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l'é El Movimiento Pedagégico
y sus tareas

Un proyecto cultural de la envergadura del Movimiento Pedagogico debe
necesariamente sortear miiltiples contingencias y dificultades antes de
alcanzar el cumplimiento de sus metas. Por tratarse de un movimiento de
larga duracion, que aspira a transformar profundamente el actual sistema
educativoy de ensefianza, ast como la condicion intelectual y profesional del
maestro, los logros hasta el momento alcanzados suelen minimizarse o des-
dibujarse en medio de la rutina propia de nuestro sistema educativo y
cultural.

Para no perder el rumbo, es necesario comprender que un movimiento de
la naturaleza del que estamos impulsando tiene sus ritmos, sus altos y sus
bagjos, periodos de efervescencia y de “‘calma chicha’, y en especial, una
trama visible y otra invisible. La trama invisible la constituyen factores
como los Ceids regionales, el Ceid nactonal, los seminarios pedagogicos
realizados hasta el momento, la revista EDUCACION Y CULTURA, el plan de
Jormacion de los equipos pedagogicos, el Congreso Pedagogico Nacional. La
trama invisible, de gran importancia y con frecuencia subvalorada, la
constituye el sinniumero de grupos pedagogicos surgidos en escuelas, colegios,
municipios, centros de investigacion y educacion popular, los cuales des-
arrollan una labor paciente y callada de estudio, reflexion, experimenta-
cton o formacion pedagogica. Gracias a ello, numerosos profesores se han ido
apropiando de los propositos del Movimiento Pedagdgico, ddandole forma y
vida. Sistematizar suubicacion geogrdfica, su nimero, el tipo de actividades
que desdarrollan, los temas pedagogicos que trabajan, las experiencias que
adelantan constituye una tarea de primer orden aiin.por realizar, con ello
podremos establecer cudl es el mapa de la poblacion y el territorio del
Movimiento Pedagdgico.

La realizacion del Congreso Pedagogico Nacional fue la culminacion de
un periodo del Movimiento Pedagdgico, gracias al cual alcanzamos impor-
tantes éxitos: ganamos en claridad de objetivos, concitamos al pais en torno a
las propuestas del movimiento y establecimos como nuestra gran meta la
reforma de la educacion y la ensefianza. Paraddjicamente, y por diversos
Jactores como el flagelo de la violencia que golpea al pais y las demandas
urgentes de la lucha sindical, perdimos el ritmo de nuestra actividad en el
terreno pedagogico y tendimos a replegarnos.
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La mirada optimista que siempre hemos mantenido sobre el destino del
Movimiento Pedagogico no nos exime de reconocer que ain subsisten grandes
limitaciones einsuficiencias en su desarrollo, y en especial, que cada vez que
avan2amos encontramos nuevos problemas, nuevos retos, nuevos motivos de
reflexion para los cuales no tenemos una respuesia oportuna. Como lo
evidencio tanto el XIV congreso de Fecode, como la reunidon nacional de los
coordinadores de los Ceids regionales realizada en marzo del presente afio,
el Movimiento Pedagdgico no ha penetrado aiin en la vida cotidiana del
maestro, ello significa que aiin hay muchos maestros a los cuales no hemos
logrado arrastrar y entusiasmar para este proyecto cultural y pedagdgico.
El trabagjo y accionar de los Ceids regionales avin resiente la falta de conti-
nuidad y una mds eficaz planeacion de las actividades de divulgacion,
Jormacion y organizacion. La revista no es aprovechada en todas sus poten-
citalidades como instrumento de divulgacion y formacion. Su distribucion se
concentra en las capitales de departamento y adolecemos de planes de distri-
bucion para el grueso del magisterio. Los vinculos entre las facultades de
educacion y las escuelas normales con el Movimiento resienten la falta de
comunicacion y de accionar conjunto. Todas estas dificultades y limitacio-
nes son propias del crecimiento y de los nuevos espacios ganados por el
movimiento.

El diagndstico del estado actual del Movimiento Pedagdgico nos ha lle-
vado a la conclusion de que nuestras tareas inmediatas deben conducirnos a
su relanzamiento, a cualificar la iniciativa y a mantener el ritmo de una
accion sostenida.

A este empenio se orientan las acciones contempladas en el plan de
trabajo y entre las cuales se destacan la formacion de nuevos grupos pedago-
gicos en escuelas, municipios, por dreas de ensefianza, por niveles educati-
vos; el mejoramiento de los recursos humanos y materiales del Ceid nacional;
la transformacion de EDUCACION Y CULTURA en un instrumento deforma-
cion y reflexion a tono con las demandas del magisterio; desarrollar nuevos
sistemas de comunicacion entre el centro y las regiones y entre éstas; adelan-
tar un plan naciornal de formacion de los equipos pedagogicos, cuyos prime-
ros resultados arrojan un balance positivo; participacion activa en el
Segundo simposio nacional sobre la ensefianza de las ciencias, organizado
conguntamente por Fecode, Colciencias y la Universidad Pedagdgica Nacio-

nal, asi como también en la discusion de la politica cultural en el espacio
abierto por Colcultura en torno a la discusion y formulacion del Plan
nacional de politica cultural: impulso de las actividades tendientes a la
Jormulacion del contenido bdsico de la Reforma de la Educacion y la Ense-
nranza de acuerdo con lo establecido por el Congreso Pedagdgico Nacional y
ratificado por el XIV congreso sindical de Fecode y por la nueva direccion
nacional de la Federacion.

Retomar el ritmoy potenciar la dinamica del Movimiento Pedagdgico, es
un asunto que compete no solo al Ceid nacional y regionales, sino también a
la direccion sindical.

Los esfuerzos y el compromiso cultural y democrdtico del magisterio
colombiano permitirdn que esta fase de relanzamiento del Movimiento
Pedagogico alcance los resultados esperados y nuestra gran meta de refor-
mar la educacion y la ensefianza tenga un porvenir claro y fructifero.
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en esta edicion...

Informe
Central

Psicologia y educacién

La psicologia como disciplina ha invadido todos los campos de la actividad
humana; psicologia de masas, psicologia del conswmo, psicologia de la
pareja y claro, no podia faltar, psicologia de la educacion, la cual, bajo la
denominacion de psicologia del aprendizage, hizo su irrupcion en nuestro
medio en los afios 60. Los planes de formacién de docenies la adoptaron
como la “buena nueva' que vendria a resolver los ya cronicos males de la
ensefianza y el aprendizaje. Con el paso de los afios su influencia se fue
acrecentando y hoy nadie puede negar su notable incidencia en los nuevos
programas curriculares, sus usos y abusos.

Repensar las relaciones entre educacion y psicologia resulta hoy necesario.
Nuevas interpretaciones y nuevas valoraciones han emergido. Nuestro
informe central procura un primer acercamiento ofreciendo elementos de
Juicio sobre un tema de gran interés para el magisterio.

Actualidad
Educativa i
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La ensefianza
.de 1a historia
en el banquillo

La publicaciéon y cada vez mayor
aceptacién del texto Historia de
Colombia para 9° Grado de Salomdn
Kalmanovitz y Silvia Duzén ha
provocado un interesante debate
nacional sobre la ensefianza de la
historia en la educacion primaria y
secundaria. La polémica la inicid la
Academia Colombiana de Historia y
su presidente Germdn Arciniegas
con su descalificacion y condena del
texto ante el Ministerio de Educa-
cion. Las respuestas en pro y en con-
tra no se hicieron esperar. La
reconstruccion de dicha polémica y
un andlisis de sus implicaciones e
inlereses en juego, asi como de la
ausencia notoria del magisterio en
tan importante tema, constituyen los
elementos centrales del articulo
escrito por nuestro editor.
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Escuela

¥ Cultura
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La discriminacién
racial en la escuela

Desde formas sutiles hasta abiertas
y declaradas, la discriminacion
racial es una realidad social pre-
sente en la escuela. Una realidad
dificil de aceptar y en especial de
reconocer. Todos lo consideramos un
problema de “otros’. Pero como lo
analiza en su articulo el profesor
Dolcey Romero, ella estd presente en
los textos escolares, en los contenidos
curriculares, en los grandes medios
de comunicacion, en el humor y en
esa zona invisible de lo cotidiano.
Una cultura democrdtica no podrd
alcanzarse en Colombia mieniras
exista discriminacion y son muchas:
sexual, racial, religiosa, politica,
cultural. La escuela puede y debe
contribwir a superarlas y lo primero
es reconocer su existencia y sus
alcances.

Gracias Abel

EDUCACION Y CULTURA nacid,
crecio y se hizo “joven” bajo la direc-
cion de Abel Rodriguez. Los prime-
ros 17 nidmeros de la Revista conta-
Ton Ssiempre con su orientacion e
impulso. El pluralismo ideoldgico
y el ambiente de camaraderia que le
imprimid a la revista hicieron posi-
ble crear un ambiente de trabajo en
el cual todos pudimos desplegar
nuestra iniciativa y reafirmar nues-
tro compromiso con esta grande
empresa cultural que representa
EDUCACION Y CULTURA.
La decision de Abel de dedicarse de
lleno a la actividad politica y a su
labor en el Concejo de Bogotd ha
privado a Fecode de uno de sus mds
destacados y probados dirigentes y a
la revista de su director-fundador.
Los balances y logros futuros de
EDUCACION Y CULTURA deberdn
tneluir siempre en sus presupuestos
la labor pionera y la contribucion de
Abel Rodriguez.
Su retiro, stempre lamentable, signi-
fica un gran reto para quienes con-
tinuamos en la revista: dar conti-
nuidad y nuevas proyecciones a una
actividad editorial que ha recibido
el entusiasta apoyo del magisterio y
el reconocimiento y respeto por parte
de la comunidad intelectual y culty-
ral del pais.
De nuestra parte no podiamos dejar
de expresar piblicamente nuestro
agradecimiento y esperar confiados
poder seguir contando con su entu-

" stasta apoyo a una empresa que,

sabemos, es cara a los sentimientos y
convicciones de Abel Rodriguez: el
magisterio y su gran proyecto cultu—
ral, el Movimiento Pedagogico.

Herndn Suédrez, Editor.
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El maestro ylaj, """

psicologia

Virgilio Crespo C.*

Cuando inicidbamos hace 7 afios
el programa de Licenciatura en
Primaria en la Universidad Distrital
“Francisco José de Caldas” de
Bogota, dirigido a maestros en ejer-
cicio, algunos expresaban sus ex-
pectativas iniciales en los siguientes
términos: “Nosotros ya no seremos
maestros, seremos psicologos...”,

Comentarios de este tipo pueden
reflejar dos cosas: hasta qué punto
el maestro alimenta una imagen
negativa de su profesion y, por con-
traste como advierte el rol del psico-
logo como de mejor estatus y presti-
gio socio-profesional. Este problema
merece analizarse.

iSera posible hacerlo al margen
de los “-ismos” que han proliferado
al interior de la reflexién colectiva
del Movimiento Pedagégico? Desde
elmomento en que el problema dela
identidad del maestro se situé en el
centro de las preocupaciones, los
abanderados de la pedagogia co-
menzaron a delimitar fronteras
mediante la critica al sociologismo,
el biologismo, el psicologismo, el
paidocentrismo... jhasta que el pez
se mordio la cola! Ahora estos criti-
cos resultan sospechosos de peda-
gogicismo.

Tales etiquetas son siempre posi-
bles. Unas veces por lanecesidad de
diferenciar en el anilisis; pero tam-
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bién se producen cuando se nos
agota el discurso y las alternativas o
cuando quedamos atrapados en

ciertas posiciones mas o menos sec-
tarias. Asumiendo esta ambigiiedad

Virgilio Crespo C.

* Psicologo, profesordel “Area
del nifio”, Universidad Distri-
tal Francisco José de Caldas.

psicologia y educacion

ala cual no es posible sustraerse, mi
propdsito es abordar el problema de
las relaciones entre psicologia y
pedagogia desde el trabajo de for-
macion de maestros y del estudio
del niiio.

Al hacerlo, la preocupacién no es
exactamente el cémo deben colabo-
rarse mutuamente maestros y psi-
cblogos. Esta cuestion resulta irre-
levante frente a la pregunta sobre

Tomado de Cuadernos de Pedagogia (Barcelona).
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las funciones y los fines que cumple
la psicologia en diferentes dmbitos
sociales e institucionales. Esto signi-
fica que el andlisis de las relaciones
entre psicologia y pedagogia no
tiene mucho sentido si no atrave-
samos las relaciones entre psicolo-
gia y sociedad; es decir, interesa
preguntarse sobre las condiciones
sociales y las relaciones de poder
que determinan la utilizacién de la
psicologia.

A partir de aqui, es posible esta-
blecer los usos y abusos més promi-
nentes de la psicologia en dos 4mbi-
tos preferenciales estrechamente
vinculados: la formacién académica
de los maestros en las facultades de
educacién y la formacién del nifio
en la actividad pedagégica escolar a
cargo del maestro. Ello nos permi-
tird formular algunos enfoques y
propuestas.

Psicologia v sociedad

Es un hecho que la psicologia
aplicada invade hoy los maés diver-
sos dmbitos de la vida humana: el
hogar, la escuela, la empresa, las
ventas y la publicidad, las faculta-
des de educacién... Hace aproxima-
damente una década, Merani advir-
ti6 sobre la psicologia comercia-
lizada, convertida en instrumento
de la sociedad de consumo y, a la
vez, en articulo de consumo masivo!.

Con anterioridad, Honri Wallon
—aque siempre vinculo la actividad
politica con la docencia y la investi-
gacion— mostraba sus reticencias
sobre el rumbo de esta disciplina;
“La psicologia debe evitar su en-
claustramiento en especializacio-
nes cerradas con el pretexto de res-
ponder mejor a los servicios que se
le piden; haciéndolo asi, perderia su
razén de ser™, El hecho de que el
psicélogo y la psicologia respondan
“alos servicios que se le piden” plan-
tea varios interrogantes: ;cudles
son esos servicios? ;Quién los pide y
a qué intereses responden?

Al respecto, N. Braunstein y
otros® han revelado con suficiente
nitidez las finalidades técnicas,
ideolégicas y politicas del “encargo

educacion
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social” implicito asignado a la psico-
logia segin el origen histérico y
social de su demanda y utilizacién.
La psicologia y los psic6logos apare-
cen como una mercancia en cuya
historia se presenta la demanda
formulada desde el ejéreito, la
industria y las empresas, los orga-
nismos estatales, el sistema politico
¥ publicitario, etc. Y de acuerdo con
las necesidades que estas fuentes
representan, es posible determinar
tanto las funciones como el control
de la psicologia que se produce y se
practica.

Algunos de los ingredientes fun-
damentales de la concepcién que
enmarca el “para qué” de las funcio-
nes socialmente asignadas a la psi-
cologia y los psicologos, podrian ser
los siguientes:

1. Cualquier sujeto conflictivo es
un desadaptado que exige inter-
vencién y necesita convencerse a si
mismo de que es tal a través de la
conciencia culpable y autopunitiva.
Los desadaptados que, simplemente
expresan un conflicto explicito, son
indeseables (jpor qué? ;Para
quién?). Pero ademas el conflicto o
problema —que no tendria necesa-
riamente nada de patol6gico— se
formula en términos de enfermedad
0 anormalidad.

2. Unavez establecido que la des-
adaptacién es sinénimo de anorma-

psicologia y educacion

lidad, se elude la tarea de investigar
cientificamente la casualidad de la
misma. Simplemente se asume que
el problema (enfermedad real o
supuesta) estid siempre en el indivi-
duo; con lo cual se oculta la respon-
sabilidad del orden social que lo
produce; éste se asume como inva-
riante e incuestionable,

3. Finalmente, junto con el diag-
néstico se formula también el juicio
sobre inclusién o exclusién del indi-
viduo. Asf, en el marco de las rela-
ciones de poder, la psicologia se uti-
liza como instrumento de una
nueva forma de violencia simbélica
mads sutil, mas “cientifica”, y més efi-
caz porque hace que el objeto de
violencia se adapte a la violencia de
que es objeto.

Lo que se cuestiona no es, por
tanto, la existencia o no de los des-
adaptados; lo que se pone en evi-
dencia es que la psicologia, tal como
se utiliza, se apresura a identificar
desadaptacién con anormalidad,;
por otra parte, ni la explica ni la
trata adecuadamente.

Por ello, la psicologia tiene tam-
bién en su discurso una funcién
“cosmética”™ “Se hace pasar por
cientifica para desviar la atencién
desde las causas de los problemas
hacia sus efectos. ..El asunto es
¢6mo hacer para que no se note el
caracter politico de las cuestiones y
hacerlas pasar por cientificas™.

El etiquetaje de “desadaptado” se
ha generalizado en el lenguaje coti-
diano con un significado difuso. Se
extiende a cualquier tipo de com-

1. Cfr. Carta abierta a los consumi-
dores de psicologia. Grijalbo, Barcelona,
1976.

2. “..El objeto de la psicologia es
hacer conocer la identidad del hombre
bajo sus diferentes aspectos; no una
identidad uniforme y universal sino, por
el contrario, los efectos infinitamente
variables de las leyes que regulan sus
condiciones de existencia”, En Psicolo-
gia del nifio, vol. 1, Pablo del Rio Editor,
Madrid 1980, pag. 70.

3. Cfr. Psicologia, ideologia y cien-
cia. Ediciones Siglo XXI, 8a. edicién,
México 1982, pags. 329 y ss.

4. Braunstein, N, op. cit., pAags.
355-356.



portamiento conflictivo no tolera-
ble en relacién con determinadas
exigencias institucionales o en rela-
cion con un determinado modelo
implicito de persona. La desadap-
tacién social del individuo es una
categoria que esta presente —con
matices diversos— en los distintos
modelos teéricos de la psicologia y
sus diferentes campos de aplica-
cién: psicologia clinica, psicologia
social, psicologia escolar...

En realidad toda aplicacién de la
psicologia presenta un cierto cariz
médico-clinico que expresa la ten-
dencia homogénea patologizadora,
discriminando el mundo entre adap-
tados y desadaptados. Resulta,
pues, que los problemas del indivi-
duo quedan convertidos en’ “indivi-
duos-problema”; o, sencillamente,
se crean problemas donde no los
hay. Asilo expresa desde otras lati-
tudes un profesor de la Universidad
de Lieja: “La psicologia practica
contemporinea se presenta y se ve
asimisma fundamentalmente como
una practica de remedio.. Toda
practica de remedio vive en cierto
modo de fomentar los males que
cuida y de la necesidad de inventar
otros nuevos™,

La misma preocupacién sobre la
utilizacién social de la psicologia se
expresa desde otras perspectivas.
Foucault se refiere a la psiquiatria
en relacién con el funcionamiento
del poder: “La psiquiatria se pro-
longa en ramificaciones que van
mucho mas lejos, que se encuentran
en los asistentes sociales, los orien-
tadores profesionales, los psicélo-
gos escolares, los médicos que
hacen psiquiatria de sector, toda
esa psiquiatria de la vida cotidiana
que constituye una especie de ter-
cer orden de la represion y de la
policia... La psiquiatrizacién de la
vida cotidiana, si se la examinase
bien, revelaria posiblemente lo invi-
sible del poder™,

Debemos precisar ahora —pre-
viendo los reclamos de muchos psi-
cologos amantes de su profesién—
que los problemas aqui planteados
no residen en la psicologia cientifica
como tal, ni en los investigadores
que la trabajan, ni en la voluntad

Tomado de Cuadernos de Pedagogia (Barcelona).
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individual del psicélogo quien asu-
mird sus propios roles u opciones. El
problema reside en el uso y finali-
dades (implicitas o explicitas) asig-
nadas a la psicologia segiin condi-
ciones sociales que regulan su
produccién y aplicacion.

Asimismo necesitamos precisar
también lo que nuestro anilisis no
pretende: no estamos reclamando
una des-ideologizacién de la psico-
logia (nide las ciencias humanas en
general) en nombre de una supuesta
neutralidad cientifica. Tampoco ali-
mentamos la tesis de que la psicolo-
gia sea necesariamente un instru-

mento de reproduccién mecanica
de una ideologfa dominante, puesto
que las demandas y encargos para
la psicologia se formulan desde dis-
tintos lugares y opciones. Ni trata-
mos de hacer la exposicién de dis-
tintas corrientes o escuelas paraver
en cudl de ellas nos matriculamos.
Creemos que la pregunta sobre la
utilizacion de la psicologia es de
naturaleza pedadgoégica. Y silos psi-
cologos no suelen responderla mas
alla de las funciones inmediatas de
su oficio, el pedagogo necesita enca-
rarla desde otras dimensiones.

psicologia y educacion

Psicologia y formacion
de maestros

La formacion académica de los
maestros en las Facultades de Edu-
cacion tiene sus propias fallas y sus
propias trampas. Alli se encuentra
el maestro con la psicologia “empa-
quetada” en una serie de asignatu-
ras académicas, las cuales se asu-
men como componente importante
para el conocimiento cientifico del
nino. Tal enfoque disciplinario no
acostumbra a plantearse la pre-
gunta sobre el “para-qué” dela cien-
cia que se ensefiay menos atin sobre
la profesién en funcién de la cual se
estd ensefianado.

El hecho es que el especialista se
ocupa de su disciplina que siempre
serd la misma independientemente
de quiénes sean los destinatarios.
Pero si partimos del supuesto de
que formar maestros no es lo mismo
que formar psicélogos, tal vez sea
necesario problematizar dicho en-
foque.

La estrategia de formacién ba-
sada en un conjunto de disciplinas
(no en un conjunto de problemas),
presenta los “modelos” cientificos
suministrados por la psicologia
(modelos de nifio, modelos de des-
arrollo infantil) en la formacién
académica del maestro, como un fin
¥ no como un medio.

En consecuencia, resulta muy
facil hacer de la herramienta un
molde de encasillamiento para
seleccionar o clasificar, predecir o
controlar, premiar o condenar,
repartiendo éxitos y fracasos por
adelantado. Se absolutizan de tal
manera los modelos que se pierden
de vista los problemas a explicar o
resolver. La confusion arraiga en un
desenfoque epistemolégico segiin el
cualla ciencia es el conocimiento de

5. Richelle, M. Temores y esperanzas
para la psicologia del afio 2000. En
Varios: “El porvenir de la psicologia”
(direccién de Paul Fraisse) Ediciones
Morata, Madrid 1985, pag. 76.

6. Foucault, M. Microfisica del poder.
Ediciones La Piqueta, Madrid 1980, 2a.
edici6n, pag. 40.
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la realidad y no ya el valioso instru-
mento para conocerla.

Tal distincién es de gran relevan-
cia para el maestro cuya préctica
social y pedagogica tiene lugar con
los nifios concretos y diversos, no
con un nino abstracto que, como tal,
es imposible de transformar. Por
ello, el nifio del maestro no puede
ser el nifio de la psicologia acadé-
mica. Dicho en otra forma, estudiar
al nifio no es lo mismo que estudiar

2
o

had

i

psicologia aunque ésta sea una
herramienta muy importante para
estudiarlo.

Es necesario privilegiar los pro-
blemas frente a los modelos ha-
ciendo la anotacién de que privile-
giar o priorizar no significa excluir?,
De acuerdo con Wallon, el nifio que
estudia la psicologia cientifica es el
nifio concreto; es decir, el nifio que
es, a la vez, agente y producto de su
interaccién reciproca con el medio
en que vive, con el medio social
especifico que él mismo se crea a

Tomado de Cuadernos de Pedagogia (Barcelona).
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través de su actividad. Por ello, “el
maestro debe tomar partido solida-
riamente con sus alumnos apren-
diendo de ellos mismos cudles son
sus condiciones de vida... La forma-
cién psicolégica de los maestros no
tiene por qué ser libresca. Debe ser
por el contrario una continua refe-
rencia a las experiencias pedagogi-
cas que pueden realizar personal-
mente”s,

La formacién académica del
maestro centrada en un conjunto
de disciplinas y no en un conjunto
de problemas, presenta sus modelos
como fines y no como medios y
genera la continuidad de aquella
tendencia homogeneizante y pato-
logizadora en el uso y abuso de la
psicologia. La pregunta es la si-
guiente: ;qué hace el maestro con el
“conocimiento cientifico” del nifo
servido en el meni de las disciplinas
psicoldgicas? ;Con qué intenciona-
lidad y con qué concepcién pedago-
gica lo utiliza?

A esto no responde la psicologia
académica por mais cientifica que
parezca. Simplemente se da por
supuesto que, una vez armados con
aquellos conocimientos y modelos
acerca del nifo, se puede regresar a
la realidad de la pluralidad y las
diferencias mds seguros. jYa sabe-
mos todo por adelantado acerca de
los nifios y su desarrollo! Se supone
que estamos habilitados —en nom-
bre de la ciencia— para determinar
su grado de madurez o inmadurez,
su normalidad o sus retardos, sus
problemas de aprendizaje y de
adaptacion, sus traumas; podemos
“cientificamente” evaluarlos, clasifi-
carlos, controlarlos... y hasta prede-
cir su futuro antes de que lo haya
vivido!

Convertidos en magos o adivinos,
presuminos que conocemos a los
ninos tan cientificamente —o in-
cluso tan amorosamente— que no
es necesario que nos diga nada por-
que nada nos puede sorprender... Y
cuando perdemos la capacidad de
dejarnos sorprender —pérdida cul-
tivada en el ambiente cientifista—
la pedagogia inicia el camino de la
muerte; y, con ella, aborta también
cualquier actitud cientifica.

psicologia y educacién

Psicologia y trabajo
pedagégico escolar

La patologizacion, el desclasa-
miento y la exclusién vienen a ser,
en consecuenciad, los abusos mds
visibles en el “para-qué” de la psico-
logia en la escuela. Aquellos nifios
que no tienen cabida en el modelo de
inteligencia, de conducta adapta-
tiva o de comportamiento social,
resultan “anormales”, “retrasados”,
“desadaptados”. De esta forma, las
caracteristicas y cualidades deriva-
das de su medio sociocultural espe-
cifico (el de nuestros nifios) se cali-
fican —o descalifican— como pato-
logias con mas o menos sutileza.

La patologizacién de la infancia
se ha ejercido desde distintas posi-
ciones tedricas. Pero lo que interesa
subrayar es que tal actitud social y
escolar se evidencia especialmente
en relacién con los nifios de las cla-
ses populares:

“Siempre me ha parecido que es
una cuestiéon bastante urgente tra-
zar la historia que, hasta cierto
punto, ha convertido a los nifios de
la clase trabajadora en una especie
de patologia.

(..) La interpretacién de la infan-
cia con la que operamos actual-
mente estd basada en la experiencia
de un nimero limitado de nifios de
clase mediay alta que han sido inte-
rrogados y observados durante los
dos tltimos siglos. Y es la compren-
sién psicoldgica y lingiliistica esta-
blecida de esta manera la que ins-
pira estudios longitudinales sobre la

7. “En lugar de resaltar el modelo
explicativo (a la vez parcial y totalita-
rio) hay que restablecer la prioridad de
los problemas. En el movimiento dialéc-
tico propio de la ciencia donde, en
alternancia, el discurso teérico organiza
lo real y lo real cuestiona o desbarata
dicho discurso, la psicologia de los pré-
Ximos veinte afos se situard en esta
segunda fase o quedar4 fija en vanas
escoldsticas”, Marc Richelle, op. cit., pag.
68.

8. Wallon, H. Psicologia y Educacion.
Pablo del Rio Editor, Madrid 1981 (reco-
pilacién de Jesis Palacios) pags. 114 y
181.



infancia moderna. Los nifios de
clase trabajadora estdn presentes
en estos estudios; pero la idea de
nifio por la que son cuestionados y
valorados hace facil definir su
infancia como una falta de adecua-
cién, como una limitacién de infan-
cia ‘verdadera’™.

Esta tesis de Carolyn Steedman
—que obviamente no se refiere a
nuestro medio colombiano— nos
hace pensar en el tipo de nifios que
ni siquiera alcanzan la honrosa
categoria de “clase trabajadora” con
los que labora la mayoria de nues-
tros -maestros. Probablemente,
cuanto méas deterioradas son las
condiciones de vida de estos nifos,
mads intensa es la tendencia a pato-
logizarlos por comparacion a cierto
modelo implicito de nifio, el cual no
necesariamente procede la psicolo-
gia pero es el mismo problema
pedagdgico.

Pareciera, en consecuencia, que
la dnica alternativa de educacion
para tales nifnos fuese su “desclasa-
miento”. Se parte del supuesto de
que no tienen una infancia verda-
dera sino con deficiencias de orden
cognoscitivo, social, etc.; llevan el
estigma de una desventaja o un
retraso que se establece por compa-
racion con un modelo de nino de
otro ambiente social.

El desclasamiento opera enton-
ces como un despojo de sus caracte-
risticas culturales originadas en su
modo de vida y su pertenencia de
clase, para revestirlo con el “uni-
forme” del modelo tnico y homoge-
neizador. Seria el precio humano
que tendria que pagar para poder
educarse’®.

;Qué ocurre, con la psicologia
escolar?

