ser compartida con los otros, lo que implica el desdobla-
miento de la evaluacién como valoracién de multiples sujetos (el maestro,
los alumnos) respecto al trabajo propio (autoevaluacién) y de los demads
(coevaluacién). Finalmente, la evaluacién como proceso de toma de con-
ciencia es ademdas un momento para detonar el desarrollo de nuevos pro-
cesos de aprendizaje tales como los metacognitivos (;qué aprendi?, ;qué
hice para aprender lo que aprendi?, ;qué puedo hacer para incrementar
mis niveles de aprendizaje?).
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Esquema 2. La evaluacién. Fuente: elaboracién propia con base en trabajo
de campo.

Por dentro Desde fuera

Autoevaluacion

/K 1 Evaluacion 1

Metacognicién Coevaluacion ENLACE

Diagnéstica 1 PISA

Continua
L

Sumativa

La evaluacion desde fuera es novedosa, incierta e invasiva de la vida
escolar, llega para quedarse en la tltima década del siglo XX y atafie no
s6lo al alumno, también al docente y a las instituciones mismas. ENLA-
CE, disefiado en el INEE® por parte del gobierno mexicano, y PISA, por
la 0ocDE, han sido los instrumentos en cuestién.

La preocupacién por la calidad de la educacién, planteada desde el
ANMEB, ha justificado la aplicacién de toda prueba que indique con me-
diciones precisas lo que desde antes sabemos: la educacién en México su-
fre desigualdad, baja escolaridad, bajos indices de aprovechamiento del
aprendizaje y escasa pertinencia (IMCO, 2009; INEE, 2005, 20082, 2008b,
2009). La proclividad de México a participar en estudios internacionales
ha consolidado a la evaluacién como el mayor eje del Sistema Educativo
Nacional.

¢Y para qué evaluar desde fuera? El Instituto Nacional para la Eva-
luacién de la Educacion se justifica a si mismo con estas tres premisas: un
buen sistema de evaluacién es requisito indispensable de una educacién
de calidad, pues ofrece una plataforma adecuada para tomar decisiones
sobre las estrategias para alcanzar los objetivos y fortalecer la calidad de
programas y escuelas. Una buena educacién es un medio fundamental pa-

6 La creacién del INEE comenzé a gestarse en el equipo de transicién del presidente Fox Quesada, aun-
que desde los afios setenta la SEP hizo evaluaciones educativas en el pais, fortalecidas considerable-
mente a lo largo de los noventa.
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ra el mejoramiento individual y colectivo. Una buena educacién se auscul-
ta permanentemente bajo la lupa de la evaluacién (INEE, 2008a, 2009).
Impactante en la practica docente fue la aparicién en el afio 2005 de
la prueba ENLACE,” coordinada por el INEE, prueba para tercero de se-
cundaria a planteles ptblicos y privados del pais. En 2009 se amplié y su
aplicacién se generaliz6 a los tres grados de educacién secundaria. ;Qué
dicen hoy los docentes de las modificaciones a su practica docente por la
ola de la evaluacion? Para saberlo tomamos de inicio dos series de pregun-
tas en una encuesta. La primera serie consta de ocho preguntasy se refiere
a la evaluacién que se realiza dentro de las aulas y las escuelas vinculada
con los procesos de aprendizaje y ensefianza. La segunda serie consta de
nueve preguntas referidas a ENLACE, evaluacién externa visible por to-
dos, diferenciada por los sujetos y referida a ellos en informes particulares.

Tareas administrativas.
JUn distractor de la practica docente o un indicador de eficiencia?
Algunos investigadores han alzado la voz para mirar criticamente proce-
sos burocréticos que se desencadenan en el afdn de documentar o seguir
el curso de la accién escolar y la implementacién de los curriculos (Quiroz,
2000a, 2000b, 2003b, 2006; Sandoval, 2007, 2008; Torres, 2000). Claro es
que la gestién necesita documentos de diserio, instruccién, comunicacidn,
seguimiento y control, pero todos ellos son adjetivos a los procesos de en-
seflanzay aprendizaje, no se justifica su presencia por encima de ellos. Para
desarrollar y acompafiar las acciones de enseflanza y aprendizaje los do-
centes deben dedicar tiempo fuera del aula a la planeacién, calificacién de
tareasy exdmenes, elaboracién de listas, organizacién, desarrollo y elabora-
cién de informes de comisiones, preparacién de diversos tipos de reportes,
disefio de instrumentos de evaluacién y disefio de clases, entre otros. A su
conjunto lo denominamos tareas administrativas, las cuales, ya sea dentro
o fuera dela escuela, consumen un porcentaje de tiempo dedicado al traba-
jo no considerado formalmente a la hora de valorar los resultados de éste.
Las tareas administrativas pueden coadyuvar a la gestién de los apren-
dizajes, a la creacién de ambientes escolares mas organizados, a la defini-

7 Ademas de Espafiol y Matematica se ha aplicado una materia adicional cada afio (en 2008 Ciencias,
en 2009 Formacion civica y ética y en 2010 Historia).

Topicos del pensamiento entre el discurso y la accién

cién de las instituciones y su proyeccién en la comunidad, a la mejora y
reflexién sobre el servicio que se ofrece. Menos tiempo dedicado en clase
a la calificacién de tareas puede representar mds tiempo dedicado a la in-
teraccién con los jovenes en aprendizajes significativos, en tareas de en-
sefianza. La administracién requiere disposicién del maestro para ocupar
tiempos fuera del aula dedicados a calificar con esmero; de lo contrario se
estaria sacrificando la valoracién de las tareas individuales de los alum-
nos. La elaboracién de una planeacién que considere los estilos, intereses
y necesidades de los alumnos requiere también dedicar tiempo al estudio
de las circunstancias citadas, la organizacién de estrategias y el disefio de
materiales apropiados, incluso la adquisicién de ciertas herramientas no
disponibles en la institucién (libros, modelos, materiales didacticos, etc.).
Planear vamaésalld de asentar en un documento intenciones de accién para
cumplir con el récord de los directivos; es un trabajo que puede redundar
en mejores practicas de enseflanza. La asesoria y acomparfiamiento a los
alumnos para formar en ellos el espiritu de colaboracién, la iniciativa, po-
tenciar sus habilidades en correspondencia a programas especiales puede
redundar en aprendizajes significativos y en el desempefio por competen-
cias (participacién en concursos, intercambios, foros, jornadas civicas), pe-
ro convertir estas actividades en un fastuoso engafio, donde el protagonis-
ta es el docente y el actor el mejor alumno asignado con premura o llevado
por el cebo de los puntos extra, no rinde buenos frutos a la educacién y si
la entorpece y abruma. Asi, las tareas administrativas pueden ser un mal
necesario por el que se responde al sistema o un indicador de compromi-
so, conocimiento y eficiencia que acompafia a la docencia.

En general, se percibe prestancia de los docentes para informar sobre
su trabajo, sin identificar mayor carga administrativa a consecuencia de
las actividades que se desprenden del cambio curricular. Contrariamente
alo que se suponia al inicio de la investigacién por la referencia a algunos
autores (Hargreaves, 2003; Quiroz, 2003, 2006), los docentes en este es-
tudio incluso piensan que los informes que se les solicitan —si bien no
facilitan el trabajo en el aula— son pertinentes y propician la reflexién
sobre la practica.
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El trabajo colegiado. De colectivos a sectas

No es perogrullo decir que las necesidades basicas de aprendizaje implican
una incompletud infinita de lo que hay que saber, pero a sulado marchala
que parece ser una circunstancia para vivir en el cambio constante: nuestra
condicién social. Se requiere del trabajo con los otros, el hacer colectivo,
pues éste permite, facilita o demanda la satisfaccién de aquellas reconoci-
das necesidades basicas de aprendizaje. El trabajo colectivo es demandado
tanto en quien se forma como en quien ayuda a la formacién: el docente.
Es por ello es que consideramos al trabajo colegiado como uno de los ejes
de sentido de las practicas docentes.