También aqui se asume que el
problema siempre estd en el indivi-
duo, en el alumno, ficilmente eti-
quetado de desadaptado. La escuela
como tal se asume incuestionable;
se trata de c6mo el nifio debe adap-
tarse a ella, mas no de cémo la
escuela necesita adaptarse a los
nifios. Asi, la proverbial conducta
agresiva se asumira como problema
individual del alumno, sin importar
que sea un ingrediente normal del

educacion
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medio social de origen; o se diagnos-
tica que el nifio “es” agresivo aun
cuando su comportamiento sea
simplemente una respuesta defen-
siva frente a la agresividad sistem4-
tica de que es objeto por parte de la
escuela.

Asimismo, cierta timidez caracte-
ristica de los sectores populares que
se manifiesta cuando se sienten
extranjeros en la escuela (territorio
ajeno y expropiado, pensado para
otro tipo de nifios) se patologiza y se
conceptia como defecto o deficien-
cia de orden intelectual o afectivo;
entonces se hacen grandes esfuer-
zos —infructuosos— por desarrai-
garla. Pero, al final, muchos psicélo-
gos escolares de oficio podrian
encontrarse con la bofetada que un
dia lanzaron los nifios de Barbiana:
la timidéz de los pobres no es ni
bajeza ni heroismo; sélo es falta de
prepotencia!

Cuando se descubren tantas
trampas psicologistas en el andlisis
de los problemas escolares, provoca
invertir los términos. No seria nada
descabellado pensar en la posibili-
dad de que la conducta no adapta-
tiva o que se resiste a la adaptacion
pretendida, sea precisamente un
sintoma de salud: “L.a escuela, des-
pués de la familia, se ha convertido

psicologia y educacion
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hoy en el lugar elegido para fabricar
neurosis... Los analistas se encuen-
tran con una nueva forma de
‘enfermedad’ que no necesita ser
tratada. Consiste en la negativa a
adaptarse, sino de salud en el niiio
que rechaza esa mentira mutila-

9. Steedman, C. La madre concien-
ciada: el desarrollo histérico de una
pedagogia para la escuela primaria. En
“Revista de Educaciéon” No. 281, Centro
de Publicaciones del Ministerio de Edu-
cacién y Ciencia, Madrid sept.-diciembre
1986, pags. 193-94.

10. “Los ifios de las clases sociales
dominadas han sido juzgados inferio-
res, desposeidos, en situacién de déficit
cultural permanente. Esto ha produ-
cido en algunos ensefantes cierto
resentimiento hacia las familias popu-
lares.

(...) La compensacién implica la infe-
rioridad y no tiene en cuenta las diferen-
cias especificas en el desarrollo de los
nifios relacionadas con su pertenencia
de clase.. De este modo, la idea que
subentienden las pedagogias de com-
pensacion es la de un molde tnico por
el cual deben pasar todos los individuos
para encajar en el modelo burgués de
nuestra sociedad”.

Lurcat, L. El parvulario: ;una escuela
diferente? Ferran Pellisa Editor, Barce-
lona 1979, pags. 70 y 74-75.

Tomado de Cuadernos de Pedagogia (Barcelona),
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dora en la cual la escolaridad lo
aprisiona™,

La escuela de hoy,y cada dia mis,
aparece como una de las fuentes
importantes de demanda de psico-
logia y de psicélogos para tratar a
los ninos desadaptados, a los “nifios
con problemas” sin que importe
mucho de quién son realmente los
problemas del desarrollo y de la
vida. Pero, ademds, ;cudl es la fina-
lidad de los diagnésticos y trata-
mientos con los escolares? ; Ayudar-
los o excluirlos? Y si el propésito es
que el trabajo pedagogico se realice
con “nifos sin problemas”, ;no sera
esto una pretension ilusa? Tal vez
sea necesario recordar una cono-
cida sentencia de Wallon: no es al
nino a quien hay que desclasar; lo
que hay que desclasar es la educa-
cion.

Pero ;es acaso la psicologia cienti-
fica la responsable del desclasa-
miento, la patologizacién y la exclu-
sion? Evidentemente no. ;Y acaso
no se producen los mismos efectos
patologizadores y desclasatorios a
través del rol espontineamente
ejercido por los maestros sin nece-
sidad de que éste recurra al cono-
cimiento académico de la psicolo-
gia? Por supuesto que si. Y m4s atn,
el conocimiento de teorfas y mode-
los psicolégicos acerca del nifio y su
desarrollo es algo que reivindica-
mos. Pero no es este el problema que
hemos planteado.

Es claro que la psicologia no es el
unico vehiculo a través del cual se
patologiza o se desclasa. Lo cual
confirma, justamente, nuestra tesis:
el problema no arraiga exacta-
mente en la psicologia como tal, sino
en lo que se hace con ella, en sus
fines, su intencionalidad y su sen-
tido. Y esto es un problema pedagé-
gico. Por ello, la formacion del maes-
tro no puede tener como referencia
fundamental la psicologia; ésta,
para que tenga sentido necesita
contextura en otros marcos méis
amplios que deberidn involucrar
también una teoria del conflicto
social.

Podemos retomar ahora nuestra
pregunta inicial en relacién con las
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expectativas de los maestros: ;psi-
célogos o pedagogos? El maestro no
es psicologo pero recurre a la psico-
logia para mejorar supuestamente
los procesos pedagdégicos. Entonces,
nuestro interrogante final es; ;sirve
la psicologia para mejorar la forma-
cién del maestro y la calidad de la
educacion?

Si, tal como se afirmé en una de
las ponencias del Congreso Pedago-
gico, la calidad de la educacién no
puede medirse exclusivamente por
sus efectos ideolégicos (jy estamos
de acuerdo!), ahora cabe sostener
también —por lo que respecta a la
psicologia— que la calidad del tra-
bajo pedagégico del maestro no
depende exclusivamente de la “cien-
tificidad” de sus conocimientos, sino
que, en definitiva, depende de lo que
hace con ellos, de su “sentido” y su
finalidad en el contexto social. Esta
es la razén bédsica por la cual la for-
macién del maestro no puede ser
ajena a los problemas de la ética y
del poder.

Conclusiones

* Bi la psicologia aplicada en los
diversos ambitos sociales, incluida
la escuela, aparece como instru-
mento de discriminacion, patologi-
zacion, desclasamiento y exclusién,
ello se debe no a una falta de cienti-
ficidad como disciplina sino a la uti-
lizacion social y pedagogica que de
ella se hace de acuerdo con expec-
tativas y exigencias institucionales
que traducen o concretan el encargo
social implicitamente asignado den-
tro de las relaciones de poder.

* Deello se derivalainsuficiencia
y el caracter subordinado de la psi-
cologia dentro de la formacién del
maestro. Para que la psicologia
tenga sentido en el trabajo pedagé-
gico escolar es necesario re-enfo-
carla desde otros marcos teéricos,
desde una concepcién del conflicto
social, desde la ética y la politica.
Esto es lo que puede permitir al
maestro pensar los fines de la edu-
cacién y clarificar continuamente la
intencionalidad pedagégica en la
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utilizacién de la psicologia sin que
pierda por ello su estatuto cien-
tifico.

* En consecuencia, la identidad
del maestro se perfila no como un
“profesional” que simplemente sabe
lo que hace en el lugar social que se
le asigna sino que sabe por qué y
para qué hace lo que hace. En esta
optica deberd asumirse més ¢omo
dirigente que como un especialista
con orejeras.

* En cuanto a la formacién aca-
démica del maestro, se deben prio-
rizar los problemas frente a los
modelos (cientificos o disciplina-
rios). Ello significa la conveniencia
de organizar los curriculos en torno
a un conjunto de problemas rele-
vantes mas que en torno a un con-
junto de disciplinas. Segin esto,
serd la naturaleza y complejidad de
una problemdtica pedagogica espe-
cifica lo que determinari las diver-
sas fuentes tedricas a las que es
necesario recurrir para explicarla o
las estrategias que deben desarro-
llarse pararesolverla. Lo cual impli-
card también una serie de desafios
para los formadores de maestros.

* En lo que respecta a la escuela,
habr4 que replantear las relaciones
entre psic6logos y maestros. Si, de
acuerdo con la divisién del trabajo,
el maestro aparece como el subor-
dinado del psicélogo y éste tltimo
como el especialista de cabecera del
maestro a quien orienta en su labor,
en otro sentido cabe considerar al
psicélogo como el subordinado del
maestro; es necesario que el maes-
tro se defienda contrala pretensién
de psicologizar el quehacer escolar
porque los problemas pedagdgicos,
incluidos los relacionados con el
desarrollo del nifio, no pueden
explicarse ni resolverse exclusiva-
mente desde la psicologia. Tendra
que cuidar el estudio del nifio con-
creto dentro de los procesos peda-
gogicos, en el conjunto de sus rela-
ciones sociales y dentro de su
cultura para poder entenderlo H

11. Mannoni, M. La educacién im-
posible. Ediciones Siglo XXI, 3a. edicién,
México, 1983, pag. 36.



Piaget se ha puesto
de moda

Colombia no es el primero, ni el
unico pais donde la teoria piage-
tiana se ha puesto de moda. En
Espaifia, en 1981, Juan Delval escri-
bié un articulo que tituld: “Piaget
Hasta en la Sopa” (Delval, 1981). En
la introduccidon al mismo, Delval
sefiala: “Piaget se ha puesto de
moda. No cabe duda. Los psicdlogos,
los pedagogos, los profesores de
todos los niveles e incluso los fun-
cionarios y politicos del Ministerio
de Educacién y Ciencia invocan su
nombre y hablan de el, como un
viejo conocido, con cuyas ideas todo
el mundo estuviera familiarizado en
la educacion” (Delval, 1981 pag. 45).

Lo mismo estd pasando en el sis-
tema educativo colombiano. Sin
embargo, toda “moda” exige una
reflexion, por parte de los que la
adoptan, sobre todo, como en este
caso, cuando la “moda” ya ha sido
superada en otras partes y se cono-
cen sus bondades y limitaciones.

Piaget fue un epistemélogo, que a
partir de 1921 formulé una teoria
que intenta describir y explicar la
forma como el conocimiento se
transforma a través de la historia y
en el sujeto que conoce. Como epis-
temoélogo, Piaget concibié el cono-
cimiento como proceso y no como
un estado y desde esta concepcion
se pregunté: ;cémo crecen los
conocimientos?

educacioén
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Piaget y la educacion Si@

Mariela Orozco Hormaza*

T -

La respuesta a esta pregunta
gener6 trabajos que recorren dos
grandes caminos: las elaboraciones
en epistemologia y psicologia gené-
tica. No es objeto de este articulo
establecer las relaciones entre estas
dos grandes disciplinas, pero con-
viene precisar que la epistemologia
genética constituye a la psicologia
genética, pues define y justifica, al
mismo tiempo, el objeto, el método
clinico y el instrumento de andlisis.

Como psicélogo Piaget se pre-
gunté: “cémo se constituye, de
hecho, en el nifio pequeiio el cono-
cimiento aritmético y las raices del
fisico” (Piaget, 1970a, pag. 32).
Como Greco (1968) senala sus des-
arrollos en psicologia genética se
centraron en el pensamiento co-
rrecto, en las normas que el sujeto
en rigor se da, antes que en los ilo-
gismos y los aspectos funciorntales
del mismo, identificando formas de
equilibrio, como resultado necesa-
rio del proceso evolutivo. Por esto,
ademds de aceptar laimparcialidad
dela observacién y dela experimen-
tacién, propios de la psicologia, tuvo
que pagar el precio de la epistemo-
logia genéticay de lareconstruccién
formal.

Mariela Orozco Hormaza.

* Profesora, Departamento de
Psicologia, Universidad del
Valle.
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Es necesario resaltar la enverga-
dura de la obra que Piaget asume,
para que el lector —pedagogo, edu-
cador, psicélogo— pueda entender
el asombro que produce recorrer
“textos relativos a la psicologia
genética, por ejemplo, el libro:
“Génesis del nidmero en el nifio” y
encontrar, “al menos durante las
doscientas péaginas iniciales, liqui-
dos transvasados, cestillas que reci-
ben huevos, varillas que hay que ali-
near, etc, envez de hallar grandesy
bellas operaciones de aritmética
escolar”. En seguida, con el fin de
hacerle apreciar la importancia de
todo ello, el autor le cita a Rusell,
Whitehead, Poincaré, etc., y “lo
remite a un libro atin m4s dificil de
leer! que lleva este subtitulo hibrido:
“Emsayos sobre los agrupamientos
logisticos y la reversibilidad del
pensamiento”. (Greco, 1968, pag.
30).

Piaget nunca trabajé en, ni para
la educacion. De su extensa obra,
mas de 150 titulos entre libros y
articulos, solamente dos estan diri-
gidos a los educadores: “Psicologia
ypedagogia'?y “Hacia dondeva la
educacion '™,

;Coémo explicar entonces, la enor-
me influencia de su obra en la edu-
cacion, en este pais y en el mundo
entero? Con los desarrollos en epis-
temologia y psicologia genética, Pia-
get construy6 uno de los cuerpos
tedricos mdas coherentes, que hasta

el momento se conocen, sobre la for-
ma como el sujeto humano —nifio
o adolescente— accede al conoci-
miento. Por supuesto, la educacién
yparticularmente laescuela, encar-
gada de transmitir los conocimien-
tos socialmente vilidos, debe recu-
rrir a esta teoria.

Es asi, como, a partir de 1951, a
raiz del libro del educador aleman,
Hans Aebli, “Didactique psycholo-
gique’*, se empezaron a sefialar las
posibles aplicaciones de la teoria
piagetiana a la educacién. Un
recuento muy completo de las ten-
dencias que estas aplicaciones to-
maron y de los limites de las mis-
mas, presenta César Coll en el
articulo, “Las aportaciones de la
psicologia a la educacion: El caso
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de la teoria genética y de los apren-
dizages escolares (Coll, 1983a).

Entre 1951 y 1983 —fechas en las
cuales se podria enmarcar los des-
arrollos mis sobresalientes de las
aplicaciones de la teoria genética a
la teoria y practica educativa— en
los campos de la psicologia, también
corre “mucha agua bajo el puente”.

Los trabajos en psicologia gené-
tica se difunden y generalizan. El
auge de la psicologia conductista
encuentra su punto maximo de
expresion a principios de los 70 y
luego decrece, dando paso alas teo-
rias cognoscitivistas, producto, en
algunos casos, de la influencia de 1a
teoria genética sobre las tesis
conductistas,

La revolucién cognoscitivista, do-
minante en la psicologia a partir de
los 70, encuentra dos grandes
caminos: las tesis estructuralistas,
con Piaget a la cabeza y las teorias
de procesamiento de informacién.
La influencia mutua genera un des-
plazamiento progresivo de la lla-
mada investigacion postpiagetiana
“hacia aspectos dindmicos y funcio-
nales del desarrollo cognoscitivo,
por oposicién a las preocupaciones
basicamente estructurales que ca-
racterizan las investigaciones pre-
cedentes” (Coll, Gilliéron, 1982, ci-
tado por Coll, 1983b, pag. 187).

Este cambio en el enfoque pro-
duce transformaciones significati-
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vas que sefialan nuevos derroteros a
la propuesta cognoscitivista. El con-
tenido de los problemas de investi-
gacion se transforman: de trabajar
nociones y conceptos que funda-
mentan la racionalidad, tales como,
la conservacion, la propercionali-
dad, la clasificacion, etc., se pasa a
trabajar “como comprendey resuel-
ve el sujeto humano tareas relativas
a estructuras organizadas de cono-
cimientos dentro de wun cierto
dominio (fisica, matematicas, etc.)”
(Glaser, 1984, pag. 93). Obviamente,
esta tltima propuesta, tiene més
relacion con el conocimiento que la
escuela transmite.

Elviraje de los estudios cognosci-
tivistas, que privilegian los aspectos
dindmicos y funcionales del des-
arrollo del conocimiento cientifico,
mantiene vigentes algunas tesis
piagetianas, especialmente aquellas
ligadas con los aspectos funcionales
de la teoria del conocimiento, que
tienen enorme incidencia en des-
arrollos educativos actualess,

A continuacién presentaré algu-
nas de las tesis, que autores intere-
sados en la educacién —como Aebli
(1951), Coll (1983b), Ginsburg
(1969), Kamii (1983), Moreno
(1983), Pozo (1987)— desviaron
hacia el campo educativo, donde
alin ejercen una gran influencia. Sin
embargo, es necesario aclarar que
no se trata de las tesis que Piaget le

1. Classes, relations et nombres, Vrin,
Paris, 1942.

2. Editado en Barcelona por Ariel en
1969. El mismo texto fue editado por
Editorial Proteo, de Buenos Aires, bajo
el titulo “Educacion e Instruccion” en
la Biblioteca Persona y Sociedad.

3. Editado en Barcelona, por Teide,
en 1974, '

4. Neuchdtel y Paris, Delachaux Nies-
tlé, 1951. Traducido al castellano, en
1973 por Kapeluz, Buenos Aires, bajo el
titulo: Diddctica psicoldgica.

5. Infortunadamente, por falta de
espacio, no podré presentar algunas
consideraciones sobre la aplicacién de
algunos elementos del método clinico-
critico en el trabajo que se adelanta en
educacién. Considero que sobre este
punto existe muy pocas elaboraciones y
que en el futuro, es necesario desarro-
llarlo.



plante6 a la educacién® pues
muchas de ellas han sido abierta-
mente cuestionadas desde la pric-
tica educativa (Aebli, 1970, Coll,
1983b).

Ademads de la nocién de conoci-
miento como proceso, previamente
planteada, destacaré: el problema
de la construccion de conocimien-
tos, desde la doble perspectiva de
los esquemas de asimilacién y de la
teoria de la equilibracién. Igual-
mente me referiré a la diferencia-
cién que Piaget propone entre cono-
cimiento fisico y conocimiento légico
matematico y por lo tanto, a los ti-
pos de experiencias que el sujeto
puede derivar, al interactuar con la
realidad”.

1. Construccion
de conocimiento:
esquemas
de asimilacion

Previamente sefialé que Piaget
concibe el conocimiento como pro-
ceso y caracteriza la transforma-
cién del conocimiento como “el
pasaje de una validez menor a una
validez mayor” (Piaget, 1970a, pag.
13). Un estado inicial de conoci-
miento esta definido por la presen-
cia de dos 0 més elementos cognos-
citivos, sin relacion entre ellos.
Cuando el sujeto pone en relacion, o
coordina elementos antes aislados,
una nueva organizaciéon se genera y
el proceso de construccion y cambio
opera. ;Cudles son los instrumentos
que permite estas coordinaciones?

Para Piaget, la presencia en la
realidad de un dato nuevo no sus-
cita el conocimiento, ni garantiza
una experiencia. Para poder que
esto ocurra, el sujeto debe poseer
esquemas de asimilacién, o “patro-
nes de asimilacion” (Aebli, 1970,
pég. 13), que pueda aplicar al dato o
fenémeno, incorporandolo e inte-
grandolo con las nociones y esque-
mas que posee.

Autores como Aebli (1970) y Coll
(1983b) postulan que toda nocién o
concepto, esquema u operacion,
cuando se aplica a una realidad
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dada, actiian como patrones de
asimilacién y constituyen verdade-
ros marcos asimiladores, que per-
miten al sujeto atribuir significados
a aspectos nuevos de la realidad.
La incorporacion de datos nue-
V0S, a esquemas o conceptos exis-
tentes, genera adecuaciones y reor-
ganizaciones entre ellos, modifi-
cando los patrones de asimilacién y
creando nuevas formas y modali-
dades de actividad que permiten al
sujeto acceder a nueva informacion.
El conocimiento resulta entonces
de interacciones entre el sujeto y el
objeto, interacciones que resultan
més ricas que lo que el solo objeto
puede proporcionar. En la interac-
cién el sujeto actiia sobre el objeto
introduciendo en €1 transformacio-
nes. Para conocer un objeto, fend-
meno o dato el sujeto debe actuar
sobre €l para reconstruir las trans-
formaciones que lo generan.

La teoria
de la equilibracion

La transformacién dindmica, por
incorporacion y reorganizacion, per-
mite caracterizar la adquisiciéon y
construccién de conocimientos co-
mo un proceso configurado por
estados sucesivos, que presentan
equilibrios momentdneos, los cuales
se rompen y entran en conflicto
como consecuencia de las pertur-
baciones que la realidad suscita
cuando el sujeto pone a prueba sus
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nociones o ejerce sus esquemas y
cuando la coordinacion deficiente
de los mismos produce contradic-
ciones.

+Qué es entonces lo que entra en
conflicto? La coordinacién entre
asimilacién y acomodacién, dos
procesos complementarios, respon-
sables dela evolucién de esquemasy
estructuras y en tltimas del des-
arrollo cognoscitivo. El juego entre
asimilacién y acomodacién genera
secuencias de equilibrio-desequili-
brio-reequilibrio, :

Utilizando una metdfora, que
toma de la biologia, Piaget (1970b,
pag. 18) dice que la “asimilacién es
laintegracion de elementos exterio-
res a estructuras en evolucién o ya
acabadas”. Igualmente, llama aco-
modacién “a cualquier modificacion
de un esquema asimilador, o de una,
estructura, modificacién causada
por los elementos que se asimilan”
(Piaget, 1970b, pag. 19). De esta
manera, se trata de dos procesos
complementarios. “No-hay asimila-
cion sin acomodacién pero.. la
acomodacién tampoco existe sin
una asimilacién simultdnea”. (Pia-
get, 1970b, pag. 19).

El equilibrio entre asimilaciéon y
acomodacion se rompe en tres nive-
les de complejidad creciente, niveles
que se encuentran jerarquicamente
integrados. Un desequilibrio en el
tercer nivel produce desequilibrio
en el primero. Estos niveles son:

—Primer nivel: esquemas en equi-
librio con los objetos que asimilan.

—Segundo nivel: equilibrio entre
esquemas del sujeto que se asimilan
y acomodan reciprocamente.

—Tercer nivel: integracion jerar-
quica de esquemas previamente
diferenciados.

6. Para tal efecto se deben revisar los
libros previamente mencionados.

7. Piaget también distingue entre
conocimiento figurativo y conocimiento
operatorio. Algunos autores, traba-
jando en educacién, manejan estas
categorias. Sin embargo, no las presen-
taré porque la utilizacién que se le ha
dado, es tan confusa, que seria necesa-
rio debatirla y dada la limitaciéon de
espacio, el debate podria confundir en
vez de aclarar.
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Cuando el sujeto aplica sus
esquemas de asimilacion a la reali-
dad pueden suceder tres cosas:

—Activa dos patrones de asimila-
cién, mutuamente excluyentes o que
llevan a resultados contradictorios,
produciendo un conflicto cognosci-
tivo entre dos esquemas.

—Trata de aplicar un patrén de
asimilacién a un objeto que pone
resistencia.

Tanto el conflicto como la resis-
tencia constituyen perturbaciones
que definen momentos de desequi-
librio. Los desequilibrios constitu-
yen los motores del desarrollo. Una
ruptura del equilibrio puede gene-
rar dos tipos de respuestas:

—Respuestas no adaptativas: el
sujetono tiene conciencia de la per-
. turbacion y porlo tanto estano crea
contradiccién alguna. Si la situa-
cién no es conflictiva, entonces el
sujeto no hari algo para modificar
sus esquemas.

—Respuestas adaptativas que
son de tres tipos:

— respuestas alpha, cuando la
perturbacién no introduce cam-
bio en el sistema de cono-
cimientos.

— respuestas beta, cuando la
perturbacién se integra al sis-
tema y produce modificaciones
en el mismo, variando la organi-
zacion de la estructura.

— respuestas gamma, cuando
se anticipan las variaciones
posibles, las cuales dejan de ser
perturbadoras y se convierten
en parte del juego de transfor-
maciones del sistema.

Aebli (1970), Coll (1983b) y Pozo
(1987) seiialan, cada uno a su
manera, laimportancia que las tesis
sobre equilibracion tienen para los
desarrollos en el campo de la ense-
nanza. Strauss (1983) y Driver
(1988) las recogen en sus trabajos
sobre disefio curricular.

2. Experiencia fisica,
experiencia
loégico-matematica

Kamii (1985) destaca la impor-
tancia que tiene la diferenciaciéon
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establecida por Piaget entre cono-
cimiento fisico y conocimiento logico
matematico8, paratrabajarla cons-
truccién del nimero en el nifio.

Piaget admite que todo conoci-
miento supone la intervencion de la
experiencia. El conocimiento légico
y aritmético —desde el mas simpley
concreto hasta el mas general, que
supone un manejo operatorio, pu-
ramente deductivo— se constitu-
yen con el apoyo de la experiencia;
sin embargo, es necesario diferen-
ciar entre experiencia fisica y expe-
riencia logico matematica.

Cuando el sujeto actiia sobre los
objetos y abstrae de ellos propieda-
des fisicas, deriva experiencias de
tipo fisico. Este tipo de experiencia
permite descubrir y abstraer pro-
piedades fisicas, tales como: color,
peso, tamano, forma, volumen, ete.
La accién de pesar, o saber que un
objeto cae, si lo soltamos en el aire,
son ejemplos de experiencias fisi-
cas. El sujeto obtiene este conoci-
miento utilizando la accién de pesar
y la observacioén y las propiedades
que abstrae estdn en el objeto.

En cambio, el conocimiento l6gico
matematico incluye experiencias
que se derivan de las relaciones que
el sujeto establece entre objetos y
proposiciones y de su reflexion
sobre su propia acci6n. La expe-
riencia légico matematico permite
comparar las propiedades de una
coleccion de fichas y establecer
entre ellas relaciones de similitud o
diferencia. La relacién que el sujeto
privilegie, al comparar los elemen-
tos de la coleccion, depende de él. Lo
mismo sucede cuando la cuenta y
descubre que siempre hay “diez
elementos” sin importar el orden
que introduzca al contarlas; el
orden de los elementos no estd en la
coleccion, depende de la actividad
del sujeto. En el primer caso, el
sujeto introduce a la coleccién de
fichas lasimilitud, o la diferencia; en
el segundo, abstrae la propiedad
numérica de la accién de ordenary
no de los objetos que la configuran.

Sin embargo, es necesario aclarar
que tantola experiencia fisica —aun
la més elemental, como abstraer de
un objeto una propiedad como su
peso— como la logica exige de la

psicologia y educacién

presencia de equemas o conceptos
que no son proporcionados por el
objeto sino construidos con anterio-
ridad por el sujeto. En el caso de 1a
experienciafisica, el sujeto sélo abs-
trae el dato que permanece exterior
a él, en cambio lalégico matemitica
estd referida a las acciones de com-
parar y ordenar que el mismo eje-
cuta.

3. Aplicaciones
a la educacion

Estas tesis continian vigentes en
los trabajos que hoy en dia se reali-

zan en el campo de la psicologia del
desarrollo escolar (Strauss, 1987),
en el de las didacticas especiales
(Kamii, 1985) y dentro del enfoque
constructivista de ensefianza de

8. Piaget utiliza los términos conoci-
miento fisico y 16gico matemaitico cuan-
do se refiere al problema del conoci-
miento en general, en tanto que cuando
serefiere al sujeto emplea el término ex-
periencia. Kamii enfoca la diferencia-
ci6én desde la primera acepcién, en este
texto privilegio, la segunda.



ciencias (Driver, 1988, Moreno,
1983, Pozo 1987) y confrontan con-
cepciones y practicas muy difundi-
das, en nuestro medio y en otras
latitudes.

Interesa entonces sefalar la con-
cepcion de conocimiento subya-
cente en algunas préacticas educati-
vas, que no han sido superadas en
nuestro medio y precisar los inte-
rrogantes, que las tesis anterior-
mente expuestas les plantean.

Algunas practicas educativas ma-
nejan la concepcién de conoci-
miento copia. Para aprender, la
actividad del nifio se reduce a
copiar la plana, el problema, el
mapa, el dibujo, del tablero o de

los libros. Igualmente, la transmi-
sion tradicional de conocimientos
—enunciados expresados oralmen-
te o con la ayuda de tiza y tablero o
de medios audiovisuales— supone
que el papel del alumno consiste
tUnicamente en incorporar informa-
¢ién y contenidos.

Otras practicas, que se denomi-
nan de pedagogia activa, conside-
ran que el nifio o adolescente deri-
van el conocimiento de la simple
manipulacién o experimentacion

Tomado de Cuadernos de Pedagogia (Barcelona).
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con los objetos, confundiendo acti-
vidad con manipulacion. Por el con-
trario, las tesis piagetianas sefnalan
que para acceder al conocimiento,
especialmente al l6gico y matemaé-
tico, la simple manipulacién no es
suficiente. El nifio apoya su activi-
dad en objetos concretos, pero no
deriva su conocimiento de éstos,
sino de la reflexién sobre sus
acciones.

Igualmente, Piaget sefiala, que el
espiritu no es una tabla rasa sobre
la cual se escriben relaciones im-
puestas por el medio externo. La
pedagogia tradicional y la de la
copia olvidan que el aprendizaje de
conocimientos exige la presencia de
un patrén de asimilacién, que per-
mita la incorporacién del dato o
fenomeno y la reestructuracion de
los conocimientos existentes y que
uno y otro proceso dependen de la
actividad del sujeto que escucha y
no de la copia, la cual impide estas
transformaciones.

Elregistro de un dato o fenémeno
supone instrumentos de asimila-
cién —patrones de asimilacién, mar-
cos conceptuales, modelos cognos-
citivos, como se quiera llamarlos—
inherentes al que aprende, sin los
cuales el sujeto no puede compren-
der y mucho menos retener. Desde
esta perspectiva, las nociones, con-
ceptos, esquemas y operaciones que
el sujeto posee, deben convertirse
para el maestro en el punto de par-
tida de su accién educativa.

El aprendizaje escolar es pro-
ducto de un proceso de reorganiza-
cién interna del sujeto que aprende.
Elsujeto que aprende es quien cons-
truye el conocimiento. Segin este
punto de vista, la labor del maestro
debe centrarse en proporcionar al
alumno experiencias y situaciones
problemas que susciten, faciliten y
orienten este proceso de cons-
truccion.

Sin embargo, para que esta cons-
truccion se dé, es necesario que el
maestro parta de la actividad refle-
xiva del sujeto sobre objetos mate-
riales y simbélicos; articule el saber
que ensefia con la manera como el
nifio conoce; tenga en cuenta con-
ceptos y nociones preexistentes;
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suscite conflictos que permitan al
alumno descubrir las propiedades
de objetos o problemas, establecer
relaciones entre sus elementos y
reinventar formas de aproximarlos.

Solamente asi, pueden los maes-
tros facilitar la construccion de
conocimientos nuevos y la reorgani-
zacion de los preexistentes, garanti-
zando aprendizajes significativos y
duraderos. Para el alumno, el cono-
cimiento es asimilable, solamente si
éllo reconstruye, por medio de una
actividad reflexiva.

Estas tesis obligan al maestro a
formularse un conjunto de pregun-
tas, que orientan su practica: ;cudl
es el estado inicial de conocimiento
del alumno? ;Cudles son los elemen-
tos conceptuales de que dispone?
;Coémo lograr la coordinacién o
transformacion de los existentes.
;Cémo lograr superar la brecha
entre el conocimiento que el sujeto
posee y la estructura y lenguaje de
los saberes establecidos?

Igualmente, tienen profundas impli-
caciones para la educacién, pues
involucran cambios profundos en
su teoria y prictica:

—Centra el problema de la ense-
fianza en el sujeto que aprende. Es el
alumno quien descubre y reinventa
cuando establece nuevas relaciones
y coordinaciones entre los elemen-
tos que asimila y los conocimientos
que posee.

—Rescata la reflexién como una
actividad propia del nifio. El maes-
tro debe suscitarla a partir de la
confrontacion y la pregunta ade-
cuada, que indiscutiblemente no
son las preguntas de completar, tan
utilizadas en la escuela tradicional,
o en las “pedagogias de la copia”.

—Igualmente, reorienta el pro-
blema de la ensenanza, pues en vez
de centrar la discusién sobre la
mejor o peor modalidad para
transmitir conocimientos, el maes-
tro debe enfocar la discusién sobre
cual es la manera mas adecuada de
diseftar y presentar situaciones
problema que susciten y faciliten
perturbaciones, que generen con-
flicto y permitan al alumno incor-
porar nuevos contenidos y reorga-
nizar el conocimiento que posee M
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Jean Piaget:

> ' de lo epistémico a lo real

Rebeca Puche Navarro*

La epistemologia y la psicologia
genética constituyen los dos polos
teméticos sobre los que oscila el iti-
nerario piagetiano. En ese orden de
ideas se puede comenzar estas
notas con un breve bosquejo de la
fuente epistémica de la psicologia
genética, para entender mejor sus
limitaciones y posibilidades. Poste-
riormente se pretende mostrar los
alcances de una psicologia del des-
arrollo del nifio real, de estirpe pia-
getiana, surgida muy directamente
de una lectura critica, pero orto-
doxa del propio autor.

De lo epistémico...

Al tratar de realizar una somera
arqueologia de la problematica pia-
getiana, se encuentra la intersec-
cion entre tres campos del saber. La
epistemologia que se interroga sobre
las determinantes del proceso de
creacion y crecimiento del conoci-
miento. Labiologia, de donde deriva
el problema de la adaptacion y por
esa via el problema del conoci-
miento visto como un caso de la
adaptacion del que surgiria a partir
de los procesos por medio de los
cuales el sujeto transforma al
objeto, al tiempo que es transfor-
mado por €L Y finalmente el campo
de la psicologia genética que consti-
tuye el —campo experimental— de

Rebeca Puche Navarro.

* Profesora titular e investiga-
dora, Departamento de Psico-
logia, de la Universidad del
Valle.
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las estructuras que marcan el itine-
rario en la construccién de esos
conocimientos. Esta interseccion
sintetiza el sentido de la propuesta
piagetiana a la psicologia, a saber:
responder en forma rigurosa y
especifica sobre las actividades
cognoscitivas del sujeto en el sen-
tido de establecer la forma como
pasa de un conocimiento a otro
conocimiento considerado como
superior. Basta con pensar que
antes de Piaget la psicologia del
desarrollo no se planteaba el pro-
blema de las herramientas intelec-
tuales del nifio. Esa psicologia pre-
piagetiana bien podria considerarse
pre-cognoscitivista en la medida en
que no contenia preguntas sobre las
formas como ese nifio conquista el
saber. La vocacién cognoscitivista
de la psicologia, tiene en Piaget a su
primer y principal gestor. Es a par-
tir de la psicologia genética que el
problema del itinerario por medio
del cual el sujeto construye sus
herramientas intelectuales y sus
propias formas de conocimiento se
convierte en un objeto de estudio
psicologico.

La opcién epistemolégica de Pia-
get, es de estirpe constructivista y
como tal enfatiza el hecho segiin el
cual conocimiento o la propia con-
quista de la novedad no estaria
“predeterminada en las estructuras
internas del sujeto —lo que equivale
a la tesis aprioristica e inneista en
algunos casos—, nien los caracteres
preexistentes del objeto”,lo que asu
vez equivale a una tesis empirista
que subordina el conocimiento a
formas situadas en el medio. La cri-
tica de las posiciones inneistas y
empiristas es decir, del sujeto y del



objeto por si mismos como %nicos
determinantes del conocimiento en-
cierra la propuesta de la interac-
cion del uno y el otro como la alter-
nativa mas aproximada para con-
cebir la construccion de los conoci-
mientos a partir de la construccion
de las estructuras del sujeto. Estas
estructuras no estarian preforma-
das, sin embargo, son generales a
todos los sujetos en la transforma-
ci6n delo real (Piaget, 1970). Postu-
lar la construccién del conoci-
miento, le exige ilustrar un modelo
segin el cual, dicho conocimiento
no surge como una simple relacién
entre los estimulos propuestos por
el medio, posicién que caracteriza a
la explicacién asociacionista y por
esa via otorga poder al papel del
medio y del aprendizaje. La posicion
piagetiana concibe que el proceso
de construccién de los conocimien-
tos como un proceso en el cual el
sujeto asimila lo real, transforman-
dolo,y da paso ala acomodacién, es
decir, que es transformado por ese
real, se puede entender la construc-
cién y desarrollo de la inteligencia y
del conocimiento no como el simple
efecto acumulativo de experiencias,
sino como el proceso complejo y
activo de la organizacion, de dife-
renciacion y de la transformacion
de esas experiencias; “todo cono-
cimiento, todo progreso de nuestra
inteligencia, toda transformacion es
siempre unareconstruccion interna
de datos externos aportados por la
experiencia” (Piaget, 1968). En esta
linea de ideas, el motor del desarro-
llo no se puede atribuir exclusiva-
mente al medio, sino que hay nece-
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sidad de pensarlo como un proceso
de interaccién entre un sujeto
actuante y un medio activo.

“Establecer un paralelo entre el
progreso percibido en la organiza-
cién logica y racional del conoci-
miento y los procesos de formacion
psicolégica de esos conocimientos”.
(Evans, 1973); es un objetivo que
pone de presente el lugar que tiene
el modelo légico en la opcion piage-
tiana. Piaget logra mostrar que al
buscar un modelo que dé cuenta de
las operaciones por medio de las
cuales el sujeto razona, la l6gica re-
encuentra las herramientas l6gico-
matematicas que van a permitir al
nifio la matematizacion de la reali-
dad. Dicha actividad basicamente
se caracteriza indefectiblemente
por ser mejorante;, es decir, por
suponer preferencialmente al sujeto
epistémico versus el sujeto psicold-
gico. Por otra parte, no €s menos
claro en postular la necesidad
légica como la razén misma del
proceso por medio del cual entre
varias alternativas, la eleccion tien-
de siempre a ser la mejor.

El objeto y el interés de la psicolo-
gia genética, es el estudio del itine-
rario de los conocimientos desde
sus formas més embrionarias has-
tas sus desarrollos mas formales y
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abstractos. En oposicion a una psi-
cologia de corte empirista que estu-
dia las conductas en un estado aca-
bado y en tanto que resultados, la
psicologia genética privilegia los
procesos mismos de formacién de
los conocimientos. La psicologia
genética re-encuentra y re-crea el
trayecto de la construccién de las
estructuras del conocimiento a par-
tir de los distintos estadios, con-
cepto que Piaget trae de la biologiay
que resulta re-unificador y le da un
especial sentido. Se puede entender
entonces que mientras que para la
psicologia tradicional segiin el es-
quema cldsico:

estimulo sujeto  respuesta

el énfasis se sitia a nivel las distin-
tas variaciones que se introducen a
partir del estimulo (estimulo 1,
estimulo 2, estimulo 3, ete.), para asi
obtener distintas respuestas (res-
puesta 1, respuesta 2, respuesta 3,
etc.); en el modelo piagetiano dicho
énfasis se sitia en las variaciones
que son vehiculadas por el sujeto
(estadio; estadio 2; estadio 3, etc.); es
decir los distintos niveles de desa-
rrollo del sujeto, para de alli obtener
las distintas respuestas (respuesta,
respuesta 2; respuesta 3). La psico-
logia genéticava a poner de presente
que frente a un mismo estimulo (114-
mese éste, situacién de inclusion de
clases, situacion de seriacién, o
situacién de conservacion) y frente
aun mismo sujeto pero interrogado
en distintos momentos de su des-
arrollo (a los 5 afios, a los 6 aios, a
los 8 afios, ete.) se producen cambios
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en sus respuestas (respuesta 1; res-
puesta 2; respuesta 3). Se cumple
aqui el presupuesto interaccionista
segin el cual las “conquistas de la
novedad” no se localizan en los
aprendizajes impuestos por el me-
dio, ni estdn preformados desde un
comienzo en las estructuras propias
del sujeto. Esas conquistas son el
resultado de la interaccién del
sujeto con su medio.

La psicologia genética concilia asi
dos condiciones que serdn decisi-
vas. Por una parte, la idea del des-
arrollo como un proceso con suce-
siones que siguen un orden deter-
minado, y por otra parte la idea de
un cuadro de constructivista que
requiere tanto de los aportes de la
experiencia como de la actividad
del sujeto. La construccién de la
inteligencia para la psicologia gené-
tica no se puede explicar por los
mecanismos de asociacién, que
suponen que el sujeto aprende al
establecer una relacién entre dos
estimulos (lo que implica que nue-
vamente la fuente de la novedad se
localiza en el medio externo). Para
los psicélogos genéticos el sujeto no
es un ente pasivo sino protagonista
de una actividad estructurante
mediante la cual se hace sensible a
los estimulos del medio. El sujeto
incorpora estimulos entonces, en la
medida en que ellos son asimilables
a estructuras ya constituidas. En
ese momento esos objetos (lldmense
conocimientos) incorporados a es-
quemas constituidos suponen dife-
renciaciones y modificaciones en los
esquemas, dando lugar a una activi-
dad compleja y rica, que nada tiene
que ver con la simple asociacién.

En este contexto es claro que la
psicologia genética se ocupe de un
sujeto relativamente ideal, llamado
por Piaget sujeto epistémico, en la
medida en que lo importante es ver
la forma como dicho sujeto cons-
truye o rehace las nociones nuclea-
res tanto de las ciencias fisico-
matemadticas, como de las ciencias
experimentales. Tal vez resulte mas
claro ahora, que la epistemologia
genética constituya la frontera que
limita y da origen a la psicologia
genética en lamedida en que consti-
tuye el modelo a partir del cual se

educacion
y cultura

aborda el desarrollo cognoscitivo
del nifio yresulte en ese sentido mas
claro que la autonomia posterior de
esta psicologia s6lo se hace posible
en la comprension exacta de las
implicaciones de ese modelo.

Siaceptamos que ladécada del 30
marca la primera obra del modelo
genético, entonces, podemos afir-
mar que histéricamente durantelas
cuatro primeras decenias (de 1930
a 1970) la obra piagetiana se des-
arrolla dentro de un enfoque cla-
ramente epistemolégico. Sobre el
periodo sensorio-motor la obra que
mejor ilustra este enfoque genético
es la Construcecion de lo real. En
efecto, en esta obra el desarrollo de
la inteligencia es analizado a la luz
de la construcciéon de 4 nociones
fundamentales para la epistemolo-
gia: el espacio, el objeto, el tiempo y
la causalidad. Este mismo modelo
Piaget lo aplica en el periodo de las
operaciones concretas a todo lo
largo de la década del 40, con obras
como La génesis del nimero, El
desarrollo de las cantidades en el
nifio, La génesis de las estructuras
logico elementales, La geometria
espontdnea, etc. En estas obras, el
nifio es ese “campo experimental”
en el que se estudia la génesis y des-
arrollo de las nociones sobre las
cuales est4 construido todo el con-
Jjunto de conocimientos que hacen
el sistema cientifico (conservacio-
nes, nuimero, velocidad, densidad,
peso, etc.).
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De lo(s) real(es)

A partir de la década del 70 la
obra de Piaget sugiere un viraje
hacia un sujeto menos epistémico y
més real, es decir, hacia un sujeto
que se comporta menos como el
portador de estructuras logico-
matemdticas, que traduce un mo-
delo genético tributario de un sujeto
epistémico y mas como un individuo
real con procedimientos y estrate-
gias que dan cuenta de un modelo
de desarrollo tributario éste, de los
procesos adaptativos que en situa-
ciones cotidianas enfrenta el sujeto
real. Obras como Reussir et com-
prendre (sin traduccién aiin), o
como La abstraccion reflexiva,
corresponden exactamente a este
periodo. El énfasis de estas obras es
mds sobre la pragmitica de la
accién que los elementos estructu-
rales. Se trata de abordar el funcio-
namiento del sujeto respecto a las
situaciones, y no respecto a los
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modelos l6gicos de organizacién de
lo real. Esta apertura resulta pro-
misoria tanto para una nueva lec-
tura de la psicologia del desarrollo,
como para sus implicaciones en el
campo educativo. No se trata de
abordar al sujeto a partir de un
modelo final, sino de abordar cada
una de las etapas del desarrollo,
como un sistema en si mismo. Algu-
nos piagetianos acufiaran incluso el
término de aspectos funcionales
(Greco, 1984) para referirse preci-
samente al conjunto de conductas
que presenta un sujeto en un nivel
determinado como resultado del
contexto, de la situacién, de los
efectos de uso, etc.; es decir, de lo
que se puede llamar la pragmdtica
de la situacion. Estos aspectos que
intervienen de manera cierta y pre-
cisa en el desarrollo y construccién
de conocimientos, no estaban con-
templados ni siempre ni todos
desde una perspectiva puramente
genética, aunque algunos de ellos
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estaban claramente previstos en
ciertos trabajos piagetianos (cf: El
nacimiento de la inteligencia). Esta
nueva mirada hacia el desarrollo,
permite una mejor insercion de los
procesos de adaptacion y de lo que
el medio puede aportar, en ese sen-
tido mas que enfatizar las vias sin-
gulares de construccién del cono-
cimiento, habria que mostrar la
pluralidad de los medios de acceder
al conocimiento, ylaespecificidad a
que da lugar la propia particulari-
dad de esos conocimientos. Yano se
trata del sujeto epistémico sino de
los multiples sujetos reales, cada
uno con intereses que redundan en
distintas formas de acceder a esos
conocimientos. Por otra parte, las
utilizaciones de esos conocimientos
varian,y por esavia también cambia
la manera cémo los sujetos funcio-
nan con ellos. Ya no se trata de
saber como el sujeto pasa de un
conocimiento incompleto a otro
considerado como superior (modelo
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Guia de lectura
de las obras piagetianas

1. Periodo sensorio-matriz

1969, 1936 (12. edicién).

2. Periodo representacional
24 Periodo pre-operacional

2.2 Periodo operacional-concreto

en el nifio), sin traduccién, 1949 (12. edicién).

14 El nacimiento de la inteligencia, Madrid, Aguilar,

1.2 La construccién de lo real, Buenos Aires, Proteo,
1965, primera edicién traducida 1937 (14. edicién).

21.1 Laformacion del simbolo en el nifio, México, Fondo
de Cultura Econémica, 1961, primera edicién tra-
ducida 1946 (12, edicién).

21.2  El criterio moral en el nifio, Barcelona, Fontanella,

1971 (primera edicion traducida) 1932 (12. edicién).

221 La génesis del nimero en el nifio, Buenos Aires,
Guadalupe, 1967. 1941, (1a. edicién).

2.2.2 Eldesarrollo de las cantidades en el nifio, Barcelona,
Editorial Nova Terra, 1971. 1942 (12. edicién).

223 Lla génesis de las estructuras légico-elementales,
Buenos Aires, Guadalupe, 1967. 1959 (1a. edicion).

224 La géometrie spontanée (La geometria espontanea

3. Periodo formal

31

3.2

4. Vision global de la teoria del desarrollo

41

5. Sobre epistemologia genética

5.1
5.2

6. Sobre educaciéon

6.1
6.2
6.3

7. Sobre los procedimientos

7.1

7.2

La genesis de l'idée d’hazard (La génesis de la idea
de azar), sin traduccién, 1951 (12, edicién).

De la légica del nifio a la 16gica del adolescente,
Buenos Aires, Paidos, 1972. 1955 (12. edicién).

La psicologia del nifio, Madrid, Morata, 1969. 1966
(1. edicion).

La epistemologia genética, sin traduccion.

Légica y conocimiento cientifico, Buenos Aires, Edi-
torial Proteo, 1970.

Psicologia y pedagogia.
Psicologia y educacion.

Observaciones sobre la educacién matemadtica, en
(). Herndndez Ed.) la ensefianza de las matematicas
modernas, Madrid, Alianza Editorial, 1980.

Résussir et comprendre (solucionar y comprender),
sin traduccién.

Le possible et le nécessaire (Lo posible y lo necesa-
rio), sin traduccion.
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genético), sino la manera como el
sujeto-pasa-de-uno-a-otro-conoci-
miento (modelo funcional) es decir,
lamanera cémo los utiliza, cémo los
aplica, céomo se desempena con
ellos. El modelo de la inteligencia
como un “kit”, es decir, como una
caja de herramientas que el sujeto
pone en uso cada vez que lo
requiere, y no como la reconstruc-
cién de todos los conocimientos
para su aplicacion en un momento
determinado parece més eficiente
(Greco, 1984). La actividad cong-
noscitiva es estudiada entonces en
funcién de los contextos en los que
el sujeto se desenvuelve y en los que
soluciona las situaciones.
Flexibilidad, pluralidad, heteroge-
neidad, diversidad, parecerian cons-
tituir las nuevas divisas, de la
manera como se estudia al sujeto
psicolégico o real. No resulta en nin-
gin caso al azar que sean ellos ele-
mentos de lo més pertinentes en
una nueva mirada sobre el nifno,
sobre la funcién de la escuela, sobre
los diversos métodos de apropia-
cién del conocimiento, asi como
sobre los procesos mismos de cons-
truccion y utilizacién del conoci-
miento. Mientras que a partir de un
sujeto ideal y de un modelo con una
etapa final fija, el enfoque parece
favorecer el papel de las operacio-
nes légicas en la construccion de los
conocimientos; el sujeto real en
cambio, permite abrirse al conjunto
de practicas intelectuales, que en
funcién de los contextos, de la par-
ticularidad de las situaciones y de
las condiciones de adaptacién del
sujeto, el sujeto elicita poco a poco
en la resolucién de sus problemas.

Tanto el sujeto epistémico, como
este otro sujeto real, constituyen
puntos de anclaje importantes en
una visién de la educacion; elunoy
el otro son indispensables en una
visién completa de la educacién y
los dos deben ser amplia y profun-
damente analizados al pensar y di-

sefiar las estrategias educativas. Tal

vez de esa maneraselogre entender
mas adecuadamente ese fenémeno
auin incompleto e incierto que Pia-
get inicié al investigar sobre los
mecanismos del conocimiento W,
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Reflexiones sobre
conductismo y pedagogia

Telmo Eduardo Pefia Correa*

1. Introduccién

Indudablemente el conductismo
esuna delas corrientes psicolégicas
mas influyentes en el siglo XX.
Incluso, algunos psicélogos se defi-
nen negativamente por su oposicion
a los planteamientos conductistas.
Infortunadamente la informacién
que usualmente se tiene del con-
ductismo es una informacién de
tercera mano, transmitida las mas
de las veces por sus criticos y sin que
haya un contacto directo con los
conductistas propiamente dichos.
Mads aun, en muchos foros de psic6-
logos y educadores se critica al con-
ductismo como una especie “demo-
nio” que hay que exorcisar de la
practica psicologica y pedagdgica
por su “positivismo”, por su “reduc-
cionismo”, por su “mecanismo”, por
su “determinismo” y en fin por su
“cientifismo”,

Es la opinién del autor de este
articulo que la mayor parte de esas
criticas son el resultado del desco-
nocimiento de lo que los conductis-
tas dicen. Que el conductismo sea
susceptible de critica es evidente
(mds atin, es parte de su esencia),
pero seria justo que esa critica se
hiciera con conocimiento de causa.
Este articulo pretende hacer una
presentacion del conductismo tanto
desde el punto de vista histérico,
como desde el punto de vista de sus
principales . supuestos y hallazgos
empiricos. Finalmente se analizara
sus planteamientos y extrapolacio-
nes en el campo de la educacién.

Telmo Eduardo Peiia Correa.

* Psicdlogo, departamento de
psicologia de la Universidad de
los Andes.
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le hicieron famoso.

2. El conductismo como
escuela psicologica

Antecedentes
al conductismo

La polémica que se planteé en la
escuela funcionalista a comienzos
del siglo XX podria ser planteada en
esta pregunta: ;jse preocupa la psi-
cologia por los datos de la concien-
cia, por los del comportamiento o
por ambos? La tradicién desde
Locke y Berkely hasta Wundt? y Tit-
chener? consideraba que la psicolo-
gia estudiaba la conciencia. Pero,
habfa otros datos sobre los orga-
nismos vivientes interesantes para
los que estudiaban la conciencia: los

psicologia y educacién
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kinner en su laboratorio en las labores de experimentacién con ratas que
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datos del comportamiento. Descar-
tes habfa dicho que el comporta-
miento de los animales era incons-
ciente, y sin embargo, dicho com-
portamiento parecia en muchos
casos inteligente e intencional.

2. Precursor de la psicologia experi-
mental y fundador del primer laborato-
rio psicoldgico en Leipzig, Alemania en
1879.

3. Unodelos discipulos de Wundt que
introdujo la psicologia experimental a
los Estados Unidos. En ese pais la filoso-
fia pragmitica dominante llevé al pe-
dagogo John Dewey, asi como a los psi-
célogos Catell, Thorndike y William
James —principal técnico de la psicolo-
gia funcionalista— a preocuparse no
tanto por la estructura de la mente
cuanto por su uso.
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,Como explicarlo? ;Podria darse el
caso de que la conciencia no fuera
tampoco tan determinante en el
caso de la conducta humana?

Una respuesta a estas preguntas
fue dada por J. Watson, el fundador
del conductismo: en iltimo término
los datos de la conciencia se pueden
transformar a datos del comporta-
miento*. La introspeccién requiere
informe verbal, y éste es conducta.
Laconciencia que “tiene” el sujeto es
la que nos describe, y describir es
comportarse.

El conductismo se deriva direc-
tamente del funcionalismo y en par-
ticular de la psicologia animal. La
psicologia funcional norteamerica-
na, preocupada por las capacida-
des que ayudaban al organismo a
sobrevivir, podia estudiar estas
capacidades en los animales, sin
tener que preocuparse por el pro-
blema de la introspeccién: “si las
capacidades de los animales para
actuar exitosamente pueden ser
observadas y medidas, podemos
darnos el lujo de ignorar el pro-
blema de si los animales tienen o no
concienciayde si pueden o nollevar
a cabo la introspeccién” (Boring,
1950, pags. 644-645).

Segiin Boring, otra influencia
directa en el nacimiento del con-
ductismo fue la llamada psicologia
objetiva, nombre que caracteriza a
toda psicologia que pretenda estu-
diar la mente y excluir la concien-
cia. Dentro de estos pensamientos
psicolégicos vale la pena mencionar
el positivismo y la reflexologia rusa.

El positivismo es una doctrina
filoséfica que privilegia el conoci-
miento positivo, es decir, el conoci-
miento basico, observacional, prein-
ferencial, indiscutible como tltimo
criterio de verdad. Este -criterio
cuestiona obviamente la introspec-
cién como un tipo de conocimiento
inferencial y que no puede ser la
base de una ciencia.

La reflexologia rusa, originada
por Sechenovy continuada por Pav-
lov y por Bechterev fue planteada
como una psicologia objetiva: los
problemas de la psicologia debian
ser estudiados objetivamente por el
fisi6logo a través de los reflejos, ya
que “todos los actos de la vida cons-
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ciente o inconsciente son reflejos”
(Sechenov, 1863). La influencia de
Sechenov y de Thorndike se hizo
sentir en I. P. Pavlov: sus experi-
mentos en el proceso digestivo de
los perros lo llevaron a desarrollar
el llamado “condicionamiento cla-
sico”, en el cual un estimulo que
ocurre al tiempo o inmediatamente
antes de un estimulo incondicio-
nado, es capaz de producir sélo la
misma respuesta que el estimulo
incondicionado después de varias
repeticiones. Este condicionamiento
se constituy6 en el reemplazo obje-
tivo de la introspeccién: asi el inves-
tigador es capaz de saber qué per-
cibe y qué discrimina un animal. Es
como una clase de lenguaje que el
experimentador da al animal para
comunicarse con él, pero que ocurre
a nivel completamente objetivo
(Boring, 1950/1978).

Nacimiento
del conductismo

La psicologia objetiva se convirti6
en conductismo en 1913, cuando
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John B. Watson realiz6 una cam-
pafia contra la introspeccién y en
defensa de la psicologia objetiva.
Boring (1950/1978) menciona tres
factores necesarios para que sur-
giera el conductismo: a) Watson
crefa que la conducta es por si
misma algo interesante e impor-
tante, no s6lo de manera tangencial
como “conciencia inferida”. Es mas
importante y positivo estudiar la
conducta y ver su funcionalidad
para el organismo, que analizar
procesos subjetivos de los cuales no
podemos tener seguridad; b) Watson
protesta contra el introspeccio-
nismo, que segin él, habia fraca-
sado durante 50 afios en producir
un cuerpo de conocimientos siste-
mético e interesante. Mas bien, lo
que habia era discusiones sin tér-
mino que convertian a la psicologia
no en una ciencia, sino en una filoso-
fia més; c) el espiritu de la época
(funcionalismo y objetivismo) eran

4. Los términos comportamiento y
conductas se utilizardn indiferente-
mente en este trabajo.



el campo abonado para que naciera
el conductismo.

Infortunadamente, para muchos
criticos poco informados del des-
arrollo de la psicologia en general, y
del conductismo en particular, el
dinico conductismo conocido y este-
reotipado es el conductismo watso-
niano de comienzos de este siglo.
Inclusive, muchas personas no ven
realmente una clara diferencia
entrelos planteamientos de Watson,
ylos planteamientos mas modernos
de B. F. Skinner, y mucho menos los
desarrollos més recientes que lide-
ran psicélogos neo-conductistas co-
mo H. Rachlin, S. Bijou, N. Schoen-
feld, R. Mahoney y otros.

Se puede definir al conductismo,
como lo hace Kantor (1969): “es el
estudio de la conducta de los orga-
nismaos en interaccién con su medio
circundante” (pag. 357). Sin em-
bargo, aunque todos los conductis-
tas dicen que estudian la conducta,
el concepto de conducta no es
homogéneo; todos los conductistas
utilizan las estrategias experimen-
tales, pero, mientras unos enfatizan
el estudio experimental siguiendo
estrictamente un disefio estadis-
tico, otros utilizan preferencial-
mente el disefio intrasujeto; todos
enfatizan el papel de las variables
ambientales en la determinacién de
la conducta, pero, no todos aceptan
que dichas variables influyan direc-
tamente sobre la conducta; todos
consideran que el anélisis es esen-
cial en la produccién del conoci-
miento, sin embargo, dicho anilisis
es molecular en algunos y molar en
otros?®, y en fin, el término conduc-
tista, es hoy en dia mas un rétulo
general que abarca una gran diver-
sidad de pareceres en psicologia. No
existe lo que pudieramos llamar
una “doctrina conductista”. Una
muestra de ello es la clasificacion de
tres tipos de conductismo que
hacen Rachlin y Lacey (1983).