No es que los maestros desconozcan las bondades pedagégicas del
hacer colegiado, pues dicen: «Seria menos trabajo para el alumno, porque
con uno o con dos reportes podria abarcar el trabajo de varias asignatu-
ras... entonces economizaria méas su tiempo» (testimonio), tanto para el
alumno como para el docente. Las virtudes de éste han sido bastamente
desarrolladas en las sesiones de actualizacién, consejos técnicos y trayec-
tos formativos, pero estructuralmente no existen las condiciones, asi que
la voluntad docente parece ser la tinica via posible. Por ello el trabajo cole-
giado es el gran pendiente de la educacién secundaria.

El trabajo colegiado ha tenido que esperar por la falta de espacios pa-
ra que el grupo de docentes se retina con el propdsito de discutir y resol-
ver problemas auténticos, por la saturacién de actividades del maestro,
quien antes de ocuparse del aprendizaje de practicas sociales de la lengua
se ocupa de repasos y estructuras tantas veces artificiales; la disposicién
se queda en el pasillo, en la hora libre y con los docentes que comparten o
acercan sus principios, fines y visién de la ensefianza.

Los estudios sobre la practica docente deben pluralizarse, tender a mi-
rar las practicas docentes, atender ala complejidad de la tarea educativa en
cuanto accién educativa con racionalidades diversas. De ahi la pertinencia
de mirarles como un complejo que marcha en torno a ejes de sentido que
se mueven segin el momento histérico, la construccién de la subjetivi-
dad y el sistema vigente. Un elemento puede generar el acercamiento en-
tre lo que se ha descrito, entre lo deseable y lo posible, y entre el sistema
y el mundo de la vida: la accién comunicativa puede hallarse en espacios
de colegiabilidad, actualizacién e investigacién, pero por el momento son

Topicos del pensamiento entre el discurso y la accién

escasos y requieren ser repensados no desde la individualidad, sino desde
lo estructural.

Por ahora se pretende que la transformaciéon de las pricticas docen-
tes venga del sector educativo, pero ;qué hay de otros entornos de forma-
cién como las familias y sus condiciones socioculturales?, ;qué hay de los
medios de informacién, de la infraestructura escolar, del financiamiento
ala educacion?
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Aprendizaje de medida
en el contexto socioeducativo
en ninos de preescolar

Maria Elena Carrasco Cuevas

Resumen

La presente investigacion se ha realizado con la finalidad de comprender
el desarrollo que van teniendo los nifios en la actualidad. Para ello se han
tomado en cuenta los conocimientos previos en relacién con el contex-
to en donde se desenvuelven los pequetios y lo que les interesa conocer,
siendo esto lo que observan en su contexto social y en algunos medios de
comunicacioén.

Parallevar a cabo esta investigacién se elaboré previamente un proyec-
to que guiara su proceso, en donde se identificé el objeto de conocimien-
to y, posteriormente, se plante6 la metodologia que fuera acorde a lo que
se intenta conocer. Si la intencién es conocer e interpretar, entonces ne-
cesito observar, cuestionar, escuchar, analizar, indagar y reflexionar; por
lo que en esta investigacién parti de procesos metodolégicos etnograficos
que me proporcionaron ideas para la construccién de este procedimiento.

Enla investigacién se conoce el proceso de aprendizaje en los nifios de
preescolar mientras utilizan instrumentos de medicién, como la longitud,
el pesoy el tiempo, haciendo medidas de diferentes objetos y materias. Es-
tos conceptos pocas veces son planteados con los nifios en los contenidos
del nivel con relacién a la fisica, considerando que es complejo a su edad;
sin embargo, hay que retomar que el nivel de preescolar es una base ele-
mental que sustenta a niveles posteriores, en los cuales se ha notado un
gran indice de desercién, muchas veces debido a que se reprueban materias
vinculadas a las ciencias duras. Por lo que en esta investigacién se observa
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el proceso que nifios de preescolar aprenden sobre conceptos de longitud,
peso y tiempo desarrollando su légica para continuar estructurando esos
conocimientos en niveles posteriores.

Uno de los cuestionamientos que desde un principio formulé fue muy
parecido a los que se plantean en la introduccién de Pedagogia de la ter-
nura de Turner y Pita (2002: 6): jpor qué los nifios en la actualidad estdn
aprendiendo mas radpido que las generaciones de nifios pasadas?, ;qué es-
ta sucediendo para que los nifios vengan con conocimientos previos mds
avanzados al momento de llegar al aula de preescolar por primer vez?
Posteriormente, se fueron derivando otras situaciones, por lo que estas
enunciaciones fueron concretandose en: ;de qué manera incide el contex-
to social de la familia y educativo en el proceso de aprendizaje de la medi-
cién en los niflos de preescolar del grupo de 3° A del jardin de nifios Pedro
Moreno de S. Tangamandapio, Michoacdn?, y scémo construyen los ni-
fios sus aprendizajes en relacién con la medida de peso, longitud y tiempo
mientras interactian con sus comparieros y su maestra de preescolar? El
grupo de niflos que se ha mencionado fue elegido para llevar a cabo esta
investigacién debido a que ellos son los que en ese momento atendia como
educadora; de tal manera que esto me permitiria constantemente estar en
contacto con ellos y observar los procesos de sus aprendizajes diariamente.

Laimportancia que esta investigacién tiene para los educadores es co-
nocer desde el contexto de una poblacién mexicana el proceso que se lleva
a cabo en el aprendizaje en las actividades de la vida cotidiana en vincula-
cién con el jardin de nifios, que implica una serie de elementos que inciden
en la formacién de los pequefios.

Por lo regular, en las investigaciones que encontramos se buscan so-
luciones a los problemas que hay en el aula, pequefios con dificultades de
aprendizaje que vienen desde sus hogares y lo reflejan en el salén de clase;
sin embargo, en esta investigacién se han encontrado nifios que, pese alos
problemas que acontecen en su d&mbito familiar, son infantes que se han
destacado por aprender con facilidad en el jardin de nifios.

Muchas veces los docentes consideramos que los nifios atin no son ca-
paces de muchas cosas, porque de acuerdo con nuestra formacién o con
programas oficiales asi lo han marcado, pero los nifios ya no son los mis-
mos de hace quince o veinte afios. Ahora tienen mas capacidad para criti-
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car, reflexionar, construir aprendizajes mas complejos, por lo que el edu-
cador debe tomarlo en cuenta en su practica docente para enriquecer esta
capacidad. Freire (1997: 29) nos comenta que quien piensa acertadamente
podré ensefiar a pensar acertadamente. De esta manera contribuye a que
los alumnos aprendan de una manera critica, desarrollando sus capacida-
des para investigar, crear, ser inquietos, curiosos y fomentar los valores
humanos, ya que el papel del maestro no solamente es ensefiar contenidos,
sino ayudarles a cuestionar los conocimientos adquiridos.

Metodologia
Al hablar de la situacién que se vive en el contexto educativo se puede par-
tir de un problema empirico, es decir, de un fenémeno socioeducativo que
se presenta y que requiere de una explicacién. Esta investigacién se reali-
z6 con un enfoque cualitativo. En este caso, me apoyé en una metodolo-
gia etnografica, la cual facilité llegar a una conclusién al hacer un anali-
sis y contraste entre la informacién empirica, teérica y su interpretacion.

Bertely (2000:17) argumenta que la etnografia como investigacién
se introduce en México a finales de la década de los setenta, realizandose
importantes investigaciones en estudiantes de varias regiones indigenas
del pais. Los docentes pueden aprovechar las herramientas de la interac-
cién con sus alumnos, realizar entrevistas, observar, narrar la realidad del
contexto educativo, etcétera. Esta interaccién se da entre escuela-maes-
tro-alumno-sociedad, y como postura metodolégica de investigacidn, la et-
nografia no acepta la separacién de los individuos del contexto. Es por ello
que durante toda la investigacién me mantuve en el grupo de nifios obser-
vando, interactuando y comprendiendo la forma de vida que los nifios tie-
nen dentro del jardin de nifios, porque éste es parte de su vida cotidiana.

El etnégrafo tiene que insertarse en la vida del grupo y convivir con
sus miembros por un tiempo prolongado, pues ante todo tiene la necesidad
de ser aceptado en el grupo; después, aprender su cultura, comprenderlay
describir lo que sucede, las circunstancias, mediante el uso del mismo len-
guaje de los participantes (Nolla, 1997: 108).

En el 4mbito de la educacién, la etnografia tiene una metodologia que
describe la realidad del contexto educativo y cultural, para comprender lo
que sucede, por qué y cémo. En un principio tomé en cuenta para realizar
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la investigacién a nifios que cursaban el segundo grado de educacién pre-
escolar. Se observé al grupo desde el mes de febrero del 2010, y se conti-
nué observando durante el tercer grado hasta el mes de mayo del 2011,
es decir, en este proceso de investigacion observé el mismo grupo durante
un afo y cuatro meses.

Inicié tomando como muestra a todo el grupo, debido a que cada uno
de sus miembros era importante en su desemperio y llevaba un ritmo si-
milar en su aprendizaje; realicé anotaciones en el diario de la educadora; el
hablar de cada uno de los miembros del grupo seria complicado para llegar
a un andlisis a mayor profundidad, asi que basindome en ese diario y en
lo que continuamente observaba en el grupo comencé a reducir del grupo
de nifios a un equipo de siete elementos; sin embargo, diversas circuns-
tancias provocaron que el equipo se redujera a cuatro. Como investigado-
ra no perdi de vista de qué manera se relacionaban estos cuatro nifios con
el resto del grupo, de tal manera que simultdneamente se observé tanto a
estos cuatro niflos como al grupo en su constante interaccién.

Entrevista

Se llevaron a cabo entrevistas a nifios, familiares y educadoras que traba-
jan en la comunidad de Santiago Tangamandapio. Los entrevistados pro-
porcionaron informacién relevante para la investigacién en relacién con
sus propias experiencias vinculadas a procesos de ensefianza y aprendizaje
tanto social como en el contexto educativo.

Los cuatro nifios de preescolar seleccionados tienen en comun que
aprenden con facilidad, sobre todo en lo matematico; sin embargo, cada
uno de ellos presenta antecedentes familiares. En algunos se han encon-
trado problemas de desintegracién, otro caso en donde hay una mama
exigente y otro en donde hay mucha armonia, pero por falta de solvencia
econémica sus padres tienen que trabajar y el nifio pasa mds tiempo con
su hermana (véase cuadro de casos, anexo 1).

Los familiares de estos nifios que fueron tomados en cuenta para la
entrevista aportan buena informacién que proporciona una mayor expli-
cacién acerca de lo que ellos han hecho y observado desde sus hogares con
relacién al aprendizaje, debido a que ellos son quienes tienen un mayor
contacto interpersonal, los cuidan y se han hecho més responsables en lo
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que refiere al jardin de nifios que cursan estos pequerios (véase cuadro de
familiares, anexo 2).

Las educadoras entrevistadas proporcionaron informacién (véase cua-
dro de educadoras, anexo 3) sin ninguna dificultad y con gusto opinaron.
Hubo algunas preguntas que fueron similares enlos cuestionarios; sin em-
bargo, a cada una de ellas se le pregunté lo que consideré que podria pro-
porcionar de acuerdo con su experiencia pedagdgica.

Observacion descriptiva y participante

En esta investigacién en un principio se utiliz6 la observacién descriptiva
para identificar la problemadtica y paulatinamente ir delimitando. Poste-
riormente, se utilizé la narrativa, para explicar cémo ha sido el proceso de
investigacion, las observaciones y el proceso de aprendizaje de los nifios
en relacién con la medicién.

Por medio de la educacién preescolar, como docente, ademads de favo-
recer el desarrollo social de los nifios se contribuye en el proceso de cons-
truccién de conocimientos nuevos o en ampliar los que ya se tenian. Este
proceso continuamente es observado también como investigadora; es por
ello que una técnica que se ha utilizado en esta investigacién es la obser-
vacién participante, la cual es definida como «una técnica de investigacién
empirica diseflada para trabajar directamente en el terreno, sobre el lugar
en que se desenvuelve la vida real» (Sanmartin, 2003:51), de tal manera
que al participar y observar haya una interdependencia para que se obten-
ga suficiente informacién.

Se disefiaron instrumentos como guia de observacion de las secuencias
de situaciones didacticas partiendo de lo mas simple a lo mds abstracto,
para ver cémo los niflos del grupo manipulan el material, cémo interac-
tan entre ellos y la educadora mientras se realizaban actividades que im-
plican el pensamiento matemadtico y su utilidad en la experimentacién que
se vincula a la medicién de la longitud, el peso, el tiempo y la combinacién
de las tres en el nivel de preescolar. Estas situaciones didécticas se lleva-
ron a cabo con tres educadoras diferentes, quienes trabajaron estos con-
ceptos con el mismo grupo de nifios en diferentes momentos. A los nifios
se les dio la oportunidad de explorar, manipular material como la regla, el
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reloj, basculas, etcétera, ya sea en forma dirigida o espontdneamente, en
lo individual y en equipo.

Factores en el contexto social

Los factores del contexto que han incidido de una manera mas relevante
en el proceso de aprendizaje de la medicién en los nifios tienen relacién
con diferentes dimensiones que, a pesar de ser diferentes, van de la mano.
Los factores contextuales que se refieren en esta investigacién tienen que
ver con la poblacién, la familia, los medios de comunicacién; y en el jardin
de nifios, la practica pedagdgica de la educadora que los atiende, asi como
los compaiieros del grupo.

Parafraseando a Rogoff (1997: 111), quien centra su investigacién en la
teoria sociocultural de Vigotsky, argumenta que en el que el desarrollo del
conocimiento de los nifios se ve favorecido al interactuar mediante el len-
guaje con otros miembros dela sociedad con més experiencia enla prictica
y conocimiento, asi como la intervencién de ese ser con mds experiencia
para propiciar el desarrollo del aprendizaje de los nifios. También hace un
andlisis acerca del vinculo entre los procesos personales, interpersonales
y comunitarios como factores que inciden en la participacién y el apren-
dizaje, ya que el conocimiento, la cultura y el lenguaje estan relacionados.

La participacién de la familia en el aprendizaje de los nifios es crucial,
tanto en el hogar como en el jardin de nifios, resaltando la comunicacién
entre la educadora, la familia y los nifios del grupo. La relacién que tienen
los nifios con su familia es imprescindible para su desarrollo, en tanto crea
un ambiente de confianza y seguridad para desenvolverse, expresarse y
sentirse en un contexto que tenga estabilidad: «En las primeras etapas del
desarrollo del nifio, juega un papel muy especial la familia, ya que ofrece
las primeras oportunidades de interrelacién fuera de si mismo» (Cooper-
smith, citado en Pick De Weiss, 1988).

El juego en el hogar y en el jardin de ninos

Los nifios por naturaleza tienen por actividad favorita el juego. Lo hacen
cuando estan solos o en comparnia de alguien, como sus padres, hermanos
0 amigos; ya sea con juguetes o en interaccién con otras personas, el juego
les proporciona aprendizaje alos nifios. Cuando los pequefios juegan estan
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imitando surealidad y de esta formala van conociendo mejor; por ejemplo,
aljugar ala casita, a la tiendita, a los oficios de sus padres, etcétera, de tal
manera que pueden interactuar con otros nifios o personas mayores que
jueguen con ellos y a la vez desarrollar el lenguaje.