Tipos de conductismo

Rachlin y Lacey (1983) al respon-
der a una serie de criticas hechas
por psicélogos cognoscitivistas se-
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falan cé6mo no todos los conductis-
tas pueden ser criticados por las
mismas razones. Ellos sefialan que
el conductismo no es una doctrina
univoca, sino que es posible distin-
guir al menos tres tipos de conduc-
tismo, que se diferencian entre si,
fundamentalmente por el signifi-
cado que le atribuyen a los factores
cognoscitivos. Estos tipos de con-
ductismo son: el conductismo logico,
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“puede hacer posible la prediccion
de casos de comportamiento que no
han ocurrido previamente” (pag.
21);b) larespuesta del conductismo
metodoldégico que dice que sola-
mente pueden considerarse como
explicacién aquellos hechos que se
pueden observar en relacién con la
experiencia previa: “si las circuns-
tancias de la historia de una per-
sona blanca generan en ella senti-

el conductismo metodoldgico y el
conductismo radical,

Esta clasificacién fue sugerida
por el mismo Skinner (1974/1975)
quien sefiala que se pueden encon-
trar tres respuestas a la pregunta
“¢por qué la gente secomportadela
manera como lo hace?” a) la res-
puesta estructuralista del conduc-
tismo légico que abandona la bus-
queda de causas, y se contenta con
describir lo que la gente hace, sobre
la base de que el descubrimiento de
la estructura del comportamiento
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mientos de agresiobn hacia los
negros, y si estos sentimientos le
hacen comportarse agresivamente,
entonces podemos manejar la rela-
cién entre las circunstancias de su
historia y su comportamiento agre-

5. Anailisis molecular: en términos de
movimientos elementales. An4lisis mo-
lar: en términos de patrones o secuen-
cias de comportamiento que pueden ser
irreductibles a sus elementos.
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sivo”® (pag. 22); la respuesta del
conductismo radical que no niega
la posibilidad de la “auto-obser-
vacién o el auto-conocimiento, o su
posible utilidad, pero cuestiona la
naturaleza de lo que se siente o se
observa,y por lo tanto se conoce...lo
que se siente o se observa introspec-
tivamente no es un mundo de natu-
raleza no-fisica de la conciencia, la
mente o la vida mental, sino el pro-
pio cuerpo del observador.. el
ambiente hizo su primera gran con-
tribucion durante la evolucién de
las especies, pero ejerce un tipo
diferente de efecto durante la vida
del individuo, y la combinacién de
efectos es el comportamiento que
observamos en cualquier momento
dado7 (pag. 25).

Los conductistas, como otros
estudiosos de la ciencia reconocen
dos fases en el método cientifico: la
obtencion de hechos y la justifica-
cién de los datos:

1. En el primer caso, el método es
exploratorio y en el método sobre-
salen las técnicas de observacion, de
sondeo, 0 de experimentacion que
lo constituyen. Agui el “método es
equivalente a la conducta del expe-
rimentador, a lo que el investigador
hace, a todo lo que hace y no sola-
mente a lo que él piensa o dice que
hace” (Casalta, 1981, pag. 100). El
método asi concebido se adapta a
los requisitos de lo que se estudia: a
la conducta no la quemamos, ni la
partimos, ni la agitamos, a la con-
ductala extinguimos, la motivamos,
la moldeamos, la condicionamos,
ete.

2. En el segundo caso, nos vemos
con el problema de la justificacion,
que aborda problemas como el de la
generalidad de los hallazgos, es
decir, el problema de las condicio-
nes de suficienciay necesidad de los
acontecimientos, y que l6gicamente
nos lleva al establecimiento de
axiomasy leyes que asu vez pueden
estar relacionadas entre si, for-
mando sistemas y teorias.

Skinner no considera que las téc-
nicas estadisticas sean esenciales
en el manejo cientifico de los datos.
Ma4s bien es escéptico con respecto
de las estadisticas, puesto que él
considera que ellas cubren, a me-
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nudo, los fallos de muchas investi-
gaciones experimentales. El error
experimental se debe, segin él, a
dos causas: a las diferencias indivi-
duales de los sujetos, y la ineficacia
de los procedimientos de control.
Para combatir estas fuentes de
error, Skinner (1958) propone usar
un inico sujeto en cada experiencia
y establecer condiciones rigurosas
de control:

“La mayoria de lo que sabemos
sobre los efectos de complejos
programas de refuerzo lo hemos
aprendido en una serie de des-
cubrimientos ninguno de los
cuales habria merecido la apro-
bacién de un estudiante de
estadistica elemental, Por for-
tuna, un enfoque estadistico, es,
precisamente, equivocado. Las
curvas que obtenemos no pue-
den ser promediadas o suaviza-
das de otra forma, sin destruir
las propiedades que sabemos
tienen primordial importancia”
(pag. 95.

3. Supuestos
del conductismo
radical

La conducta como objeto
de la psicologia

En linea con la tradicién estable-
cida por Watson, Skinner considera
que la conducta es un objeto de
estudio valido por si mismo. Senala
que la mayor parte de las veces la
conducta, como objeto cientifico ha
sido tratada de manera indirecta, a
través de poderes magicos, o a tra-
vés de principios internos, de los
cuales la conducta es la manifesta-
cion, o a través del sistema nervioso
como entidad de control. Sin em-
bargo, la conducta, como objeto en
si mismo es necesaria dada su
importancia en los asuntos hu-
manos,

Skinner (1938/1975) intenta una
definicién de la conducta, pues dice
que ella no constituye sino una
parte de la actividad de un orga-
nismo. Dice que la conducta es
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“lo que un organismo hace, o de
forma mas rigurosa, lo que otro
organismo observa que hace...1a
conducta es aquella parte del
funcionamiento de un orga-
nismo que consiste en actuar o
en relacionarse con el mundo
exterior” (pag. 20).

Casalta (1981) explicita estas
ideas de Skinner en un contexto
mas amplio:

- “El hombre puede ser objeto de
conocimiento, esto es, objeto de
estudio. Mas larealidad humana
es miultiple y variada. El cuerpo
del hombre y su funciona-
miento son estudiados por la
biologia y la medicina. Los pro-
ductos del hombre, desde los
objetos que elabora para cazary
cultivar, hasta las manifesta-
ciones espirituales muy eleva-
das, como el arte y la religién,
son estudiados por la antropo-
logia. Diversas actividades del
hombre cuando se relacionan
con la naturaleza, incluyendo a
otros hombres, son objeto de
estudio de disciplinas como la
sociologia, la economia, 1a his-
toria... También el hombre como
organismo emite conductas en
el marco de referencia que le
proporciona el ambiente y res-
ponde a los objetos yenergias de
ese ambiente. La conducta del

6. Elconductismo metodologico plan-
tea un problema fundamentalmente
epistemoldgico: aunque acepta la posi-
ble existencia de variables cognosciti-
vas, todos los datos que las apoyan, son
datos conductuales y ambientales. De
acuerdo con ello, los datos de la con-
ducta son como un filtro a través de los
cuales las entidades cognoscitivas (creen-
cias, deseos, pensamientos, etc.) deben
pasar para manifestarse.

7. Quizds el conductista radical mas
conocido sea Skinner, quien sefiala
(1953/1974) que la conducta es funcién
de variables cognoscitivas, que estas
variables son funcién de variables
ambientales y que puede deducirse de
alli que la conducta es funcién de varia-
bles ambientales, sin necesidad dedar a
los eventos cognoscitivos ningiin valor
explicativo, aunque se acepta que pue-
den tener valor predictivo.



hombre, como la de cualquier
otro organismo animal es el
objeto de estudio de la psicolo-
gia”. (Casalta, 1981, péags.
9-10)8.

Quiz4s la diferencia fundamental
entre el planteamiento de Watson
sobre la conducta (movimientos
musculares o secreciones glandula-
res) y el del conductismo radical es
que este considera que la conducta
hace referencia a todo lo que el indi-
viduo hace en relacién con el medio:
esta accion puede tener diferentes
niveles de andlisis: un analisis mole-
cular en términos de movimientos
elementales, o un andlisis molar, en
términos de patrones o secuencias
de comportamiento que pueden ser
irreductibles a sus elementos (Ra-
chlin, 1976).

El ambiente
como determinante
de Ia conducta

En general, los conductistas radi-
cales se caracterizan por considerar
al ambiente como todo aquello que
afectala conducta de un organismo.
De esa manera es posible hablar de
ambiente externo y ambiente debajo
de la piel de un organismo, en la
medidaen que la conducta humana
y animal es afectada por los cam-
bios externos e internos al or-
ganismo.

Como se ha visto, el ambiente
(compuesto por objetos, y por even-
tos fisicos o sociales) se considera el
dltimo determinante del compor-
tamiento, sin que tenga que supo-
nerse una relacion de uno a uno
entre los cambios en el ambiente y
los cambios en el comportamiento.
Mas bien, lo que se asume es que son
las regularidades en los cambios del
ambiente, las que estdn relaciona-
das con las regularidades en los
cambios del comportamiento.

La generalidad de los
principios de la conducta
(interespecies)

De acuerdo con el punto de vista
de Skinner, en condiciones de
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1“Ecar

refuerzo similar todos los organis-
mos reaccionan de la misma ma-
nera. Dice el mismo Skinner (1970):

“Los resultados obtenidos con
palomas, ratas, perros, monos,
nifios y sujetos psicéticos ofre-
cen bastantes semejanzas. A
pesar de las grandes diferencias
filogenéticas, todos estos orga-
nismos resultan asombrosa-
mente parecidos en lo que con-
cierne al proceso del apren-
dizaje” (pag. 29).

Que las leyes generales del apren-
dizaje sean las mismas para todas
las especies no significa que las
acciones concretas sean las mismas
para las diferentes especies. Hay,
por ejemplo, clases de discrimina-
cién que son mas faciles en un mono
que en unaratayenunarataqueen
un pez.

Este planteamiento de Skinner
estd dentro del contexto de la lla-
mada “navaja de Occam”, segin la
cual, mientras no podemos inter-
pretar una actividad como el resul-
tado de una actividad psiquica
superior, si puede interpretarse
como resultado de una facultad
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inferior. Citando de nuevo a Skinner
(19563/1974):

“Seria temerario afirmar que no
existe ninguna diferencia esen-
cial entrela conductahumanay
la conducta de las especies infe-
riores; pero, hasta que se haya
intentado tratar con ambas en
los mismos términos, seria igual-
mente temerario afirmar que
existe” (pag. 35).

El concepto de hombre

Skinner (1971/1972) hace afir-
maciones explicitas sobre el ser
humano en las cuales rechaza la
creencia en un ser hurnano autode-
terminado. Senala que es mas bien
el ambiente el que determina su
conductay no los procesos fisiologi-
cos, ni mentales. En concreto dice:

“Siempre es el ambiente el que
originala conducta..” (pag. 241).
“El hombre auténomo es un
truco utilizado para explicar lo
que no podiamos explicarnos
de otra forma” (pag. 248).

“El hombre mismo puede que-
dar controlado por su ambiente,
pero se trata de un ambiente
que es casi por completo pro-
ducto de su propia industria”
(pag. 254).

Sefiala Skinner (1974/1975) que
el conductismo radical no niega la
conciencia, ni los sentimientos. Lo
que el conductismo dice sobre la
conciencia es que

“la persona se hace consciente
cuando la comunidad verbal
dispone las contingencias bajo
las cuales ella no sélo ve un
objeto, sino ve lo que estd
viendo. En ese sentido especial,
la conciencia, o el acto de darse
cuenta de las cosas es un pro-
ducto social” (pag. 199).

Por otra parte, Skinner, como la
mayoria de los conductistas, consi-
dera que el hombre puede ser
entendido a partir del estudio del
comportamiento de los organismos
infrahumanos.

8. El subrayado es mio.
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En sintesis, la imagen que emerge
del hombre a partir de las conside-
raciones de Skinner es el de un
hombre determinado por el am-
biente, y donde sibien reconoce que
el hombre puede afectar su medio,
esen Gltimo término el medio el que
lo determina. Elser humano no s6lo
puede ser controlado, sino que de
hecho esta ya controlado por las
contingencias de su medio.

4. Principales
planteamientos
tedricos

A continuacién se describen al-
gunos de los principales hallazgos
experimentales que constituyen el
nucleo de lo que se considera como
contribucién de la psicologia con-
ductista al campo del aprendizaje:

Tipos de conducta
¥y aprendizaje

Usualmente los psicélogos skin-
nerianos distinguen dos tipos de
conducta sujetas a diferentes tipos
de leyes del aprendizaje. En primer
lugar, se menciona a la conducta
respondiente que es aquella con-
ducta controlada por estimulos
antecedentes o evocadores. La con-
ducta correspondiente no apren-
dida se equipara con el reflejo y se
rige por las leyes del reflejo descu-
biertas por Sherrington (1906).
Esta conducta es condicionable a
otras situaciones de acuerdo con los
procedimientos del llamado condi-
cionamiento cldsico o pavloviano,

En segundo lugar, se distingue la
conducta operante, es decir, la con-
ducta que opera o actia sobre el
ambiente, y que por lo tanto es con-
trolada principalmente por sus
consecuencias. El conjunto de rela-
ciones que se establece entre una
operante, sus antecedentes y sus
consecuentes es lo que usualmente
se conoce como “contingencias de
refuerzo”.
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Principales “principios
del aprendizaje”

A continuacién se enumeran
algunos de los principales hallazgos
de la investigacién operante en el
laboratorio y que con frecuencia se
conocen como “principios de apren-
dizaje”. Las proposiciones que a
continuacion se mencionan son las
que tienen mayor generalidad y que
se han demostrado no sélo en el
laboratorio animal, sino en el com-
portamiento humano:

1. Un individuo aprende o modi-
fica su forma de actuar depen-
diendo de las consecuencias de sus
acciones.

2. Las consecuencias que fortale-
cen las probabilidades de repeticion
de una acci6n se llaman refuerzos.
Las consecuencias que disminuyen
la probabilidad de repeticién de una
accion se llaman castigos. Estos dos
tipos de consecuencia son los prin-
cipales motivadores de la conducta
de los organismos.

3. Cuanto mdas inmediatamente
siga el refuerzo a la ejecucion
deseada, tanto més probable sera
que se repita la conducta de que se
trata. La ausencia (extincion) o el
retardo del refuerzo disminuye las
probabilidades de que la accion se
repita.

4. Cuanto méas frecuentemente
se produce el refuerzo, tanto més
probable sera que el individuo
repita sus acciones. Ademds de
hacer mas probable la repeticion de
una accioén, el refuerzo aumenta las
actividades de un organismo ace-
lere suritmo e incremente el interés
por responder.

5. El refuerzo intermitente de un
acto aumenta el tiempo que un
individuo dedicard a una tarea, sin
recibir mas refuerzos.

6. El refuerzo puede ser positivo
0 negativo. Sera positivo si la conse-
cuencia del comportamiento es la
presentacion de un evento, y serd
negativo si la consecuencia del
comportamiento es la eliminacién
de un evento, usualmente descrito
como aversivo.
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7. La presentacion de un evento
aversivo después de una conducta,
o la eliminacion de un evento valo-
rado positivamente por el individuo
produce usualmente una disminu-
cion en esa conducta y recibe el
nombre de castigo (positivo o nega-
tivo, respectivamente).

8. El control aversivo de la con-
ducta (refuerzo negativo o castigo)
produce usualmente efectos colate-
rales que interfieren con el aprendi-
zaje de nuevas conductas. Estos
efectos colaterales son Ilamados
“efectos emocionales” yvan desdela
presentacion de respuestas incon-
dicionadas autondémicas, hasta con-
ductas “agresivas”.

9. La conducta puede desarro-
llarse o moldearse gradualmente,
mediante el refuerzo diferencial
(reforzando las conductas que de-
ben repetirse y evitando reforzar las
acciones indeseables).

10. Lateoria delrefuerzo plantea
que un material complejo se puede
separar en componentes mas pe-
querios, y se puede reforzar las res-
puestas de un estudiante en etapas
sucesivas para lograr el dominio de
toda una materia.

5. Skinner y la educacion

Seglin Bayés (1969), Skinner en
1953 tuvo la oportunidad de asistir
auna clase de aritmética de su hija
menor y sefiald “sin ninguna culpa
de su parte, la maestra violaba, uno
tras otro, casi todos nuestros cono-
cimientos sobre el proceso de
aprendizaje” (pag. 24). Un afio mas
tarde present6 una maquina capaz
de ensefiar ortografia y aritméticay
contribuy6 eficazmente al desarro-
llo de la instruccién programada.

En 1954 aparece el primer arti-
culo de Skinner que se refiere expli-
citamente al problema de la educa-
cién. “The Science of Learning and
the Art of Teaching”? y que infortu-
nadamente pasé inadvertido . En

9. La ciencia del aprendizaje y el arte
de la ensefianza.
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1958 escribio otro articulo con el
mismo contenido y titulado “Tea-
ching Machines”!? y que tuvo un
especial eco entre el piblico y los
especialistas norteamericanos. La
Unién Soviética iba ganando la
carrera espacial y la necesidad de
tecnificar la educacion surgié como
una necesidad imperiosa. En ese
contexto, la resonancia al articulo
de Skinner fue tremenda. Més tarde
Skinner recoge en su obra: Tecnolo-
gia de la Ensefianza (1970) sus
principales ideas sobre la educa-
cién. A continuacién veremos cémo
Skinner aplica sus ideas sobre la
conducta al proceso de ensenanza-
aprendizaje.

Generalidades

Al referirse al proceso educativo
Skinner (1970) sefiala que usual-
mente se usan tres metiforas para
referirse a él:

1. La metéfora del crecimiento:
la conducta es atribuida al creci-
miento, y por ello el maestro no
puede ensefiar, sino sélo ayudar al

nino a aprender. Ensefiar es nutrir o
cultivar al nifio que crece (como se
hace en un jardin infantil) o ejerci-
tarle intelectualmente, o sostenerle
y enderezarle (como se hace con un
arbolito). Educar es cultivar el inte-
lecto o la mente.

2. La metafora de la transmi-
sion: el estudiante obtiene su saber
y sus habilidades tomandolos del
mundo que le rodea. El profesor
ejerce un papel activo de transmi-
sor: imparte su conocimiento, El
buen estudiante se apodera de la
estructura de la informaciéon que
recibe; el estudiante pasivo se deja
inculcar los datos o ideas que el
maestro le transmite. Esta metafora
tendria dos versiones: a) la osmé-
tica: el estudiante absorbe los cono-
cimientos succioridndolos del mun-
do que le rodea; el maestro va
penetrando en el discipulo, va
calando en su mente; la educacién
es como una alquimia: el estudiante
es imbuido de amor al saber, las
ideas se le infunden; b) La gastro-
némica: el estudiante tiene apetito o
sed de aprender, de conocimientos;
digiere datos y principios y asimila
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ideas. Esta metafora sélo es plausi-
ble sihablamos de estados o entida-
des internas. El maestro no trans-
mite algo de su conducta, sino
conocimientos, que deben ser al-
macenados.

Skinner critica estas dos metéfo-
ras como insuficientes para enten-
der el intercambio entre el orga-
nismo y el ambiente que se da en el
proceso educativo. Ninguna de ellas
“le aclara al maestro lo que ha de
hacer, ni le permite ver lo que ha
hecho.Nadie cultivaliteralmentela
conducta de un chico como se cul-
tiva un huerto, ni trasmite informa-
cién como se lleva una carta de un
lugar a otro!” (pag. 19).

3. La metafora de la construc-
cidn: un estudiante posee caracte-
risticas genéticas que se desarrollan
ysu comportamiento se va haciendo
mdas complejo a medida que entra
en contacto con el mundo que le
rodea. Cuando aprende, sucede
algo diferete, hay un proceso de

10. M4aquinas que ensenan.
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construccion, en el cual el maestro
da forma o estructura a su compor-
tamiento. “Ensefiar es edificar en el
sentido de construir, de hacer una
estructura en debida forma” (pag.
19).

Seniala Skinner (1970) que estas
tres metaforas son probablemente
inevitables, pero que al hacer un
andlisis cientifico del intercambio
entre organismo y ambiente surge
que la “ensenanza es simplemente la
disposicion de las contingencias de
refuerzo” (pag. 20). Obviamente, no
se requiere de la ensefianza para
que se dé el aprendizaje, pero la
ensefianza dispone las cosas para
que el aprendizaje ocurra mas efi-
cientemente, En otras palabras, la
ensefianza es una forma expeditay
concentrada de provocar el apren-
dizaje.

Conceptos de aprendizaje
y ensefianza

En general, las ideas de Skinner
sobre la educacion son una aplica-
ci6on de sus conceptos basicos ela-
borados en el laboratorio animal. Su
punto de partida es una critica a las
teorias tradicionales sobre el apren-
dizaje, que €l considera incomple-
tas: es cierto que se aprende
actuando, pero no basta la mera
repeticion de la accién, sino aquello
que se estid haciendo repetida-
mente, es cierto que se aprende de
la experiencia, del contacto con el
mundo, pero tampoco es suficiente
la simple exposicion alos hechos; es
cierto que aprendemos a base de
ensayary equivocarnos, pero de los
errores por simismos no se aprende
mucho. Dice Skinner que si uniera-
mos estas tres ideas tendriamos las
partes esenciales de las contingen-
cias de refuerzo:la conducta, la oca-
sibn en que ocurre y las conse-
cuencias.

Con base en lo anterior, senala
Skinner que en el laboratorio se han
ideado técnicas especiales para
ordenar las contingencias de re-
fuerzo, y con ello lograr un control
mas efectivo sobre el comporta-
miento. Estas técnicas se sintetizan
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en lo siguiente: primero, provocar
la conducta que se desea instaurar;
a continuacion, y de la forma mds
inmediata posible, se proporciona
el refuerzo. El organismo aprende
las respuestas gue han sido recom-
pensadas.

Skinner (1970) ofrece un ejemplo
de lo que seria la ensenanza de
aritmética en la escuela primaria: a)
el nifio debe aprender una serie de
respuestas verbales tales como sig-
nos, palabras y nimeros que se
refieren a cantidades y a operacio-
nes aritméticas. Lo primero que se
ha de hacer es conseguir que el nifio
las pronuncie y escriba correcta-
mente bajo el control de diferentes
estimulos: numerar, contar, trans-
poner términos, simplificar, reor-
denar, etc,; b) lo segundo que hay
que hacer es disponer adecuada-
mente las contingencias de refuerzo,
de tal manera que se proporcione
un refuerzo, lo mas inmediato y cla-
ro posible; este refuerzo debe ser po-
sitivo, para evitar las consecuencias
negativas del control aversivo; y ¢)
debe establecerse un programaidea-
do parallevar al alumno, a través de
una serie de aproximaciones sucesi-
vas, al complejo comportamiento fi-
nal que se pretende.

Criticas al sistema
educativo tradicional

Skinner es un acérrimo critico de
la institucién educativa tradicional:

1. Su critica mas frecuente se
refiere al uso del control aversivo en
el medio escolar. Hace unos anos
era el castigo fisico, ahora es la
amenaza de la mala nota, o el retiro
del afecto. En esas condiciones,
Skinner considera que como un fra-
caso un sistema escolar que sdélo
consigue que los alumnos apren-
dan, a través de la amenaza (por
ejemplo, por temor a las malas
notas). El fruto de la amenaza y el
castigo no es una actividad intelec-
tual estimulante y creadora, sino las
estériles reacciones emotivas de
ansiedad, culpabilidad o terror ante
el material que ha de aprenderse.
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‘materiales.

2. Ademas senala cémo en el sis-
tema educativo corriente el refuerzo
es infrecuente, poco contingente, y
no relacionado con los comporta-
mientos que se busca incrementar.
Dice que en el laboratorio se ha
demostrado que un retraso en el
refuerzo, anula el efecto de este
ultimo. Sin embargo, en clase, sue-
len transcurrir minutos, horas, dias
y aun semanas, antes de que el
estudiante recibala aprobaciénola
critica del profesor.

Ademads, con mucha frecuencia
los reforzadores que usa el maestro
se convierten en un medio de con-
trol establecido para beneficio del
mismo maestro y no para promover
los objetivos de aprendizaje.

3. Protesta Skinner contra las
escuelas modernas que sacrifican
parte de los intercambios profesor-
alumno en aras de una mayor utili-
zacion de los medios audiovisuales,
destinados uinicamente a presentar
Eso, segin Skinner,
fomenta la pasividad de parte del
estudiante. Como lo ha sefalado
previamente, no es suficiente el con-
tacto con el material, para que se
produzca el aprendizaje.

4. Skinner critica el hecho de que
la escuela resalte mas la adquisicién
de conductas que elmantenimiento
de las mismas. A los maestros les
importa si los estudiantes pueden
repetir algo en un examen o en un
trabajo, y no si emiten esos compor-
tamientos en las condiciones de
vida para las cuales supuestamente
fueron adquiridos.

5. Skinner critica la ensefianza
tradicional que reduce laimportan-
cia de los conocimientos concretos
en beneficio de vagos ideales —edu-
car para la democracia, educar a
una persona como ser total, educar
para la vida que no se traducen en
métodos concretos.

6. Finalmente, todas las criticas
se pueden concretar en una sola: el
sistema educativo no se aprovecha
de los descubrimientos de la ciencia
del aprendizaje y sigue pensando en
la educacion en términos idealistas,
inspirados en filosofias con poca o
ninguna base empirica. Logicamen-
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te esto lleva a que algo tan importan-
te como el proceso educativo se
haga por ensayo y error.

Hacia una tecnologia
de Ia ensefianza

Las objeciones a la educacién
tradicional tienen sentido si es
posible un cambio. Skinner (1970)
cree que los adelantos que se han
hecho en el campo del aprendizaje
permiten revisar completamente
las practicas escolares.

Hayvarias preguntas que es nece-
sario responder al analizar el pro-
ceso de ensefianza: a) ;,qué compor-
tamiento se va establecer?; b) ;de
qué refuerzos se dispone?; ¢) ;qué
respuestas son apropiadas para
introducir a programa de aproxi-
macién sucesiva que lleve hasta la
forma definitiva del comporta-
miento?; d) ;ecémo pueden progra-
marse eficientemente los refuerzos
paramantener el comportamiento?

Quizas el problema mas impor-
tante es el andlisis de los refuerzos
de que se dispone: los nifios se pasan
horas enteras con juguetes, ldpices
de colores, papel y tijeras, rompeca-
bezas, etc. Esto debe tenerse en

cuenta en el disefio del material
educativo de tal manera que pro-
porcione refuerzo natural. Si el
refuerzo natural no es suficiente
hay que programar otros reforza-
dores (aprobacién, competencia,
posibilidad de otras actividades).

Debe, ademas, analizarse el pro-
blema de que los refuerzos incidan
sobre la conducta deseada, de tal
manera que se elaboren modelos
progresivamente mas complejos que
mantengan laintesidad deseada del
comportamiento. Asf se pueden
reducir al maximo las consecuen-
cias aversivas y se maximiza el
refuerzo positivo.

Skinner sefnala que las anteriores
sugerencias pueden implementarse
en las situaciones escolares corrien-
tes, pero que con frecuencia hay
sutilezas en el manejo de refuerzos
que pueden manejarse mediante la
ayuda mecénica de instrumentos.
Menciona la mdquina de enseniar
como un aparato que proporciona
retroalimentacion inmediata a la
respuesta, cuyo manejo puede ser
reforzante en si mismo, permite el
trabajo al ritmo de cada persona, le
permite al maestro atender a las
individualidades, permite presen-
tar el material de manera graduada,
ete.
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Quizas las versiones mas moder-
nas de estas maquinas de ensefar
sean los programas educativos des-
arrollados para los computadores
personales y que se han denomi-
nado con el nombre genérico de IAC
(Instruccién Asistida por Compu-
tador), y que basicamente siguen los
planteamientos senalados por Skin-
ner y sus discipulos.

El mismo Skinner es consciente
de las criticas que este tipo de idea
tiene: una criticaesque se trataala
persona como si fuera un animal, y
es cierto, pero ;qué hay de indigno
en ello? La diferenciaradicanoenla
forma como se aprende, sino en
aquello que se aprende. O como dice
el mismo Skinner (1971/1972):

“El hombre es mucho mas que
un perro. Pero como el perro,
también el hombre esta al
alcance de un anilisis cienti-
fico” (pag. 249).

Otra critica es que se pone en tela
de juicio la tarea del maestro. Eso
también es cierto, porque al maes-
tro le compete algo mas que decir
bien o mal, o repetir lo que un libro o
una maquina pueden hacer mejor.
El maestro debe dedicarse a hacer
lo que jaméds una maquina podri
hacer, es decir, multiplicar los con-
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tactos intelectuales, culturales y
emotivos con sus estudiantes.