El juego forma parte de la vida de los nifios. Un dia que fui a casa de
Javier, quien estaba jugando con su hermana Gardenia, més chica que Ce-
cilia y estudia primer grado de primaria, jugaban con la pirinola que indi-
caba un determinado ntmero (toma uno, dos, todo, etc.) y utilizaban pie-
dritas. Javier estaba juntando piedritasy estaba contando hasta juntar 20;
cuando llegé a 18 dijo «me faltan dos» y se desplazé por el suelo juntando
otras dos piedritas para completar sus 20. De esta manera los nifios utili-
zan la numeracién en el juego, desde su hogar.

El aprendizaje también se procesa entre comparieros, amigos y her-
manos, siendo gran apoyo para los nifios, puesto que entre juego y tareas
que toman como juego, los pequerios de preescolar han podido entender-
se mejor entre sus comparieros al comparar, observar, opinar mediante el
didlogo en el recreo o en los juegos que se hacen en el aula o en el hogar
con sus hermanitos y poder manipular objetos que les permitan medir,
pesar, calcular, etcétera.

Medios de comunicacion

Se trata de saber aprovechar la informacién de la tecnologia para hacer el
intercambio de ideas mediante el didlogo o la interaccién en equipo o gru-
po donde pueda haber adultos para construir una formacién mas reflexiva
y creativa. Posteriormente, como docente, intervenir con la finalidad de
propiciar un ambiente de andlisis, critica y valoracién para retomar lo que
puede servir para la vida.

Uno de los casos que me llamé mucho la atencién en el proceso de la
investigacion fue la charla que sostuve con la mama de Margarita, quien
relata que su hija, mediante la observacién del reloj en la televisién, ha
aprendido a saber alahora, y esto para ella es significativo, pues si sabe ver
la hora no se le pasara el horario para ver su caricatura favorita. La sefiora
Martina argumenta que Margarita utiliza el reloj de la televisién «para es-
tar ahi al pendiente de a qué horas empieza la caricatura, estd listayavaa
empezar... yavan a ser... tales horas, ya va a empezar la, la de bailarina o no
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sé qué o cualquiera, cualquier pues caricatura que ve que la vaya a gustar,
y la vayan a pasar nomas esta viendo a ver y le prende a la tele y le aprieta
para ver la hora a ver si ya es hora». Entonces pregunté: «; Ve en la televi-
si6én la hora?; «en la televisién ve los numeros», me respondié. «;Usted la
deja cuando ella quiere ver la hora, la deja que ella solita la vea o usted le
dice “a ver, ta, déjame ver...”?»; «No, ella sola», respondié. «Las nifias y los
niflos aprenden a asimilar informacién sobre accién, proceso y transfor-
macién [...] el movimiento visual atrae la atencién mas que la imagen es-
tatica y ayuda a recordar la informacién relativa a la accién» (Greenfield,
citada en Vila, 1998: 90).

Los nimeros y la medicién en la vida cotidiana

La asombrosa velocidad a la que los nifios en edad preescolar adquieren
habilidades, expectativas y conceptos referentes al mundo y alas personas,
y la facilidad con que las actitudes conformadas por la cultura condicio-
nan el trato dispensado a los niflos durante los primeros afios de su vida,
son fenémenos dignos de consideracién que aportan una mayor concre-
cién a las generalidades que suelen decirse acerca de esta etapa de la vida
(Bruner, 2008:111).

Relacionando la aportacién de Bruner y lo referente a la numeracién
que utilizan los nifios en la medida, encontramos que los conocimientos
que se tienen en una comunidad se construyen mientras se interacta con
otras personasy que los pequefios de muy temprana edad, como en presco-
lar, tienen la facilidad de comprender conceptos que se manejan a su alrede-
dor. Por ejemplo, como el de lalongitud. Los nifios han descubierto que para
saber la medida exacta de un objeto o un espacio, el instrumento que uti-
lizan para medir es la regla. Cuando le pregunté, para saber cuidnto mide
una cosa, «qué utilizas?», Margarita contesté «la regla».

El pensamiento l6gico-matematico e infralgico

en los ninos de preescolar

Posiblemente nos cuestionemos: ;Y por qué fisica en preescolar? Bien, para
ello se requiere todo un proceso, el cual ha sido observado desde aproxima-
damente ya dos afios en nifios que tenian cuatro afios y ahora tienen seis.
«Investigaciones sobre desarrollo cognitivo y razonamiento cientifico han
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indagado la naturaleza de las concepciones implicitas que tienen los nifios
sobre ciertos dominios de conocimiento y en particular el fisico» (Pauen;
Vosniadou, citados en Gutiérrez, 2005:109), es decir, se implementa un
aprendizaje 16gico-matematico. Este desarrollo se vincula directamente
con operaciones infralégicas.

El desarrollo l6gico-matematico que presentan los nifios del grupo en
donde se investigd funcioné como una base para que desarrollen sus ha-
bilidades en el proceso de aprendizaje a través de las secuencias de situa-
ciones didécticas que han sido observadas, dado que «mientras no exista
agrupacién, no puede haber conservacién de los conjuntos o totalidades»
(Piaget, 2003:54).

Refiriéndome a las estructuras cognitivas en los esquemas de Piaget,
se entiende por esquema «una estructura cognoscitiva, o lo que Piaget lla-
mé un esquema es un patrén organizado de pensamiento o accién que se
usa para afrontar o para explicar algin aspecto de la experiencia» (Shaffer,
2000: 53). Las operaciones infralégicas se relacionan con el desarrollo des-
delos sentidos, comenzando con todo aquello que podemos observar, oler,
escuchar, tocar, gustar, etcétera. Entre todo aquello que se puede percibir
se encuentran los fenémenos fisicos, entendiéndose por fendmenos fisicos
«todos los eventos y sus cambios, todos los hechos y sus consecuencias, to-
do aquello que perciben nuestros sentidos» (Lozano, 1999: 11). Piaget sos-
tiene que las operaciones infralégicas «tienen una importancia tan grande
como las operaciones légicas, en virtud de que ellas son parte constitutiva
de las nociones de espacio y de tiempo» (Piaget, 2003:58).

El desarrollo del conocimiento légico-matemadtico y operaciones in-
fralégicas de los nifios en preescolar tiene gran relevancia en el proceso de
aprendizaje de la medicién; ambas se desarrollan simultdneamente. Las
operaciones légico-matemadticas implican la clasificacién, seriacién y lo re-
ferente a cantidad de objetos; en esta investigacion se observé la medicién
de peso. En las operaciones infralégicas se desarrolla la nocién conceptual
de espacio y tiempo, lo cual implica la medicién de la longitud y el tiempo.

Al vincular el desarrollo 16gico-matematico y las operaciones infralé-
gicas, se comienza a hacer referencia a la fisica, desde preescolar. Sin em-
bargo, en preescolar ain no se le denomina como fisica, sino como el de-
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sarrollo del pensamiento cientifico y el matemadtico en los nifios, lo cual se
vincula directamente con otras dimensiones o campos formativos.

El material did4ctico en términos de la fisica es materia, que se define
como «todo lo que ocupa un lugar en el espacio y que tiene ciertas carac-
teristicas, a las cuales llamamos propiedades de la materia, mismas que se
clasifican en generales, especificas y particulares» (Lozano, 1999:18). En
el jardin de nifios, previamente a los conceptos de cantidad y numéricos,
se trabaja la clasificacién y la seriacién con los nifios, lo cual implica vin-
cularse a las propiedades especificas de la materia.

Las propiedades especificas son aquellas por las cuales se diferencian
unos de otros; por ejemplo, el color, el olor, el sabor, el punto de ebulli-
ci6én y de fusién, la densidad (cantidad de masa por unidad de volumen)
y el peso especifico (relacién entre el peso y su volumen), entre otras (Lo-
Zano, 1999:18).

Las propiedades del color, el olor, el sabor son las que se comienzan a
trabajar con los pequetios en el jardin, por lo que es importante dar a co-
nocer cémo fue ddndose este proceso antes de llegar a lo que es la medida
del peso, longitud y el tiempo.

En el proceso se comienza a trabajar con los primeros conceptos en el
grupo, los cuales fueron los de textura y sabor. Posteriormente, comenza-
mos la clasificacién de objetos por su forma —relacionandola con figuras
geométricas—: «La clasificacién constituye, asimismo, un agrupamiento
fundamental [...] los mds pequetios comienzan por colecciones de figuras»
(Piaget y Inhelder, 2007: 105). Asi, los nifios separaron los materiales di-
ferentes y juntaron los materiales similares.

Paulatinamente, se fue haciendo una combinacién de objetos, como
lapices, crayolas, palillos, botellas de plastico, etcétera, haciendo seriacio-
nes con ellos, tomando en cuenta su tamafio, utilizando conceptos de lar-
go-corto. Se trabaja en ejercicios de seriaciones por longitud, ordenando
por primero, segundo, tercero, asi como por grande, mediano y chico, es
decir, «a la seriacién de las relaciones asimétricas corresponden las ope-
raciones de ubicacién (orden espacial o temporal) y de desplazamiento
cualitativo (simple cambio de orden, independientemente de la medida)»
(Piaget, 2003:509).

Topicos del pensamiento entre el discurso y la accién

En las primeras nociones de cantidad los nifios construyeron su pro-
pio concepto (muchos, pocos, nada, igual que): «Cantidad es todo lo que
es capaz de aumento o disminucién, y puede, por consiguiente, medirse o
numerarse» (Rencoret, 1983: 20).

Nocién de espacio y seriacion de sucesos en relacion con el tiempo

Al llegar al jardin los nifios ya tenian ubicacién espacial a partir de su pro-
pio cuerpo, de otra persona o de un objeto determinado (arriba, abajo,
encima, detrés, adelante, a un lado, etc.): «Los conocimientos espaciales
son anteriores a los conocimientos geométricos, pues el nifio comienza
a restructurar el espacio espontdneamente desde que nace» (Gonzélez y
Weintein, 1998: 91). Posteriormente, se fueron utilizando los conceptos
de grueso-delgado, ancho-estrecho, en donde ellos detectaban los espacios
anchos o estrechos calculando con su propio cuerpo al meterse en tune-
les, bajo las llantas enterradas, cubos, cajas, etcétera. Comparaban objetos
gruesos y delgados entre el material diddctico que hay en el aula y comen-
zaron a ordenarlos segun se les solicitara que lo hicieran.

Comenzando con la longitud y altura

Partiendo nuevamente de los conocimientos previos de los nifios, se en-
contraban listos para comenzar a hacer mediciones. Para ello, empezaron
a medir con sus dedos, manos, pies, palos de escoba, palitos de paletas,
cucharas, listones u otros materiales que se encontraban en el aula, de tal
forma que comparaban cudl objeto era mds largo, cudl camino era mas lar-
go, la banqueta, la puerta, qué resbaladilla era mas alta, etcétera.

Desde la primera situacién didactica en el experimento de la caida
libre con objetos, los nifios lanzaron diferentes cuerpos con distinta ma-
teria, forma y peso. Estos cuerpos los lanzaron desde diferentes alturas
calculando espacios largos o cortos en la caida y comparando la duracién
de tiempo en caer.

La medicion en preescolar

Antes de continuar con la explicacién sobre la aplicacién de experimentos
en las situaciones didécticas, considero importante hacer referencia a al-
gunas aportaciones tedricas en relacién con la medicién, que nos apoya-
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ran a comprender mejor acerca de lo que fue el objeto de conocimiento en
esta investigacion.

Medir es importante para todos nosotros. Es una de las formas con-
cretas en que enfrentamos al mundo. Este concepto es crucial en la fisica.
La fisica se ocupa de describir y entender la naturaleza; la medicién es una
de las herramientas principales (Wilson y Buffa, 2003: 2).

Hablar de medicién en preescolar no es nada fuera de lo comun: va-
rias educadoras utilizamos estos conceptos con los nifios en el aula y fue-
ra de ellas, pero ;cémo se da ese proceso? ;Realmente los nifios llegan a
comprender ese tipo de conceptos en el nivel de preescolar? La educadora
Jimena opina: «considero que si, porque a la hora de realizar la actividad
cierre, donde se hizo un tipo evaluacién, los nifios se ubicaban perfecta-
mente en lo que correspondia, cada una de las respuestas que iban a dar,
y en el espacio se ubicaban en el espacio que correspondia hicieron, lo hi-
cieron bien, con la excepcién de una nifia que no pudo, pero todo les dio».
Rita también argumenta que «para mi son nifios que tienen muy buenos
conocimientos». Cuando los nifios se dan cuenta de cantidades y nameros
en relacién con diferentes materiales que conocen por medio de sus senti-
dos, se puede comenzar con la medicién, lo que requiere de mucha obser-
vacién: «La medida de toda magnitud fisica exige compararla con cierto
valor unitario de la misma» (Mosca y Tipler, 2006: 5).

Los seres humanos contamos con sentidos que nos permiten percibir
lo que nos rodea, conocer por medio de observar, tocar, saborear, oler, es-
cuchar. Los nifios en preescolar se apoyan con estos sentidos para incre-
mentar sus conocimientos. Refiriendo a la medida, Lozano (1999:19) le
llama método subjetivo cuando se tiene un método de medicién confiando
en los sentidos, y cuando se utiliza un instrumento de medicién para sa-
ber una medida exacta se le llama método objetivo, reconociendo de esta
forma que los sentidos tienen también limitaciones, como para saber una
medida exacta sobre un espacio u objeto determindndolo a simple vista o
por cargarlo.

Cuando se cuenta con instrumentos de medicién que nos permiten
saber con mayor precisién una medida, ésta se realiza de forma directa
cuando se utiliza el instrumento de medicién apropiado a cada materia: «La
elecciéon de instrumento de medicién depende de la precisién requerida y
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de las condiciones fisicas que rodean la medicién» (Tippens, 2001: 45). Es
asi que al elegir el instrumento con que se medira se va tomando en cuen-
talaunidad de medida que es usada en el contexto con un método directo.
El método directo se efectta utilizando aparatos o instrumentos de
medicién en forma directa, por ejemplo, una cinta métrica para medir lon-
gitudes, una bédscula para medir pesos, una cronémetro para medir tiem-
pos, un termémetro para medir temperaturas, etc. (Lozano, 1999: 24).

La construccion de aprendizajes sobre longitud, peso y tiempo
mientras los nifos interactGan con sus companeros y su maestra
Posteriormente a los aprendizajes construidos por los nifios con referencia
a la numeracién, pensé utilizar la regla para medir la longitud de algunos
objetos o dibujos, porque los nifios solian tomar las reglas que habia en el
area de ciencia y hacian trazos con ellas, debido a que habian visto cémo
la utilizaba yo para hacerlos en el pizarrén. Consideré que seria el primer
instrumento a utilizar porque se les facilitaria cuando ellos pudieran ob-
servar en este instrumento el orden de la numeracién del cero al treinta,
facilitandoles encontrar la longitud de los dibujos.
Los nifios comenzaron a dar utilidad a la regla y a la importancia de
la medicién de longitud, a pesar de que en un principio lo hicieron con di-
bujos, y después fueron teniendo iniciativa para medir espacios u objetos.
La balanza se utilizé después para medir el peso de algunos materia-
les; recordando que anteriormente habian sopesado con sus manos entre
ligero y pesado, ahora lo harian en el aula con ayuda de una balanza que
no tenia nimeros. Luego, en una tienda se utiliz6 una bascula que si tenia
numeracion, haciendo comparaciones en forma grupal. Después, en equipo
se utilizaron balanzas en el aula para que ellos las manipularan.
Posteriormente, se hizo una visita a la tienda, en donde los nifios inte-
ractuaron y preguntaron al despachador cémo utilizar la bascula. Elles mos-
tré y después los nifios tuvieron la experiencia para llenar bolas de arroz,
frijol y azicar, llenando por kilo. Finalmente, de regreso al aula se hicieron
tres equipos para rolarse las tres basculas que habia, pesando diferentes
materiales, como piedritas, tapas de plastico, frijoles, lentejas, etcétera.
Lo referente al tiempo se dejé al final, puesto que es un concepto de
mayor complejidad para los nifios; sin embargo, fue algo que gradualmente

109

Aprendizaje de medida



110

comprendieron a medida que sele dio utilidad para su vida cotidiana. Aqui,
los pequertios en equipos de binas escribian sus nombres o hacian dibujos
para tomar tiempo, primeramente contando y después tomaron tiempo
con el reloj. Llegaron a conclusiones como la siguiente: a mayor compleji-
dad del nombre o del dibujo, mayor tiempo corria en el reloj.