Skinner (1970) da especial im-
portancia al profesor: “él es quien
esti en contacto directo con los
estudiantesy quien dispone las con-
tingencias de refuerzo bajo cuyo
influjo aprenden, Si él falla, fracasa
la institucién (educativa) entera”
(pag. 247).

Por esta razén plantea Skinner
que es necesario ensefiar explicita-
mente como se ha de ensefiar, es
decir, la pedagogia. El profesor debe
ser un especialista en comporta-
miento humano y su cometido con-
siste en producir unos cambios
extraordinariamente complejos en
un material de extrema compleji-
dad. Ayuda en ese proceso concre-
tar o especificar el comportamiento
terminal de tal manera que se
pueda ver si el proceso educativo es
eficaz. Es necesario ademds aclarar
cudles son las variables que maneja
el maestro (los reforzadores de que
dispone, las estrategias que puede
usar, etc.). Ademés, con una tecno-
logia dela ensefianza puede aumen-
tar el papel que le toca desempefiar
como ser humano, dindose tiempo
yocasiones para interesarse por sus
estudiantes, avisarles y aconse-
jarles.

6. Analisis critico

Deliberadamente he tratado en
este articulo de hacer una exposi-
cion de los planteamientos del con-
ductismo sin hacer una defensa ni
una critica de sus aspectos proble-
maticos. Mi propésito era doble: por
una parte, permitir el contacto con
lo que los conductistas dicen, y por

otra porque queria separar la expo-
sicién de lo que es el conductismo
del andlisis critico al cual voy a
dedicar la parte final de este
articulo,

Primero que todo, quiero sefialar
aquellos aspectos en los cuales, con-
sidero que el conductismo repre-
senta realmente un aporte a la psi-
cologia y en general, a la com-
prensién de la conducta humana:

1. Creo que el conductismo ha
contribuido a desmitificar el estu-
dio del comportamiento humano.
La conducta no es un campo exclu-
sivo de la filosofia ni de la teologia.
Por el contrario, la conducta puede
ser descrita, puede ser explicada, y
en fin puede ser comprendida. Es
cierto que no se dispone en el
momento presente de una teoria
comprensiva del comportamiento
humano, pero, lo que caracteriza al
conductismo no es la creencia de
poseer dicha teoria, sino la promesa
de que podemos avanzar en el cono-
cimiento del comportamiento.

2. El conductismo ha llevado a
replantear muchos t6picos consi-
derados sagrados con respecto a la
psicologia humana. En concreto, el
conductismo se ha empeiiado en
una lucha contra conceptos que
como el alma y la mente fueron
creados para entender lo que las
personas hacen y no como concep-
tos que habia que explicar. Infortu-
nadamente, con frecuencia se han
invertido las cosas, y muchas teo-
rias psicoldgicas se han centrado
mas en teorizar sobre dichos con-
ceptos, en lugar de atender a los
fenémenos a los que estos concep-
tos hacen referencia.
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3. Por influencia del conductis-
mo, muy pocos aceptan hoy que se
tenga acceso directo a la mente o a
cualquier otra entidad conceptual.
Cualquier forma de aproximacién a
los fenémenos psicolégicos ha de
partir de la conducta o de sus pro-
ductos (Ribes y L6pez, 1985). Como
sefiala Kantor (1969), el conductis-
mo representa un avance en la psi-
cologia al considerar los eventos psi-
colégicos como acciones que corres-
ponden a cambios en los factores en
el ambiente.

4. La aplicacién de la metodolo-
gia experimental ha permitido des-
cubrir, por un lado, que al menos
gran parte del comportamiento
estd relacionado funcionalmente
con el ambiente, y por otro, que esas
relaciones funcionales se pueden
describir en términos de regulari-
dades, susceptibles de ser veri-
ficadas.

5. La extrapolacién de los hallaz-
gos del laboratorio alavida humana
ha sido exitosa en muchos campos.
Nadie puede negar que la aplicacion
del anélisis del comportamiento al
manejo de problemas tales como el
entrenamiento de personas autis-
tas y retardadas mentales, el entre-
namiento en destrezas especificas
(académicas y no académicas) ha
contribuido eficazmente a ayudar a
€S3as personas.

A pesar de estos aspectos positi-
vos, hay una serie de aspectos pro-
blemadticos, algunos de los cuales
son aplicables a todo conductismo,

11. Que tiene que ver con la forma-
cion y desarrollo individual de un
organismo, considerado independien-
temente de la especie.



y algunos otros, solamente a algu-
nos tipos especificos de conduc-
tismo:

1. En primer lugar, hay algunos
tipos de conductismo que son
reduccionistas en varios sentidos:
a) reducen lo psicoldgico a conduc-
tas, definidas éstas como fenéme-
nos biolégicos; esto significa que el
discurso psicoldgico es fundamen-
talmente un discurso biolégico;
como decia Pavlov, la psicologia es
un capitulo de la fisiologia: el estu-
dio de la actividad nerviosa supe-
rior; b) otros reducen la conducta a
respuestas y el ambiente a estimu-
los. Ambos tipos de reduccionismo
son elementalistas, en el sentido en
que asumen que lo psicolégico
podriaser analizado en elementosy
que la sintesis podria ser recons-
truida a partir de la suma de los
elementos.

El segundo tipo dereduccionismo
impide el andlisis de fenémenos psi-
cologicos complejos y crea el espe-
jismo de que al encontrar algunas
regularidades simples entre los
estimulos y la conducta, estas regu-
laridades pueden generalizarse a
los fenémenos complejos. Este tipo
de reduccionismo, que m#ds bien
podriamos llamar molecularismo es
bastante generalizado entre todo
tipo de conductistas, aunque ya
Tolman lo criticaba. Desarrollos re-
cientes del conductismo radical
(ver Rachlin, 1976, Ribes y Lopez,
1985, Kantor, 1978) apuntan hacia
una conceptualizacién mas molar,
mads globalizante de los fen6menos
que estudian.

2. Una de las criticas mas fuer-
tes que se puede hacer al conduc-
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tismo y a la mayor parte de las teo-
rias psicolégicas (inclusive no con-
ductistas) es su concepto mecanico
de causalidad, derivado de la mecé-
nica cartesiana: la explicacién de
algo tiene lugar como relacién de
causalidad, es decir, como la accién
de un cuerpo en movimiento sobre
otro (o la energia provista por un
estimulo a una respuesta). En este
caso, el primero es la causa (el esti-
mulo) y el segundo el efecto (la res-
puesta). Este concepto de causali-
dad requiere del contacto directo o
mediado entre la causa y el efecto.

3. El concepto de ser humano
que emerge de la obra de Skinner es
ambiguo: por una parte, enfatiza la
relacion entre el hombre y su
ambiente como una relacién reci-
proca, donde no sélo es el ambiente
el que determina al hombre, sino el
hombre el que construye su am-
biente socialy cultural. Sin embargo,
esa misma afirmacion se ve oscure-
cida por el énfasis en un esquema
causal que enfatiza la relacién
ambiente-conducta como una rela-
cion causa-efecto.

Ademas, cuando Skinner utiliza
los conceptos derivados del labora-
torio animal para explicar la con-
ducta humana, lo minimo que
podemos decir es que parte de un
marco de referencia demasiado es-
trecho para poder comprender los
fenémenos complejos involucrados
en el contexto de lo interpersonal,
de lo simbélico y de lo social. Como
dice Chomsky (1959/1976) la con-
ducta verbal es algo muy diferente
de presionar palancas, es algo crea-
tivo y de cardcter estructuralmente
diferente.
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4. Aunque el analisis parece ser
esencial al conocimiento cientifico,
en la medida en que la ciencia abs-
trae propiedades generales de los
eventos que estudia, produciendo
categorias diferentes a las del len-
guaje ordinario, este analisis debe-
ria tener en cuenta la representati-
vidad de las categorias utilizadas.
Infortunadamente el conductismo
ha utilizado como unidad analitica
categorias tales como estimulos y
respuestas, que hacen referencia a
eventos puntuales, sin caer en
cuenta que el ambiente y el compor-
tamiento son continuos. De esta
forma, este andlisis puede llevar a
generalizaciones a partir de las cua-
les no podamos “reconstruir” la
realidad (Schoenfeld y Farmer,
1970, Kantor, 1978; Ribes y Lopez,
1985).

Como senalan Ribes y Loépez
(1985), una consecuencia de esto.fue
que “los paradigmas de anilisis ex-
perimental hicieron énfasis en situa-
ciones en las que so6lo podia ocurrir
una misma respuesta al tiempo,
simplificando severamente el es-
pectro de interacciones significati-
vas que podria abordar la teoria de
la conducta” (pag. 32).

5. Usualmente, para la mayoria
de los conductistas toda la con-
ducta tiene un sélo nivel de organi-
zacion cualitativa. Las tnicas dife-
rencias que parecen Ser recono-
cidas, son las diferencias cuanti-
tativas. En este contexto, los con-
ductistas no han desarrollado una
teoria del desarrollo, es decir, una
teoria sobre el desarollo ontogené-
tico del comportamiento. Esto es
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paraddjico, porque la conducta,
como fenémeno psicolégico distinto
de la reactividad biol6gica, sélo se
puede concebir como una actividad
modulada histéricamente, que “se
transforma de la simple reactividad
biolégica en formas diferentes de
organizaciéon” (Ribes y Lopez, 1985,
péag. 34).

Uno de los aportes de psicologos
como Piaget ha sido precisamente
la necesidad de conceptualizar el
desarrollo del comportamiento co-
mo un proceso evolutivo en lo cuali-
tativo y en lo cuantitativo:

6. Los conductistas han inten-
tado aplicar sus teorias a campos
como la educacion, extrapolando
directamente los llamados “princi-
pios” de la conducta a situaciones
de tipo social. Esta extrapolacién
adolece de deficiencias fundamen-
tales para que sea considerada
como una verdadera tecnologia del
comportamiento por las siguientes
razones: a) los niveles de anilisis
son demasiado estrechos como
para tomar en consideracion la
organizacion social del comporta-
miento de los individuos humanos;
la bisqueda de relaciones de una
sola respuesta repetitiva no aporta
mucho al conocimiento de formas
de interaccién mas complejas; b) los
conceptos que se usan no son repre-
sentativos de los eventos a los cua-
les se pretende hacer la extrapola-
cién; ¢) una préctica profesional no
puede derivarse de laextrapolacién
directa de las categorias provenien-
tes dela ciencia bésica; la tecnologia
requiere de formulaciones teéricas
especificas para adaptar el conoci-
miento bésico a las condiciones de
la problemética concreta. En con-
creto, en el campo de la educacién,
la pedagogia puede utilizar el cono-
cimiento derivado de la psicologia,
siempre y cuando lo adapte a las
condiciones particulares de la edu-
cacién cuiddndose de hacer una
simple traduccién de los conceptos.
(Ribes y Loépez, 1985). Esta critica
seria especialmente aplicable a los
intentos extrapolativos que hace
Skinner de los conceptos de labora-
torio al disefio de una comunidad
(Walden Dos) o al desarrollo de una
tecnologfa educativa psicolégica.
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7. Desarrollos
del conductismo
post-skinneriano

A diferencia de la pretension po-
sitivista de sus antecesores conduc-
tistas, las tendencias mds recientes
del conductismo contemporineo
resaltan el hecho de que la ciencia
no pretende reproducir los eventos
que estudia, sino representar algu-
nos de sus aspectos. Dicha repre-
sentacion es un proceso de selec-
cién de los eventos y procesos de la
vida cotidiana, en la cual a medida
que la ciencia refina sus métodos,
sus instrumentos y sus teorias, sus
productos parecen estar desvincu-
lados con lavida practica. La conse-
cuencia de esto es que parala psico-
logia, como disciplina cientifica un
evento es significativo en tanto le
permite formar o apoyar un con-
junto de enunciados que pueden
aplicarse a otros elementos que
comparten ciertas propiedades con
€L '

Por el contrario, en la actividad
préctica (por ejemplo, la que com-
pete al maestro en su quehacer dia-
rio), el criterio de relevancia de un
evento no depende de su semejanza
con otros, sino que se abordan los
problemas desde el dmbito de lo
concreto, de lo tdnico. La conse-
cuencia de este planteamiento es
que la praxis debe partir de una

psicologia y educacion

sintesis de los miultiples factores
implicados en la conformacién y
desarrollo de los eventos sobre los
cuales nos interesa intervenir.

La praxis destinada a la trasfor-
macioén, eliminacion o creaciéon de
objetos o condiciones particulares
concretas es lo que podemos llamar
tecnologia. La ciencia, desarrollada
con el objeto de obtener conoci-
mientos generales, no puede ser
aplicada directamente como cono-
cimiento tecnoldgico. Una tecnolo-
gia inspirada en la ciencia deberia
elaborarse como conocimiento pric-
tico que sintetice el conocimiento
cientifico relevante. En concreto, en
el caso de la psicologia aplicada, se
trataria de construir un “cuerpo
tedrico” que adapte el conocimiento
de la psicologia bésica a la situacio-
nalidad préctica. (Ribes y Lépez,
1985). -

Obviamente, los problemas con-
cretos, por ejemplo “cé6mo enseniar”
o “cémo educar”, trascienden la
parcelacién del conocimiento cien-
tifico. Especialmente en el campo de
laconductasocial humana, la psico-
logia no puede considerarse como la
tnica disciplina que tiene algo que
decir: “La complejidad de la accion
humana en sociedad desborda las
dimensiones analiticas de la psico-
logia y/o de cualquier otra disci-
plina aislada” (Ribes y Lopez, 1985,
pag. 248). La implicacién de esto es
obvia: en la construccién de una
tecnologia social, la psicologia debe
contribuir, junto con otras discipli-
nas, pero realizando una traduc-
ci6n del conocimiento en el con-
texto de la interdisciplina.

Una de esas tecnologias es la
pedagogia en la cual la psicologia
puede contribuir, junto con otras
disciplinas a desarrollar un cuerpo
de conocimientos que permita la
transformacién de las condiciones
educativas de los educandos. Una
propuesta como la de Skinner en su
libro Tecnologia de la ensefianza,
es, por decir lo menos una pro-
puesta psicologista que no tiene en
cuenta el desarrollo de un cuerpo
de conocimientos interdisciplina-
rios para producir una pedagogia
tecnolégica
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Gonzalo Arcila Ramirez*

La psicologia es unaciencia cuyos
principios, categorias y métodos
comienzan a desarrollarse en el
seno de la sociedad capitalista. Pero
no en cualquier momento sino
cuando esta sociedad habia alcan-
zado la madurez: a fines del siglo
XIX.

JPor qué en ese momento y no
antes? Las guias para responder a
esa pregunta nos la proporciona
quien dilucidé lalégica interna dela
sociedad capitalista: Carlos Marx.

Condicionantes historia
de la psicologia
y Ia pedagogia activa

Hoy es una evidencia que el capi-
talismo es la primera formacién
socio-econdémica que se desarrolla
al modo de un sistema complejo y
dinidmico. A ese hecho se refiere
Marx cuando valorando el signi-
ficado positivo del capitalismo dice:
“.la belleza y la grandeza de este
sistema residen precisamente en
este metabolismo material y espiri-
tual, en esta conexién que se crea
naturalmente, en forma indepen-
diente del saber y de la voluntad de
los individuos y que presupone pre-
cisamente su indiferencia y su inde-
pendencia reciprocas...”. Retenga-
mos los siguientes aspectos del
planteamiento de Marx: este sis-
tema se crea independientemente
del saber y la voluntad de los indivi-
duos y presupone su indiferencia e
independencia reciprocas.

Efectivamente al constituirse la
gran industria en la segunda mitad
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del siglo XIX los productores que-
dan separados de las condiciones
de la produccién y de los productos
de la misma. No sucede lo mismo en
las sociedades pre-capitalistas, de
reproducciéon simple. En la socie-
dad feudal, por ejemplo, el artesano
posee sus medios y objetos de tra-
bajo, €l dirige y controla por si
mismo su acciéon laboral y se

encarga de entregar al consumidor
el producto de su trabajo. Alli no
hay indiferencia e independencia
reciprocas entre el productor, las
condiciones de la produccién y el
consumidor. El circuito productivo
es una totalidad no dindmica, no
compleja y local. Inmersos en el
marco de tan limitadas condiciones,

Gonzalo Arcila Ramirez.
* Psicologo de la U. Incca y
Pedagogica Nacional.
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1. Marx C. Elementos Fundamenta-
les para la Critica de la Economia Poli-
tica. Siglo XXI, Buenos Aires, 1971.
Tomo I, pag. 89.
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los hombres no podian dar cuenta
objetivamente de sus recursos, pro-
cesos y fendmenos psicolégicos. En
términos de Piaget dirfamos que su
actividad mental no lograla descen-
tracién. En esas condiciones no se
podia constituir ninguna ciencia
Yy menos una psicologia cientifica.

Es sélo con el desarrollo universal
de la fabrica de la gran industria
que los procesos psicol6gicos pue-
den ser comprendidos en su mate-
rialidad y los procesos materiales
explicados en su subjetividad. En
los objetos creados por la gran
industria los hombres vefan mate-
rializadas las ideas que se habian
propuesto. Sus ideas adquirieron
una segunda existencia, se hicieron
accesibles a la percepcién. En los
objetos creados reconocieron sus-
propias fuerzas psiquicas. Ese doble
movimiento de lo espiritual a lo
material lo precisa Marx cuando
bellay provocadoramente habla del
alma de la maquina de la gran
industria, le asigna el calificativo de
virtuosa y le reconoce el poder de
mantenerse en perpetuc automo-
vimiento si es alimentada con arre-
glo a su cualidad. Plantea Marx que
“.la méquina duefa, en lugar del
obrero dela habilidad yla fuerza, es
ella misma la virtuosa, posee un
alma propia presente en las leyes
mecdanicas que operan en ella, y asi
como el obrero consume comesti-
bles, ella consume carbon, aceite,
ete. (...) con vistas a su automovi-
miento continuo™.

La espiritualidad de la maquina
se vuelve transparente y gracias a
esta inversién conceptual lograda
facticamente con la gran industria,
la materialidad del alma también se
vuelve transparente. Alcanzadas las
fuerzas productivas de la gran
industria el principio espiritual y el
principio material se pueden reco-
nocer en su identidad y en su dife-
rencia.

Ahora bien, en el marco de las
relaciones sociales capitalistas los
trabajadores no pueden benefi-
ciarse de ese doble movimiento, la
realidad de sus fuerzas esenciales
materializadas en los productos de

educacion
y cultura

la actividad se les escapa, pues en la
forma de capital esas fuerzas se le
oponen y lo oprimen. Se produce,
entonces, la paradoja de la existen-
cia simultdnea de la riqueza y de la
escasez. El capitalismo “produce
espiritu, pero estupidez y creti-
nismo para los obreros”, recuerda
Marx?,

Se reconoce asi el caracter histé-
ricamente limitado del capitalismo.
Su contradiccién que consiste en
crear de un modo espontdneo las
premisas de su propia negacién.
Consolidada la sociedad capitalista
por la mediacién de las “leyes anar-
quicas” del mercado, los hombres se
pueden plantear la tarea de some-
ter a su voluntad esas leyes. Es
decir, convertirlas de producto dela
naturaleza en producto de la histo-
ria. Los individuos insertos en esas
relaciones abandonarén el reino de
lanecesidad e ingresaran al reino de
la historia gracias al sometimiento
de las relaciones propias y colecti-
vas al control de la comunidad. En
palabras de Marx: “Los individuos
universalmente desarrollados, cu-
yas relaciones sociales en cuanto
relaciones propiasy colectivas estan
ya sometidas a su propio control
colectivo, no son un producto de la
naturaleza sino de la historia. El
grado y la universalidad del des-
arrollo de las facultades, en las que
se hace posible esta individualidad,
suponen precisamente la produc-
cién basada sobre el valor de cam-
bio, que crea, por primera vez, al
mismo tiempo que la universalidad
de la enajenaciéon del individuo
frente a si mismo y a los dema4s, la
universalidad y la materialidad de
sus relaciones y habilidades™.

El conjunto de estos factores
estructurales que estdn en la base
del surgimiento de la psicologia,
estin a si mismo en la base de la
transformacion de la pedagogia a
fines del siglo XIX y principios del
siglo XX. Hasta el surgimiento de la
sociedad capitalista la tarea del
pedagogo era nitida: transmitir los
conocimientos y valores acumula-
dos por la sociedad adulta a las
nuevas generaciones.
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Transmitir o acrecentar
la herencia cultural

Enlassociedades pre-capitalistas,
donde predominala tradicién sobre
la innovacion, esa transmisién no
suscitaba ningin interrogante. La
sabiduria se asociaba mecanica-
mente con la edad yen ese orden de
relaciones el nifio y el joven debian
aprender lo ensefiado por el adulto.
Con el surgimiento del capitalismo
esa estructura de relaciones co-
mienza a ser cuestionada. El cono-
cimiento, por ejemplo, comienza a
abordarse como un proceso, no
como un hecho eterno e inmutable.
La nocion de transmisién se torna
entonces problematica y con ella la
de ensefianza y la de aprendizaje.
Rousseau en su Emilio pudo enton-
ces, respondiendo al espiritu de los
tiempos, formular la siguiente tesis:
“No se trata-de-ensefiarle (al nifio)
las ciencias, sino de estimularle a
que se aficione a ellas...”s,

La pedagogia activa que logra
cristalizar en movimiento social a
principios del siglo XX, buscé crear
una légica de la escuela que diera
cuenta de las nuevas exigencias que
la sociedad se planteaba respecto a
la educacién de las nuevas genera-
ciones. Efectivamente se produjo
una renovacion de enfoques. Los
alumnos comenzaron a ser conside-
rados sujetos en proceso de consti-
tucién, el interés del nifio y el joven
se reconocio como sostén de las
acciones y operaciones de los esco-
lares, la escuela misma se asumio al
modo de una sociedad en transfor-
macién por la accién de maestrosy
alumnos. .

La naciente psicologia encontré
en las demandas que desde la peda-
gogia activa se le hicieron, una

2. Ibidem. Tomo II, pag. 219.

3. Marx C. Manuscritos Econdmico-
Filosdficos de 1844. Ed. Pluma, Bogota,
1980, pag. 70.

4. Marx C. Elementos Pundamenia-
les para la Critica de la Economia Poli-
tica. Siglo XXI, Buenos Aires, 1971,
Tomo I, pag. 89.

5. Rousseau J.J. Emilio. Ed. Fontane-
lla, Barcelona, 1973, p4g. 174.



fuente fundamental de su desarro-
llo. Los esfuerzos que hubo necesi-
dad de adelantar para responder a
esas demandas, permitieron la
superaciéon del chato naturalismo
de los primeros psicélogos materia-
listas y del asociacionismo y el
mecanismo que alcanzé su maximo
desarrollo con las teorias del apren-
dizaje animal del norteamericano
Thorndike.

El esfuerzo realizado por los pio-
neros de la psicologia genética
(Vygotsky, Wallon, Piaget) para res-
ponder las demandas de la pedago-
gia activa, cristaliz6 en teorias de
base dialéctico materialista sobre la
constitucion de sujetos afectiva y
cognoscitivamente complejos.

Vygotsky desarroll6 su tesis de la
determinacién histérico cultural de
los procesos psiquicos complejos, su
nocién dezona proxima de desarro-
llo, de lenguaje interiorizado y puso
en accién estos conceptos en sus
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experimentos de psicologia ge-
nética.

Piaget orienté sus trabajos al
esclarecimiento del paso de biolé-
gico a lo l6gico, de las acciones irre-
versibles a las operaciones mentales
reversibles, del paso de las formas
ritmicas de equilibrio a sus formas
dindmicas.

Wallon investigé los aspectos
figurativos del pensamiento, deli-
mit6 el ciclo de las alternancias fun-
cionales y demostré que la fuente
motriz del desarrollo del sujeto son
las crisis.

De la ensefianza-aprendizaje
al reconocer-conocer

Asi, pues, pedagogia activa y psi-
cologia genética tienen una base
socio-histérica comin: la consoli-
dacién de la primera sociedad de
reproduccién ampliada. Las vicisi-
tudes de los desarrollos de ambas
disciplinas est4 histéricamente aso-
ciada con los procesos politicos de
superacién o de constitucién del
capitalismo.

En nuestro caso es necesario
tener en cuenta que la sociedad
donde predomina el valor de cam-
bio y sin la cual no es posible una
pedagogia activa y una psicologia
genético materialista, se ha configu-
rado de un modo peculiar.
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La transformacion de nuestras
sociedades coloniales precapitalis-
tas en sociedades de reproduccion
ampliada fundadas en la gran
industria, es un proceso todavia en
curso. Se puede decir que en las tres
ultimas décadas ese proceso de con-
figuracién ha adquirido una cierta
madurez. Hoy nos encontramos con
naciones, incluida Colombia, donde
predomina el modo de producciéon
capitalista pero sin la belleza y la
grandeza del metabolismo espiri-
tual y material de la sociedad capi-
talista que analizdo Marx.

En nuestros paises se dan pro-
fundas deformaciones estructura-
les, producto de la dependencia del
gran capital financiero internacio-
nal y se mantienen vivos brutales
tipos de relaciones sociales arcai-
cas, Las dificultades para desarro-
llar la pedagogia activa y la psicolo-
gia genético materialista en Co-
lombia resultan incomprensibles si
no se tiene en cuenta esa base histo6-
rico-social.

_El fracaso del proyecto de peda-
gogia activa que Agustin Nieto
Caballero traté de poner en marcha
a principios de siglo, resulta ilustra-
tivo de la dimensién cultural de
nuestro desarrollo como nacién y
de las limitaciones histéricas en que
se ha movido nuestra burguesia®. El
confesionalismo, la estrechez parro-
quial de la escuela que traté de
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superar Nieto Caballero a principio
de siglo es hoyen 1989 una realidad
estructural, en crisis pero vigente.
Ahora, por paradéjico que pueda
parecer a primera vista, la politica
de implantacién de la tecnologia
educativa puesta en funcionamien-
to en la década del 70 result6 com-
patible con esa escuela y la revita-
liz6.

El niicleo central de esa politica
era el de mejoramiento cualitativo
de la educacién por la introduccién
universal del técnicas de aprendi-
zaje de base conductista. En esta
concepcion el aprendizaje es un
control sobre el organismo ejecu-
tado por las cosas. El control ejer-
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cido por las cosas sobre los maes-
tros y alumnos de una escuela
(organismos diria Skinner) modela
conductas maés tutiles que las que se
modelan en los intercambios entre
maestros y alumnos. Dice Skinner:
“.las contingencias que rodean alas
cosas son mas precisas y modelan
una conducta mas 1til que aquellas
contingencias provocadas por otras
personas”.

En correspondencia con ese en-
foque la escuela debia constituirse
en un lugar de cosas (materiales
instruccionales) para modelar las
conductas de los alumnos. Los
maestros en consecuencia debian
ser entrenados para “...evitar la ten-
tacion de interferir los materiales,
es decir, ‘ensefiar’...”®. La transmi-
sion del conocimiento quedaba asi
asegurado sin interferencia. La
relacion ensefianza-aprendizaje que-
daba perfectamente constituida pa-
ra cumplir la tarea de modelar la
conducta de sus alumnos.

La escuela transmisora de cono-
cimientos acabados alcanzaba su
arquetipo ideal gracias a los mate-
riales instruccionales. Entre la es-
cuela de la tecnologia educativa de
base conductista y la antigua no
existe diferencia de estructura. En
la antigua el dogma lo portaba y
ensefiaba un sujeto y en esta un
objeto. En la escuela antigua la
esfera de lo inteligible le pertenece
al maestro y lo confuso e impreciso
le pertenece a las cosas y por eso la
ensefianza era el atributo distintivo
de la tarea del maestro. En la

escuela de la tecnologia educativa lo
inteligible le pertenece a las cosas y
lo confuso e impreciso al maestro y
por eso los tecnélogos conductistas
le pedian al maestro que dejara a las
cosas la tarea de ensefiar®.

La crisis de esta escuela, es la de
toda una época y una concepcién
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pedagdégica. Hoy existe una com-
prension cada vez mas nitida de que
latarea del maestrono es ensefiary
aumentar los aprendizajes sino la
de organizar la accion escolar para
desarrollar el intelecto yla razén de
sus alumnos y hacer efectivo el
comprender yel inventar de Piaget o
el reconocer y conocer de Nicolds
Buenaventura. En ese horizonte el
aprendizaje es una funcién subor-
dinada.

Pero el verdadero asunto ya no es
la comprension de ese hecho. Ahora
se trata de comprobar si en el pro-
yecto politico-cultural de las fuer-
zas democréticas existe una volun-
tad decidida de adelantar una
reforma educativa que supere defi-
nitivamente la escuela confesional
de la ensefanza-aprendizaje y que
genere las condiciones para la
escuela innovadora y creativa del
reconocer y el conocer, del com-
prender y el inventar B

6. La siguiente indicacién de J. Gan-
tiva es significativa en este sentido: “El
suefio de Nieto Caballero —el gran
pedagogo liberal del siglo XX en Colom-
bia— se frustr6 entre otras razones
porque el pais no encontré el camino del
desarrollo, la modernizacién, la tole-
rancia y la democracia. La civilizacién
de Occidente estaba herida de muerte
con las guerras mundiales y los nuevos
proyectos politicos culturales que irrum-
pian en la escena mundial. La pérdida
de compromiso ético-politico de los
grupos gobernantes y la persistencia de
una mentalidad parroquial viciada por
la intolerancia, la improvisacién y el
sectarismo, impidieron que el movi-
miento pedagégico de la escuela activa
se convirtiera en el proyecto educativo
de la Nacién”. El Espectador, Magazin
Dominical No. 313, abril 9 de 1989.

7. Skinner B.F., Mds alld de la liber-
tad y la dignidad. Ed. Fontaella, Barce-
lona, 1972, pag. 116.

8. Boletin de Tecnologia Educativa
No. 1, enero-marzo de 1973, Washing-
ton, pag. 8.

9. El esfuerzo del grupo de la historia
dela préictica pedagégica por definir “el
saber pedag6gico como conocimiento
sobre la ensefianza” resulta en sentido
estricto arqueolégico. Hoy y hacia el
futuro se trata de superar esa categoria.
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Los centros de
diagnostico

Gustavo Escobar Baena

“Es dificil aceptar que un nifio no quiera aprender si existen las condicio-
nes adecuadas; es dificil aceptar gue un nifio no esté dispuesto a adaptarse
al modelo de éxito que pretenden los adultos; pero a pesar de todo su esfuerzo
sele diagnostica con ‘problemas’sin antes haber examinado detenidamente
si existen las condiciones en el aula para que el nifio pueda desempefiarse
exitosamente y si los adulios gue rodean al nifio no tienen claridad sobre lo
que esperan de él™".,

Freddy®*, estudiante de primer
grado y ocho afios de edad, asiste a
una escuela ptiblicaen la jornada de
latardeyen las horas delamafana

debe ir al Centro de Diagnéstico del
barrio Villarrica* de Bogot4. Alli es
atendido por una psicéloga, una
psicopedagoga y una trabajadora
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social que tienen la tarea de conver-
tirlo en un estudiante sin dificulta-
des. Estd en el Centro desde
comienzos del afio porque su maes-
tra manifestd que “el nifio era muy
activo”, “no se lo aguantaba nadie”,
“no se ubicaba en la escuela”, “no
cumplia horarios de disciplina”,
“yivia en constante recreo”, “queria
irse de la escuela” y su inteligencia
era normal. Este estudiante se
habia convertido en un “verdadero
dolor de cabeza” que distraia la
atencion y el trabajo de la maestra
para con sus cuarenta alumnos.

En el Centro de Diagnostico se
sabria después que Freddy no sim-
plemente “era asi”, sino que detréas
de él existia un mundo familiar y
social gobernado por un padre
paralitico y una madre que debia
trabajar todo el dia en funciones de
aseo para conseguir el sustento dia-
rio de su familia.

El problema de Freddy, “inmadu-
rez comportamental”y“dificultades
en el desarrollo de su comporta-
miento lector y el proceso de cilculo
mental”, sigue sin solucionarse, solo
que hoy en dia su maestra y la
escuela comparten la responsabili-
dad con un Centro de Diagnéstico
donde son atendidos los nifios que
requieren ser tratados bajo la
modalidad de “Educaciédn Espe-
cial”.

1. TORO, J. B. y ROSA, I. de. La repi-
tencia, un problema de millones. Edu-
cacién Hoy, No. 79, pag. 37.

* Los nombres han sido cambiados.



38
1. Origen y legislacion

Los Centros de Diagnéstico, como
parte de los programas de Educa-

ci6n Especial, han tenido un creci- -

miento vertiginoso en los ultimos
anos en Bogota: de 5 centros en
1976 pasaron a 12 en 1980, hasta
llegar a los 65 que actualmente fun-
cionan. Su planta de personal, que
incluye a profesiones en disciplinas
como el trabajo social, 1a psicologia,
la psicopedagogia y la terapia del
lenguaje, alcanza una cifra superior
a 250 profesionales.

Son antecedentes de estos cen-
tros, el elevado indice de repitencia
estudiantil; la desercién escolar; la
inexistencia de instituciones pre-
escolares; la necesidad de asesorar
a maestros de primer grado en pro-
cesos de aprestamiento bdsicos
para el manejo de la lectura, la
escritura y el cdlculo; la identifica-
cién de un significativo porcentaje
de escolares con dificultades de
diverso orden; fallas en el trabajo
docente, reflejadas en estudiantes
de cuarto y quinto grados que no
saben leer; problemas como la adic-
cion a las drogas y la delincuencia
juvenil; segin lo explica Carmen
Cecilia Galvis, monitora de los Cen-
tros de Diagnostico, quien ha estado
vinculada a este trabajo desde sus
comienzos.

En la década de 1960, se cred el
Centro de Estudios del Nifio que
reunié a médicos, psiquiatras y
maestros en un trabajo integrado,
para dar respuesta a las necesida-
des de nifios abandonados por sus
familias y expulsados de las escue-
las. Posteriormente, se crearon las

Aulas Remediales en las Escuelas—

“Clemencia Holguin” y “Panameri-
cana”, enlas cuales se desarrollaron
actividades como terapia del len-
guaje, ensefianza artistica y psico-
motricidad; finalmente, se crearon
los Centros de Diagndstico, bajo la
responsabilidad de equipos inter-
disciplinarios.

Los actuales Centros de Diagnés-
tico, segiun sus responsables, tienen
como objetivos “orientar acciones
preventivas que lleven a un ade-
cuado desarrollo del escolar y estan
dirigidas a estudiantes, padres y
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maestros; realizar diagnésticos y
tratamientos de los escolares; ade-
lantar proyectos pedagdgicos, estu-
dios de caso y acciones investigati-
vas que cualifiquen la practica de
estos programas”.

Estos objetivos se enmarcan en la
concepciéon de Educaciéon Especial,
reglamentada por decretos como el
3157 de 1968 y ratificada por el
Decreto 088 de 1976, segiin los cua-
les esta accién educativa debe tener
en cuenta a los “sobresalientes y
a quienes presentan deficiencias fi-
sicas, mentales, emocionales, socia-
les o tengan dificultades especificas
en el aprendizaje”. Asi mismo, se
acompana de otros actos reglamen-
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tarios como el Acuerdo No. 27 de
1972, que establece el servicio de
rehabilitacién pedagogica en el Dis-
trito; el Decreto 1419/78, que se
refiere a los niveles de la educacién
y la Resolucion 1231 de abril de
1988, que reglamenta el funciona-
miento de los programas de Educa-
cion Especial en el Distrito.

2. Cémo son y como
funcionan

Los Centros de Diagndstico son
considerados como un servicio edu-
cativo que ofrece la Secretaria de
Educacién del Distrito a la “comu-



nidad” de primaria, fijando su aten-
cion en los problemas de aprendi-
zaje, de comportamiento y de indole
socio-familiar que presentan mu-
chos estudiantes. Estos centros
funcionan en jornada de mananay
tarde y estan ubicados en 38 de las
40 zonas escolares en las que estid
organizado el sistema de educacién
publica del Distrito. Sus labores se
desarrollan en espacios organiza-
dos en pequefios cubiculos segin
dreas de atencién, como en la
Escuela “José A. Morales” del barrio
San Cristébal, 0 en un amplio salén
como en la Escuela “Jorge Gaitan
Cortés”. Son parte de su dotacién, el
archivador que contiene las carpe-
tas con las historias de nifios con
problemas, material diddctico ob-
tenido gracias a un intercambio con
el gobierno espanol, que ofrece ins-
trumentos musicales, elementos pa-
ra la discriminacién visual y audi-
tiva, encajes, rompecabezas, libros,
cuentos, casetes, material para la
lecto-escritura.

Para que un nifio sea recibido en
estos programas, necesita que su
maestro haya detectado sus dificul-
tades y las sefiale por escrito en
notaremisoria firmada por el Direc-
tor Escolar; luego es atendido porla
trabajadora social quien le entre-
vista junto con sus padres, y el
equipo interdisciplinario diagnos-
tica y determina el tipo de trata-
miento a seguir. Segiin la evolucion
del caso, el estudiante puede ser
“dado de alta” o remitido a otro pro-
grama.

Los problemas méas comunes que
presentan los escolares, en el campo
de la psicologia son agresividad,
timidez, inmadurez en el compor-
tamiento caracteristico segin la
edad; en el campo de la psicopeda-
gogia, problemas propios del pro-
ceso de maduracién bio-psiquica
que inciden en el proceso lector, en
la escritura y en el aprendizaje de
las matematicas; en la terapia del
lenguaje, los problemas mas fre-
cuentes son la tartamudez, fallas de
articulacion, la dislalia; en el trabajo
social se detectan los problemas
propios de la condicién socio-
econdémica y la descomposicion
familiar como el abandono de cual-
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quiera de los miembros, la enferme-
dad mental, la drogadiccion, el
alcoholismo, los bajos recursos eco-
noémicos, el pobre nivel educacional,
el desempleo, el maltrato al menor.

Sobre el particular, Elsa Garzon,
trabajadora social del Centro San
Cristébal, manifiesta: “Aqui es rara
la familia que esté integrada, el nifio
cambia de papd o mama con mucha
frecuencia, se le valora cuando es
bebé y después yano se le considera
igual”,

3. ¢Terapia o prevenciéon?

El tratamiento de un nifo con
problemas requiere la considera-
cion de factores tales como el apoyo
del contexto familiar, la coordina-
cion de acciones pedagogico-tera-
péuticas entre el centro y el maestro
de aula, la disposicion del nifio para
responder alasorientaciones, como
también el tipo o grado de dificultad
del problema.

En los Centros de Diagndstico, se
dedican 2 6 3 dias a la semana a la
actividad terapéutica. Tal es el caso
de la Escuela “Japén”, donde la
atencion a los escolares se hace en
jornada contraria a las labores de
aula y, segin Elvira Lépez, trabaja-
dora social, “lo hacemos asi para
que el nifio no pierda clase, pero la
desventaja es que perdemos comu-
nicacién con el profesor”. Los nifios
asisten toda la jornada y trabajan
en grupo para resolver los proble-
mas de comportamiento. o de
aprendizaje. Hay casos especificos
donde se trabaja terapia individual
para tratar problemas de violaciéon
o drogadiccién, por ejemplo.

Pasado un tiempo (3 6 4 meses, o
el afio escolar), los nifios se adaptan
al ambiente del aula sin mayores
problemas, aunque algunos deben
regresar al siguiente afio y no faltan
los casos de nifios que quieren
seguir viniendo aun cuando hayan
superado las dificultades, manifies-
tan los responsables del trabajo.

Cuando un nifo requiere aten-
cion especializada es remitido a
otra entidad para ser intervenido y
luego regresar al centro y continuar
su plan de rehabilitacion. Por ejem-
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plo, los nifios con paladares hendi-
dos son enviados a otra instituciéon
para que se les practique la respec-
tiva operacion y luego regresan al
centro para continuar el trata-
miento terapéutico y de desarrollo
del lenguaje. También se dan situa-
ciones en las cuales el nifio es aten-
dido simultidneamente por el Cen-
tro de Diagndstico y una entidad
especializada (Instituto para Cie-
gos, INCI; Instituto para Sordos,
INSOR; etc.). Cuando las dificulta-
des no se relacionan con problemas
de aprendizaje o conducta, los nifios
son remitidos a otros programas de
Educacion Especial como los Cen-
tros de Deficiencia Mental y las
Aulas Remediales.

Sobre este trabajo terapéutico,
los maestros tienen diferentes opi-
niones. “Es un trabajo arduo, lo
valoramos porque hemos visto los
resultados; al centro enviamos 14
ninos el ano pasado”, manifiesta
Reinel Ruiz, director escolar de la
Zona San Cristobal. “Desde que se
crearon he enviado nifios. Algunos
han mejorado su comportamientoy
aprendizaje, se han vuelto més acti-
vos, mas dinamicos, porque los han
tratado individualmente, lo que uno
no puede hacer por la cantidad de
nifios que tiene”, expresa Fabiola
Bernal, profesora de la Escuela
“Jorge Gaitdn Cortés”. “Alli en estos
centros hacen lo que debiera hacer
un pedagogo, un maestro que sin-
tiera la profesién”, opina Ramiro
Arias Zuluaga de la Escuela “Los
Angeles”, Zona 3A.

Estos equipos desarrollan tam-
bién programas preventivos en los
cuales participan estudiantes, pa-
dres de familia y maestros en talle-
res que abordan tematicas como
hébitos de estudio, premios y casti-
gos, la autoridad, uso adecuado del
tiempo libre, relaciones padre-hijo y
maestro-alumno, maltrato al menor,
drogadiccién y educacién sexual
Ademis se ocupan de estudios de
caso, identificacién de problemas
del medio y participan en activida-
des programadas a nivel de zona de
trabajo, en coordinacién con el
supervisor y los directivos de las
diferentes escuelas (consejos de
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maestros, comités pedagégicos zo-
nales).

En las discusiones adelantadas
en el Departamento de Investiga-
cion Educativa, DIE y el Congreso
de Educacién Especial realizado el
ano anterior, se ha planteado el
problema del funcionamiento de los
Centros de Diagnésticoy el papelde
quienes laboran en ellos. Sobre el
particular, Claudia Luz Piedrahita,
psicéloga de la DIE, comenta: “Hay
quienes manifiestan que lo priorita-
rio del trabajo de los centros deben
ser los procesos pedagégicos al inte-
rior de la escuela y hay quienes con-
sideran que es necesario privilegiar
los aspectos clinicos del trata-
miento”.

4. Dimensiones
del problema

Segin sus orientadores los Cen-
tros de Diagnostico del Distrito
(como uno de los programas de
Educacién Especial en el Distrito),
tienen como propoésito suplir nece-
sidades de estudiantes de sectores
dela poblaci6n que no tienen acceso
a servicios asistenciales o de apoyo
a la actividad escolar, debido a la
escasez de recursos econémicos y
las precarias condiciones socio-
culturales, situacion que contrasta
con la de estudiantes de colegios
privados, donde este tipo de aten-
cién o asistencia es parte de las pre-
ocupaciones y gastos familiares.

Sin embargo, buena parte de los
problemas que han justificado estos
centros tienen que ver con las difi-
cultades derivadas de la ampliacién
de la cobertura escolar y la forma-
cién del magisterio, entre los cuales
vale la pena mencionar el estable-
cimiento de la doble jornada, el ele-
vado nimero de estudiantes que
debe atender un maestro por aulay
unaensefianza en lacual el maestro
poco varialas técnicas y métodos de
ensefianza, no dirige su accién
pedagégica al tratamiento integral
de los escolares, no considera los
diferentes ritmos de aprendizaje de
los nifios. No sin razén Magdalena
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Gil, psicopedagoga del Centro de
Diagnéstico de la Escuela “Jorge
Gaitdn Cortés”, manifiesta: “El
maestro ve a todos los nifios por
igual, no atiende las diferencias
individuales. Cuando hay alguien
diferente se le encasilla en una difi-
cultad de aprendizaje o de proble-
mas disciplinarios y se le envia al
centro”,

El reconocimiento de que el
maestro no ha sido formado para
identificar y atender estos proble-
mas, hace pensar que el proceso de
remision puede estar “viciado”,
dado que, no todos los estudiantes
quellegan alos Centros de Diagnés-
tico ameritan estar alli y muchos de
los que quedan en el aula podrian
presentar dificultades no identifi-
cadas por el maestro y que requie-
ren una atencion especial; es pensar
que actualmente en los centros “no
estdn todos los que son, nison todos
los que est4n”.

Segun opinién de quienes traba-
Jjan en estos centros, en un impor-
tante nimero de casos, la escuela
no atiende aspectos fundamentales
de la ensefanza y la vida escolar
como el conocimiento del nifio y sus
caracteristicas socio-culturales, el
aprestamiento, el desarrollo psico-
motriz, el juego, metodologias apro-
piadas, lo que permite aventurar
que buena parte de los problemas
de los nifios que llegan a los Centros
de Diagnéstico, son originados por
la misma escuela.

El priorizar los procesos pedagé-
gicos al interior de la escuela
implica necesariamente el examen
de la organizacién escolar, las préac-
ticas y métodos pedagégicos Y en
especial su capacidad para prestar
una atencion integral al nifio, limi-
tada actualmente ala instruccién y
que deberia involucrar aspectos
como el desarrollo intelectual y
afectivo del nifio, su capacidad de
socializacién, su autoestima y valo-
racion, aspectos en su mayoria des-
cuidados y que ocupan un lugar
secundario en la escuela de hoy.

Lo anterior plantea la necesidad
de priorizar la accién preventiva
desde los Centros de Diagnéstico, lo
cual requiere una revisiéon de los
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objetivos y métodos a perseguir en
dichas acciones. Asimismo, un
maestro preparado para identificar
en forma oportuna y con mayor
precision las dificultades que sur-
gen en sus estudiantes en el proceso
de ensefnanza, podria contribuir a
este propésito,

5. Dificultades y aciertos

El trabajo de los Centros de Diag-
noéstico no es tarea facil. Si bien la
Secretaria de Educacién ofrece la
asesoria técnica, la coordinacion, el
suministro de muebles e instrumen-
tos de medicion, el material didsc-
tico y la papeleria impresa necesa-
ria, los equipos de trabajo sienten
que trabajan con las ufias y deben
recurrir a la realizacién de activi-
dades extras como vender ropa
usada, pedir cuotas a las escuelas
para sacar adelante tratamientos
que requieren la consecucién de
materiales como ldpices, acuarelas,
témperas, loterias, juguetes. No
siempre es ficil conseguir instru-
mentos como equipos de sonido,
proyectores y otro tipo de ayudas
educativas necesarias para el des-
arrollo del trabajo en talleres.

Es saludable la preocupacién de
la Secretaria de Educacién por dar
una respuesta a los escolares que
presentan dificultades, sin embargo,
inquieta el hecho de no encontrar
informaciones consistentes en las
estadisticas que se llevan y en las
investigaciones que se realizan, para
saber con mayor rigor los verdade-
ros alcances del problema y el
nimero de nifios que ameritaria ser
considerado bajo la categoria de
“Educacion Especial”,

Tanto maestros, como directivos
docentes y especialistas debieran
unirse alrededor del conocimiento,
la pregunta, la reflexién y el trabajo
para que Freddy tenga una expe-
riencia escolar que lo asuma como

. talyno tenga que hacer el recorrido

de ida y vuelta de la escuela de los
maestros a la escuela de los especia-
listas, dos escuelas que por su forma
dereconocerlo, tratarle yenseharle,
se distancia demasiado B



Pestalozzi
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o la historia de una tosca piedra

I “Asi es mivida
piedra como td
Como ti
piedra pequefia
como ti
piedra ligera
como tii "L,

“Alinterrogarse a Pestalozzi acer-
ca del monumento que habia de
colocarse en su tumba, habia con-
testado: “Una tosca piedra de los
campos, pues yo no he sido otra
cosa”?

“.Todos los dias, cuando hacia
bueno, iba a orillas del Emma para
buscar piedras, lo cual constituia su
distraccion predilecta. También te-
nia yo que cogerlas, aunque me
parecia aquello algo raro, pues
habia millones de ellas y no sabia yo
cudles escoger. El mismo no enten-
dia gran cosa del asunto, pero, sin
embargo todos los dias llenaba sus
bolsillos y su pafiuelo y llevaba las
piedras asu casa,endonde yanolas
volvia a mirar. Conservo esta mania
durante toda su vida, y en todo el
instituto de Burgdorf, con dificultad
se habria encontrado un pafuelo
que no estuviese roto por los china-
rros transportados de aquella ma-
nera”s.

Fue alli en Burgdorf donde Enri-
que Pestalozzi a la edad de 53 afios
logroé el ideal de toda su vida: ser
un maestro de escuela, para poder

Rubén Dario Lotero*

estar con aquellos seres simples
sobre la tierra, los nifios pobres.
Toda su vida fue pensada y proyec-
tada a este tnico fin. Todavia a los

1. Felipe, Le6n, poesias.

2. Guimps, Roger E.Vida y obra de
Pestalozzi, Buenos Aires, Editorial Fu-
turo, 1944, pag. 319.

3. Pinloche, A. Pestalozzi y la educa-
cion popular moderna, México, libreria
de la vda. de C. Bouret, 1903, pag. 28.
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Rubén Dario Lotero.

* Licenciado en espaiiol y Li-
teratura, profesor Liceo Fe y
Alegria de Medellin, profesor
cdtedra facultad de Ciencias
Humanas Universidad de Antio-
quia, estudiante de postgrado
en historia de Ia pedagogia
Universidad de Antioquia.
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80 afios, y luego de toda clase de
infortunios, pero tan simple, tan
ligero como una piedra, tan pobre
como ellas, y como los nifios de su
escuela-asilo, “los aldeanos de Clen-
dy abandonaban su arado para
contemplar al ‘viejo loco’ corretean-
do entre sus jévenes alumnos”,

Para los demés era una “mania”,
una locura todo lo que él hacia:
recoger ninos huérfanos, aquellos
seres humanos que andaban sin
casa, sin familia, sin madre, por los
caminos y campos empobrecidos
por las ciudades. (Pues “Omne
malum ex urbe”?), La situacién de
pobreza de Suiza en aquella época
era inmensa. Pero para Pestalozzi
era claro lo que estaba haciendo.
Toda su vida de escritor fue sélo
para demostrarles alos hombres de
su época; a esa clase burguesa que
compraba libros y tenia poder, que
el inico camino moral vilido para
“.. contrarrestar eficazmente el
progresivo embrutecimiento del pue-
blo y su correspondiente desdicha...
era el de reconstituir la educacién
popular doméstica”. Asi lo escribi6
en el Canto del cisne.

Y no otra cosa hacia el “padre
Pestalozzi”, como lo llamaban los
nifos: conseguirles una casa,sinola
tenian, y mostrarles el verdadero
afecto que necesitaban. Partir el
poco pan que se tenia, como una
madre con su hijo, y a través de este
rito de amor, educar al nifio. Pero
este suefio se diluia, como un reflejo
en el pantano, cada vez que parecia
hacerse realidad. Y este hombre,
con una fuerza espiritual como la de
pocos santos, volvia a crear todas
las condiciones para que ese suefio
fuera realidad. Continuaba en su
bisqueda, peroconlalimparadela
razon: “La ensefianza popular se
aparecié a mi vista como un pan-
tano inconmensurable, hundién-
dome en el fango lo atravesé peno-
samente; hasta que llegué a descu-
brir las fuentes de sus aguas, la
causa de su estado corrompido, y
los medios necesarios para sanear
ese terreno”® Pero al regresar, de
nuevo, se perdi6 en ese laberinto,
“del que pude salir més por obra del
azar que de mi talento”. Y ese labe-
rinto con todos sus recovecos lo
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mostro tan licidamente a sus lecto-
res en “Como enseiia Gertrudis a
sus hijos”. Y en su testamento
pedagogico, el “Canto del cisne”,
donde pensd y mostré todos sus
sufrimientos, que més tarde harian
escribir a Dilthey: “Pestalozzi es el
Kant del método educativo”.

II. “Como tu
que en dias de tormentas
como ti
te hundes en la tierra
como ti"”’

“... es mi propia miseria la que me
ha ensefiado a conocer la miseria
del pueblo y sus causas..”. De la
carta al librero Gessner, 1801.

“Como su precaria situacién le
impedia comprar papel, escribia en
las interlineas de un viejo libro de
cuentas...”,

La escuela de los Hintersassen
(los habitantes de la ciudad baja,
poblada por gentes pobres, que no
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tenian derecho a llevar sus hijos a
las escuelas de los burgueses, que
habitaban la ciudad alta), donde se
le permitié ensefar, porque dos
influyentes de la ciudad, que cono-
cian su “Leonardo y Gertrudis”,
intercedieron a su favor ante las
autoridades, que sospechaban de

esta peticion (!): “no pide, dice, ni
salario, ni titulo; se limita a desear
que le den albergue en una casa
nacional”; y la escuela de los Hin-
tersassen funcionaba en la habita-
cién, como era costumbre, de un

4. Guimps, Roger E., pag. 4.

5. Ibid., “Todo el mal viene de la ciu-
dad”. Por esta época, los eclesidsticos
aldeanos de ese cantén (Hongg) repe-
tian a porfia este adagio, pag. 60.

6. Pestalozzi, Canto del cisne, tradu-
cido del alemdn, por José Mallart, tomo
II, Madrid, Imprenta Ciudad Lineal,
Madrid.

7. Pinloche, pag. 20.



maestro, zapatero de oficio, que con
soOlo el catecismo y los salmos ense-
naba a 73 nifos.

“T'al era, pues, la escuela donde se
admitié al anciano preceptor”, que
al contacto con aquellos seres, que
se parecian tanto a él mismo, que
eran pobres, pero que dentro de si
mismos tenian todas las potenciali-
dades del ser humano, volvia a reju-
venecer. “Sus lecciones no guarda-
ban ninguna relacion con las que
hasta entonces eran habituales; no
recurria al uso de libros o cuader-
nos y no se ocupabadel catecismo o
de los salmos; los nifios nada debian
aprender de memoria ni se les daba
tareas o deberes; tampoco se le inte-
rrogaba. Repetian todos juntos las
instrucciones de Pestalozzi, mien-
tras dibujaban en sus pizarras, no
va letras como lo hacian en Stanz,
sino figuras segin el capricho de
cada cual”8, pero el zapatero se sin-
ti6 desplazado, y convencid a los
padres de familia que Pestalozzi era
un intruso y un maestro anormal.
Entonces concluyeron: “Si los bur-
gueses hallan conveniente este
método, que lo empleen para sus
propios ninos”.

Asi le pag6 el pueblo en general:
con la incomprensién y el rechazo;
mas no los nifios. Siempre queria
estar él solo con ellos; entre ellos se
sentia bien; aprendiay les ensefiaba
a conocer su propio mundo. Y, sin
embargo, el nuevo gobierno, al cual
Pentalozzi apoyaba, en la medida
que se interesara en la educacién
popular, le reconocié su trabajo,
nombréandolo jefe del Instituto de
Berthold.

Cierta vez, un aldeano, padre de
uno de sus ninos, fue al castillo
donde funcionaba el instituto y se
sorprendidé por lo que veia:

“Pero si no es una escuela lo que
tenéis aqui, es una casa de familia!

Es éste el mayor elogio gue me
podéis hacer —respondié Pesta-
lozzi— porque asi he conseguido
mostrar al mundo que no debe exis-
tir un abismo entre la vida domés-
tica y la escuela, y que ésta no es
realmente 1til a la educacion sino
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en tanto que desarrolla los senti-
mientos y las virtudes que constitu-
yen a lavez el encanto y el beneficio
de la vida de familia™®.

En Pentalozzi la familia no era
una metdfora, sino una necesidad
de su patria. Asi como la naturaleza
era la maestra y la madre.

Pero, ;/qué era lo que veia, aquel
aldeano?

“...no se seguia escrupulosamente
un plan de lecciones, y la vida era
alli tan sencilla, familiar y cordial
que, en la media hora de recreo que
seguia al desayuno, cuando los ni-
fios jugaban con gran entusiasmo
en el patio, Pestalozzi se sentia muy
complacido y les permitia a veces
que continuaran sus diversiones
hasta las diez. Asi también en las
noches de verano, después que los
ninos se habian bafiado en el Emma,
en vez de reanudar el estudio les
dejaba pasear y correr hasta las
ocho o nueve en busca de plantasy
minerales”, (De los recuerdos de
infancia de un alumno).

Y esta era su ensefianza objetiva,
nacida de la cuidadosa observacion
del aprendizaje de su tinico hijo, de
los huérfanos de Stanz, y de esos
largos recreos, en los cuales él, como
un nino, participaba.

Pero va a ser en su otra gran
empresa, Iverdon, donde Pestalozzi
pierde su dltimo centavo, ha echado
mano de la fortuna de su nieto, y
s6lo dispone de su pluma como
fuente de recursos.

El instituto de Iverdon habia
durado 20 afios, llegando a adquirir
una prosperidad inaudita; dejo de
existir s6lo después de haber caido
en el dltimo grado del abandono.

III. “Como ti
que no sirves
como i
para ser ni piedra
de una lonja
como ti
nt pledra de un palacio
ni piedra de una iglesia
ni piedra de una audiencia
como ti".
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“Durante treinta afios, mivida ha
sido una lucha desesperada contra
la mas espantosa pobreza... jSabes
que durante treinta afnos he care-
cido de lo estrictamente necesario, y
que en todo ese tiempo no pude fre-
cuentar nilas sociedades, nilas igle-
sias, porque no tenia ropas, ni el
dinero necesario para procurarme-
las? jOh, Zschokke, ti no sabes que
mas de mil veces debi posarme sin
comer y que a mediodia, cuando
hasta los mas pobres se sentaban
alrededor de una mesa, yo devoraba
con amargura, en la calle, un mise-
rable trozo de pan!"11,

Este fue su camino elegido, el
tnico que podia haber seguido este
hombre que queria cambiar la
sociedad, las costumbres de un
pueblo desarraigado de su propia
tierra. Ni tedlogo, ni pastor, ni abo-
gado titulado, como lo intenté en su
juventud, sino tinicamente maestro,
maestro de escuela.