Las situaciones didacticas que retoman los tres conceptos de longitud,
peso'y tiempo se hacen con el propésito de que los nifios los aprehendan y
asimilen el movimiento de diferentes objetos sin utilizar instrumentos de
medicién. Después se hace otro experimento articulando los tres concep-
tos en torno al movimiento de objetos ligeros, medianos y pesados, uti-
lizando aqui instrumentos de medicién para registrar longitud y tiempo.
En uno los nifios sueltan por la resbaladilla una variedad de objetos con
diferentes formas, tamarios, pesos, y diferente materia, en donde al ob-
servar por qué algunos caian primero que otros llegaron a la conclusién
que era por mas pesados.

En el otro experimento final los nifios observaron cémo al soltar tres
globos de diferentes colores pegados a unos tubos de lapicero se deslizaban.
Algunos sostenian los globos, otros median y otros observaban; se cam-
biaban los roles para que todos participaran. Medimos la distancia con un
metro; vieron que median la misma distancia los tres hilos del recorrido.
Después de inflar los globos —uno vacio, otro con un objeto ligero dentro
y el tercero con un objeto pesado dentro—, se soltaron al mismo tiempo
para ver cuél llegaba primero, cudl en seguida y cual al final. Un nifio tomé
el tiempo con el cronémetro del reloj para ver los segundos. Primero pen-
saban que el globo que llegé primero fue porque estaba mds inflado, pero
al repetir el experimento y al cuestionar llegaron a concluir que el globo
mads pesado tardé enllegar mds aunque recorrié la misma distancia, logran-
do hacer aqui la combinacién de longitud, peso y tiempo con la velocidad.

Reflexion final

Esta investigacién me permitié saber cémo es que los infantes del jardin
de nifios inician sus conocimientos en el campo de las matematicas. Ellos
se enseflan a aprender socialmente, pero también por si mismos buscan,
experimentan, preguntan e interactian con otras personas, como con sus

Topicos del pensamiento entre el discurso y la accién

amigos al integrarse a jugar; es aqui donde también se va cultivando y de-
sarrollando la amistad, el afecto por los demdas y por si mismos, asi como
la confianza que fortalece su autonomia.

Al realizarse diferentes actividades didacticas en relacién con la lon-
gitud, peso y tiempo, se les hicieron planteamientos, a los que los nifios
caso y otros comparieros sabian la respuesta y explicar por qué. Esto indi-
ca que ellos pueden comprender lo que estaban realizando: «Nuestra la-
bor es demostrarles que sé6lo cuando lo sepan explicar sabrdn realmente
lo que es» (Turner y Pita, 2002:29). Esto indica que durante el proceso de
sus aprendizajes fueron construidos y no meramente mecanizados, pues-
to que los nifios sacaban conclusiones y sobre ellas seguian haciendo pre-
guntas retandose ellos mismos a desarrollar habilidades y capacidades por
medio de la experimentacién, el anélisis, la comparacién de objetos, el dia-
logo en equipo con su maestra, la discusién de diferencias, la ayuda entre
comparfieros, desarrollando con ello su creatividad: «Segin el desarrollo
del individuo, los intercambios que se registran entre él y su medio social
son de naturaleza muy diversa y, por consiguiente, modifican la estructura
mental individual de un modo igualmente distinto» (Vigotsky, 2000: 173).

El contexto social tiene una incidencia muy importante en los procesos
de aprendizaje de los nifios, debido a que por medio de la integracién a las
tareas de su vida cotidiana, ellos interaccionan con muchas situaciones y
personas que favorecen a la construccién de conocimientos, ddndoles uti-
lidad en su ambiente social: si los nifios van con un familiar al mandado,
observan y escuchan acerca de pesar mercancia determinada, o al ver el
reloj diariamente para saber la hora en la que comienza su programa favo-
rito, ir al jardin, despertar, comer. En cuanto a la longitud, les es util para
saber cudnto miden sus zapatos, su lapiz, etcétera, y calcular con mayor
exactitud si un objeto cabe en cierto espacio.

Finalmente, considero que es todo un reto trabajar el pensamiento
l6gico-matematico e infraldgico con los nifios de preescolar; sin embar-
go, haciéndolo con cautela y con un proceso que no interfiera en la natu-
raleza de los pequertios, ellos pueden aprender a buscar el conocimiento
al despertarse esa curiosidad, y asi, que en un futuro no se les dificulte el
enfrentarse a conceptos abstractos. «Pienso que llevan un grado avanza-
do, muy avanzado porque al manifestar el concepto de tiempo y de todo

111

Aprendizaje de medida



112

eso lo manifestaban claramente, no todos, pero la mayoria lo manifestaba
claramente, por eso pienso que en la primaria no se les va a dificultar esos
aspectos», opina la educadora Laura.
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Equidad educativa

José Martinez Reyes

Resumen
En varios d&mbitos de la educacién son relevantes la equidad y la justicia.
La equidad pretende establecer justicia en condiciones de desigualdad y
de diversidad. En el mismo sentido, se puede definir la justicia social como
la igual exigencia que tienen todas las personas de una dotacién basica de
diversos bienes materiales e inmateriales necesarios para mantener una
vida digna. Bajo esta concepcidn de la justicia social, es posible lograr una
comprension amplia de la extensién del concepto de equidad educativa y,
en consecuencia, delanecesidad de igualdad de oportunidades educativas.

Actualmente, dentro del marco del constructivismo con enfoque eco-
logista, el neoliberalismo y la consolidacién de la democracia, la equidad
supera el estricto principio de justicia, que siempre tiene un caricter gene-
ral, para atender a la diferencia individual. Entendiendo en este sentido por
equidad la atencién especial y especifica a los sujetos que mds lo necesitan.

La equidad educativa es un componente detonante de la calidad, co-
mo concepto que emerge de la globalizacién, y para que se pueda cristali-
zar es necesaria la compensacién en todos los contextos. Con el propésito
de abatir la desigualdad y ofrecer mejores oportunidades a quienes mas
lo necesitan, el sistema educativo nacional ha implementado programas
compensatorios que, sin atacar la raiz del problema —la correlacién entre
las desigualdades sociales y los contrastes educativos—, han mejorado las
condiciones educativas de muchos alumnos pobres, pero no han reducido
la desigualdad educativa.

Es necesario iniciar una etapa de politicas educativas orientada a la
busqueda de la equidad, que deberd fundamentarse en la consolidacién de
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los logros alcanzados como resultado de las anteriores etapas, pero tam-
bién ir mas alla.

Tales politicas pueden ser, por ejemplo, fortalecer o reorientar los pro-
gramas compensatorios en curso con el propdsito de mejorar la calidad de
la oferta y aumentar las oportunidades de los estudiantes; gestién de po-
liticas de discriminacién inversa; asi como promover la integracién social
en las escuelas.