“Su verdadera gloria ha sido no
aspirar més que a un sélo empleo en
el mundo: el de maestro de escuela.
En ésta hubiera querido pasar toda
su vida. Cerca de la escuela dormir
su dltimo suefo:

“Quiero que se me entierre bajo el
alero de unaescuela: que se inscriba
mi nombre en la piedra que recu-
brird mis cenizas, y cuando la lluvia
del cielo la haya desgastado y roto
en pedazos, entonces, tal vez, los
hombres se mostrardn mads justos
para mi que lo que fueron durante
toda mi vida...”12,

Y asi fue:

“Como tii

piedra pequeRia
como tu,
guijarro humilde
como ti"" M

8. Guimps, pag. 163.

9. Guimps, pag. 164.

10. Ibid., pag. 194.

11. Ibid., pag. 175, carta a su amigo
Zschokke.

12. Compayré, Gabriel, Pestalozzi en
la Educacién elemental, Espasa -Calpe
S. A, Madrid, 193b, pag. 7.
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1. El nifio, un ser moral
e intelectual

La educacion de la infancia
cimentada en un conocimiento de
las leyes constantes de la natura-

leza, era considerada por Pestalozzi

como €l medio a través del cual se
podria generar una reforma social y
politica de la sociedad.

Por esta razon centra sus esfuer-
zos pedagégicos en la educacion del
infante, a quien considera un ser
dotado por la naturaleza misma de
facultades fisicas, morales e intelec-
tuales que tienen como fuente de
desarrollo natural el hogar domés-
tico en su primera y segunda
infancia.

Para Pestalozzi el nifio es el centro
hacia el cual se dirige un modelo
educativo en armonia con el cono-
cimiento de las leyes constantes de
la naturaleza, al igual que los pen-
sadores de su época, llamado siglo
de la “ilustracion”, Pestalozzi con-
cede importancia inmediata a la
razén, la ve en germen desde la mis
tierna edad con los sentimientos
morales; se dirige a la razén del
nifo, pero siempre que se le sigue en
su formacién natural, en él encuen-
tra el principio de los sentimientos y
de las facultades con que la natura-
lezalo ha dotado para que la educa-
c¢ion lo prepare como un ser ttil ala
sociedad. La conducta del infante,
desde el momento en que nace esta
regida por el instinto animal, el cen-
tro de su actuacion es la conserva-
cién del yo, todas sus facultades
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Educacion de la infancia
segun Pestalozzi

Amparo Martinez C.*

estdn ocultas, lo que no puede
entenderse como un ser desprovisto
de pensamiento porque existe en él,
un poder espiritual que Pestalozzi
denomina “Principio de fe y amor”
que no se encuentra en el nifio como
las otras facultades en estado dur-
miente y constituye la atmésfera en
que vive y lo conduce al ejercicio
consciente de la “abnegacion y la
bondad”.

Es en las relaciones con la madre
en lo que se fundamenta el afecto y
hacen germinar los primeros brotes
dela conciencia, el amor que los une
es de cardcter instintivo, el nifio no
tiene otro objeto que su progeni-
tora, pero llega el dia en que da
manifestaciones de naturaleza es-
piritual, se reivindica su caracter
como ser moral, esta conducta esta
constituida por la “sonrisa de gozo y
las lagrimas de simpatia” que son la
expresion de amor que la madre
adopta. En su desarrollo evolutivo,
llega el periodo en que el nifio es

Amparo Martinez C.

* Licenciada en administracion
educativa, magister en admi-
nistracion educativa, directora
de Ia escuela Antonio J. Salda-
rriaga de Medellin, profesora
de citedra del Instituto Cen-
tral Femenino, candidata a la
mmaestria en docencia de la
Facultad de Educacién de la
Universidad de Antioquia.
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separado del influjo maternal y
comienza a perderse gradualmente
la conexién con la madre, practica
supeditada a una disposicién natu-
ral y a su constitucién fisica. El
momento en que el nino comienza a
pasear sin ayuda de nadie, es la
etapa méas marcada de la indepen-
dencia fisica y genera al mismo
tiempo una manifestacién diferente
de afecto hacia la madre; el nifio
comienza a sentirse “intelectual y
moralmente independiente”, su perso-
nalidad comienza a desarrollarse
sobre la base de sus sentimientos,
pilar de la educacién intelectual y
moral; es el momento que requiere
del estimulo parallegar a un “hébito
de pensamiento”.

De la observacion y la memoria,
s6lo hay un paso alareflexion mani-
fiesta Pestalozzi, aunque imperfecta
esta operacion, se encuentra en los
primeros ejercicios del nifio, el nifio
aprende amar a quien la madre
ama, confia en quien la madre con-
fia y mientras méas observa en su
desarrollo natural se forma distin-
tas impresiones de la conducta de
otros y va adquiriendo la idea del
caracter con base en el sentimiento
deloverdaderoylorectoycadavez
se hace més “moralmente indepen-
diente”,

2. Lamadre, agente principal
en la primera educacion

Pestalozzi, el gran inspirador de la
educacién popular quiso hacer sen-



sible al pueblo la ensefianza domés-
tica, la considerd fuente de forma-
cién y desarrollo del nifio donde se
imprimen los sentimientos morales
y los primeros elementos del saber.

El gran objeto de su discurso
pedagdgico acerca de la educacion
de la infancia, lo constituyé el des-
envolvimiento del espiritu infantil y
el gran medio la actuacién de las
madres. Un nifio, manifiesta: “Es un
ser dotado con todas las facultades
de la naturaleza humana, pero sin
desenvolver ninguna de ellas, un
botén no abierto todavia. Cuando se
abre, cada una de las hojas se des-
arrolla, ninguna queda atrds. Tal
debe ser el proceso de la educa-
cion”!. Este proceso lo refiere al
desarrollo de las facultades, es la
madre suiniciadora, aun las madres
ignorantes, plantea Pestalozzi, esta-
rian en condiciones de hacerlo a
través de la observacién como el
medio por el cual la madre aprende
a distinguir y a dirigir cada facultad
desde el momento en que el nifio
comienza a dar las primeras mani-
festaciones de conciencia y ra-
cionalidad.

Es el amor maternal el principio a
través del cual la madre se acerca a
la formacién del nifio y que Pesta-
lozzi lo eleva a principio infalible de
la educacién: “En la formacion del
caracter, asi como en el modo de
dar la ensefianza, la bondad debe
ser el primer principio regulador”?,
Principio que impide que en la pri-
mera fase de desarrollo el instinto
actie ilimitado y sin control. Sera
entonces tarea de las madres a tra-
vés de su amor maternal contra el
temor o el miedo como préctica
funesta en la primera educacion,
luchar contra el poder del instinto
animal, elevar y fortalecer el afecto,
asi la madre debe de entender que
“la educacién no es un proceso uni-
forme y mecdanico, sino una obra de
mejoramiento gradual y progre-
sivo”3, La educacién basada en el
afecto y la confianza del nifio no
consistird en admoniciones y co-
rrecciones, en recompensas y casti-
gos sino en la “elevacién del hombre
a la dignidad de ser espiritual”.

Es la madre, como el ser més
natural para ello, la que forma en el
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nifio a través del afecto los valores
morales que han de regir la socie-
dad. Pestalozzi ve en la educacién
que ella imparte como comple-
mento de la escuela, el remedio con-
tra toda la miseria humana y social
que tiene como causa la deprava-
cién del sentimiento espiritual del
hombre, de ahi la importancia de
que la madre habitie al nifio a prac-
ticar la abnegacién, sin ser indul-
gente con sus apetitos; es el afectoy
no el temor el que conduce a des-
pertar en el nifio sus sentimientos
morales, base de su desarrollo
intelectual.

3. Educacion intelectual

Pestalozzi pregoné la educacion
del pueblo como el derecho que
tiene todo hombre que vive en
sociedad, traté de que cada quien
alcanzara a adquirir el potencial
intelectual que necesita para llevar
una vida independiente, es decir,
quiso popularizar las ciencias, Para
extender la educacién intelectual a
todos los nifios desde las primeras
etapas, consideré el deber de la
madre preparar al nifio desde la
mas tierna edad para que haga uso
de sus sentidos y para el desarrollo
temprano de su atencién y de sus
facultades intuitivas como el punto
de partida de la ensefianza.

En el proceso de instruccion para
alejar a la madre de la memoria,
Pestalozzi recomienda como pri-
meraregla “ensefiar mediante cosas,
mejor que mediante palabras™4, asi
elver y el designar se constituyen en
el primer paso para el desarrollo de
la razén. Como segunda regla para
el uso de la madre sugiere: “Que el
nifio no esté solamente actuando o
maniobrando, sino que sea un
agente en la educacién intelectual®,
Es decir, conducir al nifio al pensar
con independencia de los demds,
utilizando como medio el conoci-
miento util.

4. La educacion y sus fines

Inspirado en su espiritu humani-
tario, Pestalozzi vio en la educaciéon
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popular el medio para una regene-
racién social y el punto de partida,
la educacién doméstica. Dentro de
este espiritu su concepto de educa-
cién cobra significado, entendido
como el desenvolvimiénto arménico
de todas las facultades bajo vigilan-
ciay direccién continuas que induz-
can al hombre a actuar con inde-
pendenciay a ser un colaborador de
la vida social “debemos tener pre-
sente que el fin dltimo de la educa-
cion no es la perfeccion de las tareas
de la escuela, sino la preparacién
para la vida; no la adquisicién de
héabitos de obediencia ciega y de
diligencia prescrita, sino una pre-
paracién para la accién indepen-
diente”8.

Esta concepcién de la educacién
en relacién con la sociedad busca
preparar al hombre para ser miem-
bro 1til, utilidad que en Pestalozzi
estd en accién reciproca con la
independencia moral. Por lo ante-
rior, las facultades del nifio deben
ser desenvueltas, cualquiera que
sea su clase social y vocacidn, pero
la educaciéon no debera decidir lo
que ha de hacerse del nifio, sino
para qué estd preparado como
sujeto moral e intelectual, lo que
debe de abarcar los derechos del
hombre y una difusién de los cono-
cimientos iitiles porque “en vano se
habla de libertad cuando el hom-
bres estd enervado o su espiritu no
estd provisto de conocimiento o se
ha olvidado su raciocinio; y, sobre
todo, cuando se le mantiene incons-
ciente de sus derechos y deberes
como un ser moral"”.

En relacién con el individuo la
educacién busca proporcionarle la
“felicidad” entendida como un es-
tado del espiritu, una armonia de la
conciencia con el mundo exterior e
interior M

1. Pestalozzi, Enrique, Carta sobre
instruccioén primaria, Ed. Porria, S. A,
México, 1980, pag. 147,

. Ibid, pdg. 164.
. Ibid, pag. 170,
. Ibid, pég. 196.
. Ibid, pag. 197,
. Ibid, pag. 180,
. Ibid, pag. 182.
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“Para que algo permanezca en la
memortia se lo graba a fuego; sélo lo
que no cesa de doler permanece en
la memoria —este es un axioma de
la psicologia mds antigua (por des-
gracia, también la mds prolon-
gada) que ha existido sobre la
L F. Nietzsche

Ante el espantoso recrudecimien-
to de una violencia politica indis-
criminada y brutal, que ha pasado
del asesinato selectivo de los diri-
gentes de la oposicién a la atroz
préctica de las matanzas colectivas,
efectuadas friamente por los es-
cuadrones dela muerte o asesinos a
sueldo que hoy asuelan a Colombia,
nos preguntamos consternados
;cudl puede ser la genealogia del
comportamiento criminal de los
sicarios? ;Cual es la tétrica pedago-
gia de crueldad que ha hecho tan
habitual esa presencia en nuestro
medio?

El psicoanilisis nos ensefia que
todos los actos humanos pueden ser
comprendidos partiendo del cono-
cimiento de sus causas histérico-
sociales. Sin embargo algunos inves-
tigadores, quizd4 amparados en su
titulos y en su prestigio, no tienen
empacho alguno en afirmar que se
trata de una especie de compulsién
genéticamente transmitida, lo que
induce a algunos individuos a matar
instintivamente a otras personas,
sin que entre ellas haya mediado
relacion alguna; hay también quie-
nes, tautolégicamente nos dicen

Escuela
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edaggia de la
crueldad

Julio César Carrién C.*

que se trata es de “psicopatas”,
palabra que de tanto abuso yano se
puede aceptar como un dictamen
objetivo sino como una especie de
exorcismo o como un juicio de des-
calificacién y represién sociall,

Para entender la trayectoria
seguida en la formacién del caric-
ter maligno de estos sujetos, no
basta con atribuir facilistamente
sus causas a una pretendida dispo-
sicion orgénica ancestral, tampoco
es suficiente el trillado discurso
positivista de la adaptabilidad a
unas normas conductuales. El reto
de explicarnos este tipo indeseable
de conducta humana, induce a ave-
riguar los variados mecanismos y
factores de indole social y personal
que confluyen en la formacién de
tales comportamientos.

Determinadas relaciones hist6-
rico-afectivas durante el transcurso
de sus particulares vidas, educa-
cién, experiencias, frustraciones, es
decir multiplicidad de aspectos y
circunstancias, marcan la posibili-
dad de esta criminal conducta. Tra-
taremos de indagar algunos de ellos.

1. Primero la educacion

En primera instancia estamos
asistiendo a la aplicaciébn de un

Julio César Carrion C.

* Licenciado en Ciencias So-
ciales, profesor de secundaria
en la ciudad de Ibagué.
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modelo educativo bajo el signo dela
mentalidad autoritaria que carac-
terizada nuestra época; como lo
hiciera ver Kant, se trata de una
educacién paralaminoriadeedady
la renuncia al uso auténomo del
propio entendimiento. Se educa
para el placer en la obediencia, para
la sumisién total a unos tutores que
nos ahorren la dificultad de decidir
por pensamiento propioZ

Hombres y mujeres —en todo
caso normales— que encuentran
plena gratificacién en la sujecién a
férreas reglas disciplinarias y en la
identificacién con el poder que les
oprime, constituyen el sustrato
primordial en la procedencia de los
sicarios. La aceptacion acriticadela
autoridad traslabisqueda de méri-
tos y recompensas —la ideologia del
éxito— contribuye aformar las per-
sonalidades heterénomas y las psi-
cologias dependientes tan profusa-
mente difundidas en estos tiempos
y fomentadas desdela familia, en las
aulas, en las fabricas y oficinas, en
las prisiones, en las organizaciones
politicas ypor supuesto en los cuar-
teles.

“La virtud y linea de orientacién
que vale para nosotros es la obe-
diencia; de la obediencia procede
incondicionalmentela maxima fide-
lidad; en servicio de nuestra ideolo-
gia, hay que estar dispuesto a todo.
La obediencia no vacila ni una sola
vez sino que sigue ciegamente todas
las 6rdenes que emanan del Furer o
que son dadas legalmente por los
jefes?”. Ese fragmento de un dis-
curso pronunciado en el afio de 1933
por Heinrich Himmlers, jefe nazi de
las S.S., que asesiné sin piedad a
millones de seres humanos, pero de
quien podemos afirmar sin temor a
equivocarnos que fue un excelente
estudiante, un buen hijo y un padre
ejemplar. Este tipo de educacion
prepara a los individuos para el
manejo de un conjunto de disfraces
que sabran colocarse acomodati-
ciamente en cada particular situa-
cién de su diario vivir; asi hay per-
sonas que pueden ser sucesiva-
mente crueles y compasivas, dés-
potas y justos sin que ello les
signifique una manifiesta pérdida
de la cordura.

educacién
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Al anterior condicionamiento edu-
cativo se suman algunas pautas
conductuales, ampliamente difun-
didas y manipuladas por los medios
masivos de comunicacién y de
publicidad, que generan falsas ex-
pectativas individuales y anhelos
sin salida entre una frustrada
poblacion juvenil que, al ser negada
en su cotidianidad por las cons-
tante privaciones, represiones y
fracasos, son facil presa de las cam-
paifias consumistas, del moralismo
dirigido y de la més grosera sobreva-
loracién del individualismo. Perso-
nas que para satisfacer sus aspira-
ciones de poder, de superioridad y
de fuerza, o simplemente para “sen-
tirse alguien en la vida”, se recono-
cen en las representaciones colecti-
vas y uniformantes, en las falsas
identidades de unos héroes fantés-
ticos, hechos al tamano de sus
demandas de alienacién psicolégica
y social. Superhéroes que tienen,
igual que los trabajadores bajo el
capitalismo, unas identidades frag-
mentadas, “como acontece entre
Supermén y Clark Kent, entre el
Zorro y Don Diego, entre Batman y
Bruno Diaz"”. Cada uno de estos per-
sonajes tiene una personalidad
“esquizofrénica” y fracturada divi-
dida entre un yo heroico y un yo
cotidiano. El yo cotidiano tiene
familia y algunas veces un trabajo.
Otras ni siquiera eso. Clark es hijo
adoptivo, el Zorro carece de madre,
Batman no tiene familia. Estos per-
sonajes aparentan ser normales en
la vida cotidiana para que asi, al
acercarnos a ellos, nosotros los lec-
tores nos apropiemos después de
los valores que ellos proponen en su
aventura heroica™.

El cine contemporaneo ofrece un
tipo de superhéroes ejemplares,
despiadados pero signados y com-
prometidos con una gran misién de
salvacion y de defensa. Son los
“Rambo”ylos “Rocky” dela época de
Reagan. Estos modelos de persona-
lidad tan extensamente divulgados
provocan proyecciones, oculta-
miento tras falsas identidades entre
una juventud sin esperanzas y sin
utopias, pero que seducida por el
poder y por la autoridad, anhela
destacarse a como dé lugar. Sabe-
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mos que muchos delincuentes

gozan de una especie de inmunidad,
garantizada por un respaldo social,
reciben un encubierto reconoci-
miento por su atrevimiento y por su
pretendida heroicidad y valentia;
pero mayor es aiin su propia
autoestima al creerse algo asi como
los elegidos realizadores de una
santa cruzada de salvacién social.

2. Conviccién ética y fe
en la gran misién

Los sicarios cumplen sus mensa-
jes de muerte y de terror guiados

1. Ver Restrepo Luis Carlos, Libertad
y Locura. Ed. Ego Puto, Bogot4, 1983, p.
65 ss.

2. Ver Kant E. Respuesta a la pre-
gunta: ;Quées la ilustracién? en revista
Argumentos nimeros 14-17, Ed. Argu-
mentos, 1986, p. 29 ss.

3. Zentner Kurt, El tercer Reich. Ed.
Bruguera, Barcelona, 1975, Tomo I, p.
193.

4, Dorfman y Jofre M. Superman y
sus amigos del alma. Ed. Galeria, Bue-
nos Aires, 1974, p. 119.
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por elidealizado convencimiento en
la eticidad de sus acciones. Acome-
ten su inhumana empresa sin nin-
gin asomo de remordimiento o
pena, porque se consideran los eje-
cutores providenciales de una gran
misién, imaginan que su tarea tiene
mucho de entrega y ascetismo, se
trata de “defender la patria”, de
“salvar la democracia”, “las institu-
ciones y los valores occidentales y
cristianos” y, para el logro de tan
noble fin poco importala crueldady
el terror de los medios empleados.
Por eso a esta nueva especie de ilu-
minados no les apena la conciencia
de culpa, en ellos no hay repulsa o
aversion ante los genocidios, al con-
trario, les seduce el crimen y la
transgresion ala moral, dela misma
manera que el martir en su éxtasis
de fanatismo, delira encantado por
el sufrimiento y el dolor. No pode-
mos aceptar que solamente se trate
de una biisqueda arribista de mejor
estatus; en ellos se conjuga la ambi-
valencia del placer en el miedo y la
seguridad de una proteccion garan-
tizada. En 1932 Hitler expresaba:
“Tengo la conviccion y el senti-
miento seguro de que no me puede
pasar nada porque sé que la Provi-
dencia me ha previsto para que
cumpla mi deber”s,

Para que dicha misién pueda
realizarse a cabalidad se difunden
ideologias mesidnicas, fanaticas y
delirantes que intentan degradar y
minimizar a los contradictores u
oponentes, colocidndolos en niveles
supuestos de inferioridad y de
infrahumanidad. Tesis de racismo y
de darwinismo social han sido sos-
tenidas siempre por los promotores
de las “razzias” y las persecuciones.
Por ejemplo los nazis, refiriéndose a
los judios decian: “El hombre infe-
rior —aquella creacion de la natura-
leza que biolégicamente parece de
igual especie— con manos, pies y
una especie de cerebro, ojos y boca,
es, sin embargo, una criatura terri-
ble que solo tiene la fisonomia pare-
cida al ser humano; su nivel espiri-
tual y animico es més bajo que el del
animal. En el interior de este ser
aparentemente humano hay un
horrible caos de manias brutales y
desenfrenadas: la voluntad increi-
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ble de destruccion, la avidez més
primitiva, la bajeza méas desnuda.
iSer inferior, nada mas!"® De esta
forma se fue preparando la con-
ciencia del pueblo alem#n para la
aceptacion de la llamada “solucién
final”, que consistié en el més brutal
holocausto que registre toda la his-
toria de la humanidad.

Hoy se nos habla por todos los
medios de informacién de los “ban-
doleros comunistas”, de los “crimi-
nales subversivos”y de los promoto-
res de las “ideas foraneas”, infames
enemigos de la democracia que
cumplen con el desleal encargo del
“comunismo internacional” de des-
truir la paz y disolver la mistica uni-
dad nacional. En rigor, gracias a
esta propaganda negra y al comiin
de una opinién publica manipulada
y sometida a la mdas obscura
ceguera valorativa, pareciera que
fuese imprescindible y urgente eli-
minar a tales individuos, tan noci-
vos al cuerpo social, para que preva-
lezca el bienestar colectivo.

3. Monotonia y sadismo

La constante ansiedad ante una
vida que solo depara frustraciones,
la monotonia cotidiana, rota tini-
camente por la blisqueda obsesiva
de evasion y descarga —conse-
guidas mediante algunos insipidos
espectdculos deportivos y el voraz
consumismo— la renuncia a la pro-
pia individualidad causada por el
uniformismo y la nivelacion grega-
ria de las diversiones y los gustos, la
trivializacién y estandarizacién de
la cultura, bajo la direccién de una
mentalidad autoritaria, presente
como ya lo anotamos, en la familia,
en la escuelayen todoslos estamen-
tos de la sociedad; produce en
muchos hombres —roles estereo-
tipados— la proclividad al odio y la
violencia, las tendencias agresivas y
fanaticas, compensatorias de la
impotencia y el hastio. Estos indivi-
duos de pasiones sidicas y destruc-
tivas que experimentan sentimien-
tos de poder y de placer causando
dolor y sufrimiento, permanecen
latentes y desconocidos hasta que
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especiales circunstancias sociales y
politicas los reclaman; es entonces
cuando se muestran, se hacen evi-
dentes. Los diversos informes de
Amnistia Internacional y de otras
organizaciones defensoras de los
derechos humanos acerca de las
torturas y los asesinatos por escua-
drones de la muerte, revelan que la
existencia de estos crimenes no
depende, exclusivamente, del hecho
de que los torturadores y sicarios
sean sddicos, pero precisamente
muestran en todo caso, testimonios
irrefutables sobre el caricter des-
piadado de estos verdugos, que en
ultima instancia no son més que
instrumentos del Estado para la
represion de los disidentes. Erich
Fromm lo explica: “Entre nosotros
viven Himmlers a millares, hablando
socialmente, solo hacen un daio
limitado en la vida normal, aunque
no debemos subestimar el nimero
de personas a quienes perjudican y
que hacen decididamente infelices.
Pero cuando las fuerzas de la des-
truccioén y el odio amenazan anegar
todo el cuerpo politico, esa gente se
vuelve enormente peligrosa; son los
que ansian servir al gobierno y ser
sus agentes para aterrorizar, tortu-
rar y matar”’,

4. Sociedad civil vs.
estado autoritario

Precisamente han sido estas cir-
cunstancias politicas y sociales las
que, en forma significativa, han
empezado a posibilitar en nuestro
medio el revelamiento de los carac-
teres sddicos y destructivos. Los
constantes ataques contra los dere-
chos humanos y en general contra
la dignidad del hombre, no obede-
cen a simples manifestaciones pato-
légicas de psicologias individuales,
porque como ya lo vimos, los sica-
rios y los torturadores pueden ser

5. Zentner Kurt, Ibid., p. 164.

6. Ibid., p. 170.

7. Fromm Erich, Anatomia de la des-
tructividad humana. Ed. Siglo XXI,
México, 1981.



personas ajustadas al patrén de
comportamiento considerado “nor-
mal”,

Tales actos de barbarie e inhu-
manidad comprometen al Estado.
En ellos hay clara responsabilidad
gubernativa. Las torturas, las des-
apariciones y los asesinatos politi-
cos-punitivos, obedecen a una sis-
temadtica accién intimidatoria con-
tra los opositores al régimen, con el
propdésito de alejarlos de toda acti-
vidad critica o proselitista. La for-
mula que han hallado los gobiernos
autoritarios y terroristas para si-
lenciar a sus oponentes ha sidolade
las desapariciones, la tortura y el
asesinato, como patéticamente nos

lo ensefiaron Argentina, Uruguay y
Chile.

La disuasién por el terror ha sido
histéricamente un mecanismo de
defensa de los estados totalitarios
ante el ascenso de los sectores
democraticos y populares; sélo que
ahora en Colombia ha dejado de ser
un fenémeno esporadico para con-
vertirse en una practica rutinaria y
sistemaética. Grupos de matones al
servicio del gobierno o consentidos
por él, son los encargados de las
masacres de campesinos, conside-
rados presuntos electores de la
izquierda, y de las cotidianas ejecu-
ciones extrajudiciales que constan-
temente nos llenan de miedo y de
desesperanza.

Tanto los acontecimientos como
las ideas que hicieron factible el
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fascismo en Europao los oprobiosos
regimenes militaristas del sur del
continente americano, estan dolo-
rosamente presente hoy en nuestra
patria. Colombia padece todos los
sintomas de una fascistizacién pro-
gresiva; el monopolio bipartidista y
oligarquico del poder atraviesa por
una irreversible crisis ideolégica y
de hegemonia, que se ha intentado
superar mediante la represién y la
violencia de aniquilamiento, im-
puesta por un creciente y altanero
militarismo que ya amenaza asfi-
xiar todo el régimen politico —man-
tenido sin embargo bajo una careta
republicana y civilista—. Perma-
nentemente se nos quiere adiestrar

en el ejercicio del culto del Estado y
de sus instituciones, en el respeto
forzado a una falsa identidad
nacional y en un patrioterismo a
ultranza. Es precisamente al tenor
de estas campaifias institucionales
de demanda de amor patrio, cuando
se coincide con una inusitada proli-
feracion de los grupos paramilita-
res, los escuadrones de la muerte y
las escuelas de sicarios y torturado-
res.

Es facil enterarse por las diarias
informaciones periodisticas de la
existencia de escuelas de sicarios,
que habitian en la crueldad a sus
“discipulos”, obligdndoles a disparar
contra cualquier transelinte de
nuestras atemorizadas ciudades. Es
conocido también el hecho de que
en los cursos de adaptacién militar
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de los ejércitos se da usualmente
entrenamiento a los reclutas para
que sean capaces de soportar el
dolor y de infligirlo. En las acade-
mias militares y hasta en los propios
cuarteles, ademas de apartarse a
los adolescentes de la realidad que
les circunda, se les impone un espe-
cial sistema educativo que busca
desarrollar en ellos sentimientos
colectivos de superioridad militar
frente a lo civil; “espiritu de cuerpo”
que se logra mediante espartanos
rituales de iniciacion, lo que les per-
mite, en tltimas, llegar a la convic-
cioén narcisista de que ellos son las
escogidas élites garantes de la esta-
bilidad social y la verdad?.

Sélo asi se explica el caso de sol-
dados que mueren por insolacién o
en otras raras situaciones.

El Estado autoritario se consi-
dera como una especie de tutor
omnisapiente e infalible, deposita-
rio delarazén universal y dispensa-
dor delaverdad ylajusticia. Trasla
supuesta “‘razén de Estado” se
esconde el terror institucionalizado,
la manipulacién de la violencia, se
suprimen los derechos humanos y
las garantias sociales, impidiendo
en absoluto toda autonomia y toda
participacion de los individuos. Ello
se realiza ambientado por una
pedagogia para la minoria de edad,
el sometimiento, el uniformismo
gregario, larenunciaalalibertad,la
instrumentalizacion de los afectosy
el enclaustramiento del hombre en
sus “deberes”, en la eficacia produc-
tiva.