Introduccion
En varios d&mbitos de la educacién son relevantes la equidad y la justicia.
La equidad pretende establecer justicia en condiciones de desigualdad y de
diversidad. Para diversos aspectos de la vida humana, existen diferentes
concepciones de justicia que resultan significativas en los diferentes con-
textos sociales (Windiy Gingell, 1999: 126). La justicia como trato impar-
cial puede funcionar bien en procesos legales que, bajo otros escenarios,
han de complementarse desde el punto de vista del mérito o la carencia,
para que se pueda establecer la justicia, es decir, para que las exigencias de
igualdad no sean negativas en el sentido de no aceptar la existencia de de-
terminadas formas vigentes de trato desigual en relacion con diferencias
reales. La exigencia de igualdad se convierte en un principio vacio sino esta
en relacién con un determinado contexto dentro del cual su significado co-
bre un sentido peculiar. La polivalencia del concepto de justicia se delimita
cuando se determina el tipo de igualdad que se busca (Kerber, 1996: 65).

En el mismo tenor, el concepto de justicia social puede ser interpretado
como igualdad de las oportunidades iniciales, bajo las cuales un individuo
recibe la oportunidad de abrirse camino en la vida por el esfuerzo propio y
de alcanzar el lugar social que desea y que corresponde a sus capacidades.
Alaluz dela diversidad de situaciones iniciales, capacidades y talentos, de
la falta de precisién en los criterios para su valoracién y de las dificultades
en la puesta en practica de una redistribucién, una igualdad de oportuni-
dades de este tipo no es realizable.

De este modo, se intenta crear la justicia social a través de la limitacién
a la desaparicién de desigualdad de oportunidades muy concretas, sobre
todo de las extremas, que, de antemano, impiden que grupos o clases so-
ciales enteras tengan acceso a determinados bienes vitales. Sobre el mo-
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do de corregir esas desigualdades y las medidas concretas que se deban de
tomar para hacerlo, se ha de buscar un consenso politico. En este sentido,
entendida como igualdad de oportunidades, la justicia social es un concep-
to un tanto impreciso.

Este intento de definicién de la justicia social est4 conectado en cierto
modo con laidea delajusticia asociada al rendimiento, para la cual se bus-
ca garantizar las condiciones elementales. Pero también se pueden tomar
las necesidades humanas como punto de partida y determinar la justicia
social como la igual exigencia que tienen todas las personas a una dota-
ci6én béasica de diversos bienes materiales e inmateriales necesarios para
mantener una vida digna.

Bajo estas concepciones de la igualdad y de la justicia, en especial de
lajusticia social, es posible lograr una comprensién amplia de la extensién
del concepto de equidad educativa y, en consecuencia, de la necesidad de
igualdad de oportunidades educativas (Latapi, 1993).

Sustentacion

La concepcién de equidad dentro del &mbito educativo contemporaneo tie-
ne un impacto muy importante, al grado de darle una caracteristica pre-
ponderante a los sistemas educativos modernos. Para Bourguignon y Cox
(2005:93) equidad son las oportunidades para acceder a los factores que
hacen posible que la gente pueda generar cierto ingreso y acceder a cierto
nivel de bienestar.

Bennett (2001: 58) define la equidad como la igualdad de oportunida-
des para que todos los alumnos logren desarrollar al maximo su potencial.
Actualmente, dentro del marco del constructivismo con enfoque ecologis-
ta, el neoliberalismo y la consolidacién dela democracia, la equidad supera
el estricto principio de justicia, que siempre tiene un caracter general, para
atender a la diferencia individual (Sarramona, 2004). La educacién debe
favorecer la construccién de una sociedad democrética, donde se respeten
los derechos de todas las personas y donde exista igualdad de oportunida-
des para todos. La equidad debe manifestarse en forma de una atencién
personal eindividualizada, para ubicar en las mismas condiciones, para que
sea posible avanzar en el mismo sentido, y poder realizar una evaluacién
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de logros. Entendiendo en este sentido por equidad la atencién especial y
especifica a los sujetos que més lo necesitan (Sarramona, 2004).

La Ley General de Educacién que rige el sistema educativo nacional,
en su capitulo tres, refiere a la equidad de la educacién y responsabiliza a
la autoridad educativa de la toma de decisiones y medidas necesarias para
asegurar la equidad de la educacién, asi como el logro de la efectiva igual-
dad de oportunidades de acceso y permanencia en los servicios educativos
delos estudiantes (Ley General de Educacién, art. 32). Dichas medidas es-
tardn dirigidas, preferentemente, a grupos y regiones con mayor rezago
educativo o que enfrenten condiciones econdmicas y sociales en desventa-
ja. De acuerdo con lo anterior, el sistema educativo nacional buscara una
incidencia social generalizada, favoreciendo la coherencia social, preten-
diendo la integracién de todos los nifios y jévenes a la escuela, en especial
de grupos marginados, en contraposicién a una educacién selectiva y dis-
criminatoria en funcién de factores como religién, etnia, lengua, nacio-
nalidad, etcétera. Aunque no es posible pedir a un sistema educativo que
sea artifice de una cohesién social, si puede contribuir a su logro siempre
y cuando practique en su mismo espacio esa misma cohesién social (Co-
misién espafiola de la UNESCO, 1998).

La concepcién de la igualdad es un problema de justicia, mientras que
el concepto de la diversidad es una cuestién de identidad. Es decir que el
argumento de la igualdad es cémo hacer frente a las diferencias adscritas,
anteriores alalibertad ylaresponsabilidad individuales, pero el dela diver-
sidad es el problema de cémo asimilar las diferencias adquiridas, produc-
to delalibertad de los individuos y que deben ser aceptadas por éstos con
responsabilidad. Ferndndez Enguita (2002) asume la primer aseveracién
como la mas acertada, aunque también puede ser unilateral; la segunda es
claramente parcial. En cualquier caso, cada uno de esos tipos de diferencia
requiere una respuesta individual especifica, ya que las instituciones pu-
blicas son impersonales y solo son instrumentos de los ciudadanos, que
pagan gustosamente para vivir en una sociedad que nos trate a todos co-
mo iguales, cualquiera que sea nuestra identidad étnica, religiosa, racial o
sexual en particular (Baumann, 2001:198).

Las instituciones publicas como lo son las escuelas deben mostrar que
sus resultados son adecuados, deben de rendir cuentas a la sociedad y no
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s6lo excluir a los que menos posibilidades tienen de acceder al aprendiza-
je —es decir, no negarles la posibilidad de acceder a la sesién de clases ni
sacarlos del aula—, pues es éste su derecho. El sistema educativo ganara
en equidad en la medida en que se empertie en lograr que todos los alum-
nos alcancen los objetivos de aprendizaje en el tiempo previsto para ello
(Schmelkes, 1996).

Delors (1996: 147) invita a las instituciones publicas a adoptar el res-
peto a la diversidad como principio fundamental para combatir todas las
formas de exclusién en la educacién y para devolverle a la educacién su pa-
pel central que contribuye a la armonia social, ya que si las diferencias son
algo normal en los seres humanos, entonces deben formar parte de la edu-
cacién para todos y no ser objeto de modalidades o programas segregados.

La equidad educativa es un componente detonante de la calidad, como
concepto que emerge de la globalizacién, y para que se pueda cristalizar la
equidad es necesario compensar en todos los contextos. En este sentido,
Schmelkes (1996) maneja, en torno al sector cultural y a las innovaciones
educativas, los siguientes componentes: ofrecer mayor oportunidad a los
que mds lo necesitan, no en condiciones de igualdad entre comunidades
urbanas y rurales, entre marginados y no marginados, sino ofrecer aquello
que permite aprovechar las fortalezas culturales y salir de sus debilidades,
con el propésito de arribar a aprendizajes contextualizados, en los que el
docente debe centrar su proceso metodolégico y fijar sus metas educativas.

Desarrollar un conjunto de conocimientos y habilidades bésicas co-
munes para todos los educandos, enfatizando las habilidades propias de
ciertos grupos culturales, conocimientos, actitudes y valores. También las
metodologias de la ensefianza deben partir del contexto cultural.

La ética profesional del docente se considera como capacidad para to-
mar decisiones y resolver problemas con base en su formacién y experien-
cias. El docente debe comprender el contexto y plantear la comprensién de
la resolucién de problemas propios de la vida cotidiana.

La escuela como centro de la comunidad debe responder alas expectati-
vasynecesidades dela comunidad. Los conocimientos que ahi se adquieran
deben resolver la problematica inmediata; hay que desechar conocimientos
que no tienen utilidad y sélo obstaculizan su proceso. El cometido de toda
escuela es, pues, lograr los objetivos de aprendizaje con todos sus alumnos.
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Cuando hay muchos alumnos que no logran los objetivos se manifiesta la
existencia de un problema en la conduccién del proceso.

Con el propésito de abatir la desigualdad y ofrecer mejores oportuni-
dades a quienes mds lo necesitan, el sistema educativo nacional ha imple-
mentado programas compensatorios que, sin atacar la raiz del problema
—1la correlacién entre las desigualdades sociales y los contrastes educati-
vos—, han mejorado las condiciones educativas de muchos alumnos po-
bres, pero no han reducido la desigualdad educativa.

Algunos de los mecanismos de igualacién puestos en marcha fomen-
tan la falta de equidad, cuando se supone que son implementados con
el fin de combatir la desigualdad. Como ejemplo, se pueden mencionar
comunidades rurales donde no existe una escuela regular: los padres de
familia se encargan de gestionar la asignacién de un instructor comunita-
rio, proporcionarle un aula, hospedaje y alimentacién, ademas de vigilar
el cumplimiento de la instruccién, siendo que, mds bien, deberian propor-
cionarse mds recursos por ser mds necesarios en esas condiciones (Sch-
melkes, 1999: 86).

Si la equidad educativa busca los derechos de todos los individuos,
la pérdida de valores de la educacién, promovida por camparias mediati-
cas de organizaciones trasnacionales, es una manifestacién antieducativa
que tiene que ver mds con los intereses de particulares que con la pugna
por los valores de la justicia social, como el de equidad, que gravitan en
torno al discurso politico pero que no lo transforman en beneficios socia-
les. Al respecto de lo anterior, puede sefialarse que la educacién hoy en
dia ya no es un ascensor social, sino un estabilizador, y esto se debe a que
la probabilidad de movilidad social existente ya no es de ascenso, sino de
descenso (Urresti, 2000). Por lo que las nuevas generaciones parecen no
beneficiarse delos afios extra de estudio, a pesar del auge de las tecnologias
delainformacién y comunicacién (T1¢) que han hecho accesibles los gran-
des bancos de informacién y bases de datos. Particular indicativo de esto
se tiene en las evaluaciones PISA y ENLACE, donde los alumnos mexica-
nos no han obtenido resultados satisfactorios. En resumen, estamos lejos
de una equidad educativa, de una educacién de calidad. La vivencia de la
equidad en la escuela es muy importante, pero no es suficiente: también
es necesario vivirla en el seno familiar y social; sin embargo, en México,
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la realidad es un pais de marcadas diferencias socioeconémicas —con mi-
seria y exclusién de un lado y acumulacién de riqueza por el otro—, con
similar panorama en el drea de América Latina, escenario nada propicio
para el alcance de la equidad (Garzén, 2005: 35). A pesar de este contexto
nacional y regional, si en el salén de clases se propician los valores como la
equidad, se estard impulsando una sociedad humanista, en busqueda del
bien comun y su propia superacién. Como en México, donde ha emergido
una sociedad civil que se esfuerza por alcanzar una nacién igualitaria, so-
ciedad emergente de un esfuerzo propio y no de una educacién equitativa
y de calidad provista por el estado.

Las creencias del profesorado sobre la ensefianza y el aprendizaje deter-
minan el enfoque metodolégico adoptado en el aula. Del mismo modo, las
actitudes hacia la diversidad del alumno también influyen poderosamente
en su actuacién posterior en el aula, en el tipo de dindmica que establece
con el alumnado y en el modo de entender y valorar la propia atencién a la
diversidad. Por lo tanto, toca a las instituciones formadoras de docentes
trabajar sobre estos rubros (Vergara y Bernache, 2008:164).

En el marco de la Cuarta Conferencia Mundial sobre la Mujer, celebra-
da en septiembre de 1995 en Beijing, México suscribié una serie de com-
promisos que fueron el punto de arranque para que surgiera como politica
publica el Programa Nacional de la Mujer 1995-2000, que establece la in-
corporacién de la perspectiva de género a los cursos de formacién y actua-
lizacién de profesores y de orientadores vocacionales de todos los niveles
y modalidades del sistema educativo (Gonzélez, 2005).

La calidad en la educacién puede considerarse como el mejoramien-
to constante de los procesos educativos, incluyendo el trabajo pedagégico
con equidad, donde se atiendan por igual las necesidades de aprendizaje
de todos los nifios y jévenes mexicanos y sirva para el mejoramiento de
las condiciones de vida de las personas y el progreso de la sociedad (SEP,
1993; Schmelkes, 1999).

Resultados / aportaciones

En México y Latinoamérica se han implementado programas compensato-
rios en busqueda de equidad educativa que no atacan la raiz del problema
—Ila correlacién entre las desigualdades sociales y los contrastes educati-

121

Equidad educativa



122

vos—, por lo que sélo han mejorado las condiciones educativas de muchos
alumnos pobres pero no han reducido la desigualdad educativa. Dichos pro-
gramas compensatorios, en varios casos, son incluso una retérica, toda vez
que s6lo se busca mitigar el problema y no solucionarlo, atacdndolo a fondo,
destinando los recursos suficientes con tal fin. Razén por la cual se deben
gestionar estrategias y politicas adecuadas que ataquen de fondo la raiz
del problema y permitan establecer de manera real la equidad educativa.

Es necesario iniciar una etapa de politicas educativas orientada a la
bisqueda dela equidad, que deberd fundamentarse en la consolidacién de
los logros alcanzados como resultado de las anteriores etapas, pero tam-
bién ir mas alld. No es tarea facil, en una regién con grandes desigualda-
des iniciales, donde la inercia llevara a la reproduccién y ampliacién de las
mismas. Tales politicas pueden ser, por ejemplo:

Fortalecer o reorientar los programas compensatorios en curso con el
proposito de mejorar la calidad de la oferta y aumentar las oportunidades
delos estudiantes. Los programas existentes deben continuar, con el objeti-
vo de consolidarse. Los resultados parciales de estos programas indican un
impacto positivo en los niveles de aprendizaje de los estudiantes de meno-
res ingresos, al proveerles determinado soporte econdémico; asimismo, han
provisto recursos para mejorar la calidad de la oferta en escuelas de zonas
muy pobres del pais, al distribuir materiales educativos, ofrecer cursos e
incentivos a maestros; de la misma forma, al innovar la gestién educativa
marcando un aumento en la tasas de eficiencia terminal en las escuelas.

Gestién de politicas de discriminacién inversa orientadas asertivamen-
te a igualar o dar mds recursos y atencién a los estudiantes de los grupos
de menores ingresos, fundamentados en estudios socioeconémicos perti-
nentes que permitan obtener una perspectiva real de la brecha de recursos
escolares, publicos y privados, asignados a estudiantes de diversos estratos.
Sobre esta base se puede hacer una gestién adecuada de la discriminacién
inversa abarcando acciones compensatorias o férmulas de financiamiento
que permitan igualar la asignacién de recursos de los estudiantes de meno-
res ingresos con la que reciben los estudiantes de los otros grupos sociales.

Promover la integracién social en las escuelas, permitiendo aprender
a valorar a quienes son diferentes y desarrollando experiencias positivas
de cooperacién entre grupos diversos.
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