La fastidiosa retdrica castrense
de lealtad, abnegacién y entrega
para la salvacién de la patria, para-
lelamente con los cursos de entre-
namiento en la tortura y en el asesi-
nato politico, son la expresiéon més
evidente de esa novedosa y extrafna
pedagogia militarista, difundida y
ampliada en el marco de la doctrina

8. Sobre las implicaciones del narci-
sismo, las representaciones colectivas y
el seli grandioso, vedse: Dimensién Poli-
tica del Narcicismo de Jaramillo Vélez,
Rubén en el Magazin Dominical de El
Espectador No. 236 de octubre de 1987.
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de la seguridad nacional, con el
ejemplo de maestros como Stroes-
ner y Pinochet, quienes demencial-
mente han pretendido, gracias a
recursos como el miedo y el exilio,
silenciar la inteligencia yretroceder
la historia.

5. Otra vez la educacién

Estamos viviendo, pues, un pe-
riodo de inminente retroceso hacia
la barbarie que pareciera significar
el fracaso de la razén y de todo lo
que ella representa. Nos pregunta-
mos ahora alas puertas del infierno:
;qué hacer? ;Qué nos puede pre-
servar de la brutalidad, luego de que
hemos establecido la responsabili-
dad que cabe ala misma educacién
en la formacién de sicarios y tortu-
radores?

Es claro que no lograremos expli-
car el comportamiento humano
desde un primitivo instintivismo o a
partir solamente de los contextos
econdmicos y sociales, pero ademaés
podemos también afirmar que ni
siquiera conociendo la formacién
psicolégica especifica de los crimi-
nales y los genocidas, nos es posible
determinar la etiologia de sus ten-
dencias sadicas y crueles, dado que,
como lo previene Theodor Adorno,
“idénticas condiciones produjeron
siempre hombres diferentes™.

A pesar de, o quizds gracias a
todas estas prevenciones o incon-

venientes, es seductora la pro- -

puesta kantiana de proclamar y
viabilizar el uso priblico de la razén
mediante la extension de la ilustra-
cién; ello significa que debemos
manifestar abiertamente las ideas
sobre las fallas y defectos de las
actividades que desempenamos y
paralelamente proponer proyectos
y utopias en torno de ellas. Mostrar
todas las miserias cotidianas de la
labor docente y repudiar y confron-
tar esta educacion cientificista que
quisiera rehuir a toda critica. La
inteligencia estd obligada a presen-
tar alternativas para el mejora-
miento educativo. No tendria sen-
tido la escuela —campo de combate
como lo reclama Estanislao Zuleta—
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si no se propusiese, precisamente,
facilitar el uso piiblico de la razén.

Ni los instrumentos juridicos, ni
los conceptuales podran por sisolos
quebrantar la servidumbre volun-
taria de las gentes. Es urgente pro-
mover una educacién para la mayo-
ria de edad y la ilustracioén, la cual
tiene como premisa fundamental la
libertad desde la méds temprana
infancia, libertad que debe afian-
zarse en el amor, en esa “dependen-
cia afectiva” que es nutriente de la
fantasia y de la cratividad!?; sélo si
el amor sustenta la relacién con la
autoridad familiar, podra el nifio
alcanzar su propia identidad sin
reducirse a la imitacién servilo a la
adulacién a los padres, germen de
toda ulterior subordinacion.

El autoritarismo y su efecto
inmediato, la subalternidad, han
hecho de la labor educativa una
“accién intimidatoria del pensa-
miento” que sélo busea adoctrina-
mientos confesionales, consensos
coactivos y cosificacion del ser
humano; se nos ha querido reducir
a simples identidades funcionales
definiéndonos por larelacién con el
poder o por nuestras ocupaciones:
hijos, alumnos, trabajadores, buré6-
cratas, clientes, pacientes, especta-
dores; es decir, solo roles, “miem-
bros y fragmentos de hombres”
como lo denunciara Nietzsche. La
estrategia del poder consiste en
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ganar individuos conformes y auto-
controlados que no presionen por el
cambio de la realidad. Quien no se
adapte acabara “bajo las ruedas” (H.
Hesse).

Plantear una educacién para la
mayoria de edad y el uso autonémo
del propio entendimiento, no puede
significar tinicamente un agitar de
consignas de rebelion espontianea
ante toda autoridad; es la oposicién
consciente, pensada, ilustrada, a
esa pesada normatividad que ahoga,
que limita la libertad y la dignidad
del hombre.

El uso piiblico de la razén sefiala
como imperiosa exigencia del mo-
mento actual en nuestro pais, la
defensa irrestricta de la sociedad
civil. Corresponde a la educacién la
formacién de ciudadanos para la
vida democritica, la participacién
comunitaria, el ejercicio de la con-
tradicciéon y el conflicto, pero
fomentando el respeto por las dife-
rencias. No el simple adiestra-
miento de combatientes o de mili-
tantes —cuerpos déciles en comu-

9. Ver Adorno Theodor, “Consignas”;
en especial “La educacién después de
Auschvitz”. Ed. Amorrortu, Buenos
Aires, 1973, p. 80 ss.

10. Ver Restrepo Luis Carlos, La
trampa de la razén. Ed. Ego Puto,
Bogot4, 1986, p. 137 ss.

Del Editor para el profesor Carrion.



nion de almas— capaces de aceptar
todo martirio o misién de muerte en
procura de una mistica unidad,
menos mal irrealizable.

Frente al engafio, la manipula-
cién y la uniformidad, educar para
la mayoria de edad significa tam-
bién hacer posible la desobediencia,
la opcién del supremo recurso de la
rebelién, proclamada en el pream-
bulo de la Declaraciéon Universal de
los Derechos Humanos, invalida
razonablemente la recomendacion
apostélica de Pablo que indicaba la
necesidad de someterse a las auto-
ridades porque “no hay autoridad
sino de parte de Dios"!'. La convic-
ciéon en el triunfo de la razén no
admite la aceptacion pasiva del
poder.

educacioén
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Unaeducacion que aspire a supe-
rar el autoritarismo y la alienacién
debe procurar la formacién de
hombres completos, permitir el
desarrollo multidimensional de las
personas como individuos sociales,
hacer posible el desarrollo critico de
la razén, formar en el vitalismo
humanista valorando las dimensio-
nes afectivas, éticas y estéticas del
ser humano, promoviendo una
escuela para la lucidez y el juego en
donde el valor de la solidaridad y no
la competencia se constituya en el
principio fundamental de convi-
vencialidad.

Esta propuesta educativa de nin-
guna manera significa rechazo o
suplantacién a las salidas politicas,
por el contrario, se inserta en ellas
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porque comprendemos que es im-
posible pensar la educacién como
una practica neutral, que toda
pedagogia es politica.

Los anhelos aqui expuestos no
invocan ningin dogma, sélo hacen
parte de la secular corriente de
intereses emancipatorios que han
permitido, gracias a la desobedien-
cia y a las heterodoxias, mantener
viva la esperanza de que pueda la
escuela, con todas sus vicisitudes,
contribuir al transito de la humani-
dad desde el reino dela necesidad al
reino de la libertad B

11. Cfr. Romanos XIII.
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Por no ser el movimiento pedago-
gico un movimiento excluyente ni
de ventanas y puertas cerradas,
creo necesario reflexionar sobre la
discriminacion racial en la sociedad
v la escuela y la forma como esta
incide en la percepcion infantil;
pero particularmente en los milla-
res de nifios negros que en nuestro
pais deben soportar el racismo en la
escuela como reflejo del racismo en
la sociedad.

Dentro de las tantas conceptuali-
zaciones que se han elaborado sobre
el movimiento pedagégico creo
importante pensar sobre la si-
guiente:

“El Movimiento Pedagégico como
corriente de pensamiento que invo-
lucra el conjunto de los procesos
culturales y sociales, debe levantar
la propuesta de construir una ética
pedagdgica, fundada sobre la poli-
tica y el saber pedagégico. Etica
pedagdgica que implica un com-
promiso con el nifio sin distingos de
clase, de religion, de sexo y de
etnia™. O sea que es un movimiento
que reivindica toda la condicién del
maestro, dela escuela del joven y del
nifio.

Construir una ética que implique
un nuevo compromiso con el nifio
por encima de su color de piel
implica a su vez la lucha que debe
adelantar el movimiento pedag6-
tico contra todo asomo de discrimi-
nacién racial en la escuela y la
sociedad, pero no sejustifica la biis-
queda de un horizonte de libertad
en una escuela donde se inferioriza
al nifio negro e indio.
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La discriminacion
racial en la escuela

Dolcey Romero Jaramillo*

Con practicas discriminatorias
en la escuela es imposible que el
movimiento pedagégico logre crear
una corriente nueva de pensa-
miento y accién en el campo de Ia
cultura y especificamente en Ia
educacién y la pedagogia.

No podemos concebir un “hombre
nuevo” por el que tanto lucha el
movimiento pedagégico con prejui-
cios raciales.

Creemos que la calidad de 1a edu-
cacién no solo se logra superando
los crénicos-fenémenos estructura-
les de nuestro sistema educativo;
sino también en la medida —en que

Dolcey Romero Jaramillo
Miembro del CEID-Atldntico.
Presidente del Movimiento CI-
MARRON-Barranquilla.
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logremos despojarnos de los prejui-
cios raciales impuestos por el
estado— y que subsisten en la con-
ciencia social de los colombianos
como herencia de la pigmentocra-
cia ejercida en la colonia.

Alcances y limitaciones
del decreto minorias étnicas

En medio de esta situacién y
teniendo como marco las luchas
que vienen librando las minorias
étnicas por su rescate cultural, por
su autodeterminacién y en contra
de la discriminacién racial se pro-
ducela expedicion del decreto 1142

1. EDUCACION Y CULTURA No.1.El
subrayado es nuestro.



del 78; cuya aparicién evidencia la
existencia del problema de la dis-
criminaciéon y por primera vez se
reconoce el derecho que tienen las
comunidades indigenas a una edu-
cacion en concordancia con su cul-
tura, haciendo énfasis en la lengua
autoctona. Pero este decreto lejos
de ser la solucién al problema es
incompleto pues noincluyeenélala
comunidad negra que al igual a la
india son los directamente afecta-
dos por las discriminaciones y el
prejuicio racial.

Actualmente la comunidad negra
representa el 30% de nuestra pobla-
cién e hicimos presencia en Amé-
rica a raiz de la crisis demografica
originada por el exterminio de la
poblacién indigena por parte del
espaiol y ademds por nuestra
experiencialaboral, sobre todoenla
mineria.

El hombre negro secuestrado en
Africa por el europeo adquiere la
connotacion de negro esclavo en
América. Lalucha del hombre negro
en América corre paralela a su
lucha por lalibertad; en este sentido
antes de que el indio, el mestizo o el
criollo lucharan por la libertad ya
nosotros habiamos obtenido la
nuestra 200 afios antes del grito de
independencia del 20 de julio,
creando los primeros pueblos libres
de América: Los Palengues. Estos
fueron el producto delalucharevo-
lucipnaria negra conocida en nues-
tra historia como la lucha cima-
rrona y a sus protagonistas como
Cimarrones.

El Palenque de San Basilio creado
por el héroe y dirigente cimarrén
Benkos Biho es el mas importante
de nuestros pais. Su importancia
radica en que alli quedaron ence-
rrados para nuestra historia nacio-
nal una serie de elementos de nues-
tra cultura africana. Dentro de
estos estd la lengua palenquera que
no es méas que el testimonio vivo de
nuestro pasado Bantd. Esta lengua
que se habla hoy en Palenque con
algunas modificaciones es la que
hablaron nuestros antepasados afri-
canos en el Congo.

Lengua Palenquera X Suto ma
monaa prieto € drimao ri ma pia-
cha ekuela.

educacién
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89 T QUE GUiERES
SER CUiNDO SEAS

MAYOR 2

Espafnol = Los nifios negros
somos discriminados en la escuela.

Lengua Palenquera X Ema Katia
suto teng mae prieto nau.

Lengua espaifiola = En las carti-
llas nunca vemos madres negras.

Por esto consideramos que el
decreto 1142 debe ser reformado
para que en €l se incluya amén de
las lenguas indigenas, la lengua
palenquera.

La mayoria de los maestros de
Palenque no son palenqueros y
segiin el 1142 deben ser del pueblo o
personas que conozcan la cultura
en referencia, y lo mas importante
su lengua. Pero el problema radica
en que estos no solo ignoran la his-
toria y la cultura negra colombiana,
sino que rechazan la practica de
esta lengua por parte de los nifios o
en su defecto la entonacién que
éstos le dan al espaiiol, que no
puede ser igual para el que no es
bilingiie.

No es que el palenquero no sepa
pronunciar el espafol, lo que
sucede es que el espaiiol como len-
gua dominante no ha podido des-
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truir el caracter vital de una me-
moria colectiva.

Escuela y discriminacion racial

Con la Ley 21 de 1851 se abolié la
esclavitud, més no la discrimina-
cion racial que se alojo en la con-
ciencia de la gente a partir del este-
reotipo y etnocentrismo europeo
que considerd al indio y al megro
como razas inferiores.

“El prejuicio racial en Colombia es
el conjunto de ideas y fijaciones
sicolégicas de discriminacién racial
mantenidas en el inconsciente co-
lectivo de nuestra sociedad. Es una
herencia ideolégica de la colonia
esclavista, recreada y reproducida
en nuestros dias por la penetracién
cultural de los Estados Unidos™,

La discriminacion racial en la
escuela se ejerce de distintas formas

2. Mosquera J. de Dios. Las comuni-
dades negras de Colombia.
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y en diferentes niveles. La reflexion
sobre esta situacién estd ligada alos
resultados investigativos sobre dis-
criminacién racial en la percepcién
infantil adelantada en cuatro cole-
gios de Barranquilla: 2 oficiales
situados en zonas tuguriales en
donde estudian nifios negros y 2
privados en donde se educan los
hijos de la burguesia de Barranqui-
lla y l16gicamente sin la presencia en
sus aulas de nifios negros. La
escuela colombiana en vez de haber
sido un vehiculo parala eliminacion
del racismo, lo ha incrementado y
consolidado a través de los textos y
programas.

Si la sensibilidad del nifio es tan
débil y sufre mucho cuando se le
niega un juguete o no se le incluye en
los juegos, cudnto no habra sufrido
elnifio negro en esta sociedad quelo
agrede discrimindandolo por su
raza?

Antes se pensaba que el flagelo
del racismo no tocaba a los ninos,
pero ya la sicologia infantil y social
ha demostrado que hacialaedad de
los 4 afios los nifios tienen plena
conciencia de su identidad étnica.

A partir de este momento el nifio
asumira la posicién racial de quie-
nes lo rodean en torno a la acepta-
cién o rechazo de los demds; ya que
el nifio nace sin prejuicios raciales.

Los textos y programas desarro-
llan el racismo en los nifios en con-
tra del hombre negro al hacerles
creer que nuestras raices culturales
solamente estin conectados con
Espaifia, colocando el negro y al
indio como salvajes y primitivos.
Estos textos y programas descono-
cen con el menor esfuerzo la
influencia de la comunidad negra
como una de las vertientes de nues-
tra realidad nacional, conduciendo
al estudiante a identificarse con lo
espafiol més no con lo negro y lo
indio,

Este racismo y etnocentrismo de
nuestro discurso pedagégico afecta
fundamentalmente al nifio negro e
indio ya que los materiales y textos
que el debe manejar en la escuela
desconocen o no representan su
realidad familiar, racial, ni regional
ya que las ilustraciones que acom-

educacion
y cultura

pafan los textos responden a la
somatologia europea més no a su
realidad étnicay social: por ejemplo
las figuras que acompaifian la pala-
bra mama4 en las lAminas son blan-
cas y nunca madres negras.

A esto hay que afadirle que
cuando se ensefia historia, el nifio
negro sélo ve en sus antepasados
esclavos, pero nunca se le ensefia la
verdadera dimensién de nuestro
aporte a la formacién de lo que hoy
es Colombia.

“Los programas de ciencias socia-
les desconocen el aporte histérico
realizado por las comunidades
negras a la economia, la cultura, la
sociedad y luchas libertarias contra,
el colonialismo espaiiol™,

Asi como los libros de Historia
omiten o dan poca importancia a
los personajes mas significativos de
nuestra comunidad negra como
Benkos Biho, Prudencio Padilla, el
negro Robles, Juan Angola, etc. dela
misma manera los textos de litera-
tura o de espaifiol no tienen en
cuenta la obra de Candelario Obeso,
Jorge Artel, Arnal Palacio, Manuel
Zapata Olivella, etc.

Pero el problema no es sélo la
invisibilidad y negacién de nuestro
aporte, sino también las posiciones
racistas que destilan algunos teéri-
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cos y textos que hasta hace poco
tiempo eran considerados como
ordculos sagrados: Parra Granada
en la geografia econémica de Co-
lombia dice: El negro es melancé-
lico, poco emprendedor, carente de
iniciativa, indolente y poco trabaja-
dor. Esta barbaridad la repitieron y
la repiten la mayoria de los textos
de bachillerato. Lo mismo sucede
con Lépez de Mesa y Laureano
Gémez; el primero dijo que “el negro
se doblegé a la indole desidiosa de
su 4nimo y fue constantemente
perezoso, casi vegetativo, confor-
méandose con el facil sustento de la
pescay el banano” y refiriéndose al
aborigen sostenia “solo el cruza-
miento con las razas superiores

saca al indigena de su postracién
cultural y fisiol6gica™,

El segundo afirmaba “nuestra
raza proviene de la mezcla de espa-
noles, indios y negros. Los dos 1lti-
mos caudales de herencia son
estigmas de completa inferioridad...
El espiritu del negro, rudimentario e

3. Mosquera J. de Dios, obra citada.
4. Escalante Aquiles - Antropologia
General.



informe, como que permanece en
una perpetua infantilidad™.

En Colombiala entrada de nifios y
Jjévenes negros estd prohibida a los
colegiados adinerados, especial-
mente a los religiosos, atin demos-
trando el estudiante negro solven-
cia econémica. En estos colegios al
igual que en la base naval de Carta-
gena (creada por un hombre negro:
Prudencia Padilla) no hay letreros
prohibiendo la entrada de hombres
negros, mas sin embargo se utilizan
una serie de mecanismos para su
rechazo.

Lo mismo sucede con las tiras
comicas “Lotario es un principe
africano que abandona su reino por
seguir a Mandrake quien lo hace su
guardaespalda, Tarzan se convierte
en rey de un territorio que no le
pertenece, protege a los “salvajes”
pero nunca se mezcla con ellos.
Memin es un nifio negro de cara
deformada, sucio ignorante y ham-
briento, su mejor amigo es un nifio
blanco muy aseado y de buenos
modales que se impone la tarea de
educarlo y orientar su vida para
hacer de €l un buen ciudadano™.

A este insulto que debe ser
enfrentado por la comunidad negra
hay que anadirle el papel que se le
asigna al hombre negro en la T.V.
sirviente, siervo, malo o sea, el rol
que histéricamente nos han asig-
nado las clases dominantes y ade-
mas la conceptualizacién que se
hace de la palabra megro; siné-
nimo de feo, triagico, malo, sucio, etc.
expresado en el saber cotidiano de
la siguiente manera: lista negra,
aguas negras, suerte negra, dia
negro, oveja negra, mercado negro,
humor negro, etc.

El nifio negro al igual que el indi-
gena estd desprotegido ante esta
agresion social y escolar, y al no
tener elementos de peso (por su
edad) para defenderse o para
entender la discriminacién opta por
el autorrechazo étnico-yla auto ver-
glienza, llegando a aceptar en su
mundo infantil 1a interioridad de su
raza.

Este es uno de los dafos maés
grandes que causa la discrimina-
ci6én racial en el nifto negro pues de
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aqui en adelante su tendencia es
hacia la personificacién y el blan-
queamiento como herramienta para
ser aceptado socialmente. Esta
situacién quedé patentizada en la
investigacion reafirmando lo ante-
riormente expuesto. A manera de
conclusién ésta demostré lo si-
guiente:

— Los nifios blancos sin distingo
de clase menosprecian a los nifios
negros, y éstos quieren parecerse a
los blancos. Solo el 10% de los nifios
negros investigados querfian seguir
siendo negros; elresto no sesiente a
gusto con su color. O sea, no seiden-
tifican consigo mismo.

— La mayoria de los nifios inves-
tigados se identifican con persona-
Jjes blancos famosos, mas no con
personajes negros.

— Algunos, casi la mitad, mani-
festd tener en cuenta el color de la
piel para hacer amistades,

— Las cualidades fueron ubica-
das por los nifios de la siguiente
manera:

— Larazanegraeslamais fuerte,
mala, trabajadora y sucia. En cam-
bio la raza blanca la concibieron
como la bella, la rica, la inteligente,
la limpia y superior.

— Tratando de explorar la forma
como los nifios relacionan la raza y
poder politico nos encontramos con
que la mayoria consideré que en
eleccién popular de alcaldes estos
debian ser blancos por ser mas
inteligentes.

— Es tanta la magnitud del
racismo asumido por los nifios a
partir de lo que ven o les ensefian
que identificaron a Dios con el
blanco y al diablo con el negro.

Ante esta situacién los educado-
res colombianos debemos comenzar
por descolonizar la conciencia de
nuestros alumnos, forjando en ellos
una nueva conciencia de su identi-
dad cultural, e histérica nacional
Somos la sintesis de la herencia
étnico-cultural de Africa, Europay
América indigena. Debemos inducir
en nuestros alumnos el que asuman
y hagan suyos su parte indigena, su
parte africana negra, su parte
espafiola blanca. En resumen que
asuman su trietnicidad, su mesti-
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zaje y reconozca sus fuentes y sus
raices.

— El Estado colombiano debe
ejecutar los mandatos de la Con-
vencién Internacional para la eli-
minacién de todas las formas de
discriminacién racional que ordena
medidas especiales de proteccion y
promociéon de las comunidades
negras e indigenas victimas de for-
mas especiales de explotacidn,
entre dichas medidas esti la pro-
teccién contra los prejuicios racia-
les y el desconocimiento de su pro-
tagonismo histérico.

— Debemos erradicar de los
medios de informacién: television,
radio, prensa el etnocontrismo y el
racismo que inoculan la visibilidad,
protagonismo y superioridad del
“modelo blanco” que imponen, y la
invisibilidad, subvaloraciéon e infe-
rioridad de la persona negra e india.
Debemos erradicar las revistas y
tiras cémicas que reproducen y
difunden prejuicios racistas.

— Elmovimiento pedagégico tan-
to a nivel nacional y departamental
debe crear comités especiales para
estudiar la educacion y sus proce-
sos en las comundiades negras e
indias. Debe apoyar la investigacion
etnoeducativas, que permita la ela-
boracién de programas curricula-
res, cartillas y material didéctico
que forjen una nueva conciencia a
las comunidades sobre su historia,
ecologia, lingiiistica, cultura, etc.

— El movimiento pedagégico de-
be rescatar y luchar para que en
Colombia se divulguen y se pongan
en practica los derechos del nifio
promulgado porla ONUyen los cua-
les se rechaza la discriminacién
racial.

— Los CEID deben promover
encuentros de educadores y foros
sobre etnoeducacion de las comu-
nidades negras e indigenas.

— Desde esta perspectiva hace-
mos un llamado a los educadores
para que seamos forjadores de una
nueva dimensién pedagégica para
una nueva sociedad y un verdadero
hombre nuevo B

5. Escalante Aquiles - Obras citadas.
6. Mosquera J. de Dios - Obra citada.



mundo

Aqui tratamos méas de exponer
unas “impresiones de viaje” que de
ofrecer una informacién exhaustiva
sobre la educacion en la URSS. Y ello
por unas limitaciones obvias: la
corta duracién del viaje (cinco
dias); la enorme heterogeneidad
sociocultural de la URSS; y, también,
la barrera del idioma, que obligaba
al dificil recurso de los traductores
interpuestos...

Valgan, pues, estas lineas que
siguen como una mirada curiosa a
un pais que, mas alld de su obvia en-
tidad como potencia mundial, estd
despertando una gran curiosidad
gracias ala difundida nueva politica
de glasnost y perestroika (demo-
cratizacién), términos ya popula-
res. Una conclusién inmediata es
que esa voluntad de cambio esta
justamente naciendo y es mas un
proyecto que una realidad insta-
lada en la calle. Quizd sean los
medios de comunicacién el Ambito
en el que mas puede notarse ese
nuevo aire, como pudimos consta-
tar en un encuentro con algunos
periodistas del diario moscovita
Izvetzia.

Entre el cambio
y la resistencia

Algunos estereotipos corrientes
sobre la URSS, como la burocratiza-
cion asfixiante; las escasas liberta-
des formales; la distancia abismal
entre el discurso oficialista y la
realidad de la vida cotidiana; eco-
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Escuela y Perestroika

Cuadernos de Pedagogla

El smbema educatwo soviético es un mstema uniforme, gra.tmto y laico, su objetivo es la

“igualdad”.

nomia deteriorada; el caos planifi-
catorio; el peso decisivo de las capas
burocraticas dirigentes, etc., son
facilmente visibles, puesto que el
viajero los sufre con mas o menos
frecuencia y los detecta en la calle.
También es cierto que, a pesar de
ese cuadro sombrio, algo parece
moverse en ese gigantesco pais. En
el sistema de ensefhanza la, peres-
troika es ain, como en los demés,
una cautelosavoluntad de cambioy
una decidida revision critica de la
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realidad. También en este Ambito
—como en el politico y en el econ6-
mico y, en menor medida, en el
cultural— los servidores de la
maquinaria burocratica critica ofre-
cen signos de resistencia ante el més
leve cambio. Aunque en nuestra
visita hemos hablado con numero-
sos maestros que exigen mas ener-
gia y profundidad en los cambios,
sobre todo entre los cargos inter-
medios y altos son mas los partida-
rios de la lentitud en la aplicacién

To:ﬁa.do de Cuadernos de Pedagogia (Barcelona).




de novedades; si es que no muestran
una reticente actitud de apoyo
ambiguo a la perestroika. De todo
hay, como en todas partes.

En cuanto ala escuela, sorprende
al visitante fordaneo la rigidez de los
contenidos curriculares; la reitera-
tiva y obsesionante presencia en
ellos de la mitologia e ideologia esta-
talista; la jerarquizacion profesional
de los ensenantes; la poca autono-
mia delos centros; el escaso margen
de iniciativa que parecen tener pro-
fesores y alumnos.. Igualmente
sorprendente es el alto nivel de las

_instalaciones educativas, la exten-
si6n y cobertura de la enseianza

publica, asi'como su absoluta gra-
tuidad y la decidida politica de
becas, etc. En suma, predominan,
como en muchos paises de otras
areas, las soluciones de cantidad
sobre las decalidad. Aligual que en
ciertos paises del drea capitalista,
también en la URSS se estin revi-
sando los viejos criterios de la orga-
nizacién y las pricticas escolares,
de modo que el sistema educativo
deje de convertirse en un freno para
el desarrollo tecnoldgico-econémico
y se “modernice”. La critica que se
hace hoy en 1a URSS de las anterio-
res reformas educativas no oculta
esos desajustes, preocupantes no
tanto cara al individuo como por
sus efectos en la economia.

Objetivos generales
de la educacion

Existe para toda la URSS un sis-
tema uniforme de escolaridad gra-
tuito y laico, que tiene por objetivo
“la igualdad”. Se basa en los princi-
pios politico-morales de la ideologia
soviética, que estan constantemente
explicitados tanto a nivel juridico
general como en los aspectos con-
cretos: contenidos; asignaturas; for-
mas de organizacion escolar; planes
generales; etc,

La ensefianza a nivel estatal la
dirige el Ministerio de Educacion,
que abarca, con competencias tam-
bién delegadas a las respectivas
entidades auténomas, a todo el
pais. Existe también un Ministerio
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de Ensenanza Superior y Secunda-
ria Especializada, y un Comité del
Estado para la Formacién Profesio-
nal, que depende del Consejo de
Ministros de la URSS. Pero en cada
una de las Republicas de la Unién
estdn presentes, también, un Minis-
terio de la Educacion y varios comi-
tés que dirigen y controlan la ense-
fianza no universitaria.

La educacion es financiada por el
Estado con la participacién de enti-
dades de otros ambitos: industria-
les, cooperativas sindicales y orga-
nismos sociales locales (como los
koljoses), que adquieren materiales

~ escolares, mobiliario y material

pedagdgico, por ejemplo.

Proyectos

Las clases se dan en la lengua na-
tiva (de acuerdo con el art. 45 de la
Constitucién), y los alumnos pue-
den, ademads, aprender otra de las
lenguas soviéticas. El ruso es la len-
gua comun de la escuela nacional.
La escuela general basica tiene por
objetivo “amparar la ensefianza
profesional y politécnica a través de
las humanidades, las ciencias natu-
rales, matemaéticas, formacién pro-
fesional, arte, musica y deportes”.

Formacion del Profesorado

La mayoria de ensefiantes se for-
man en los “Institutos Pedagégicos”
durante 4-5 afos. Los profesores de
la secundaria se forman también en
universidades durante 5 afos. Las
llamadas “Escuelas Pedagoégicas”,
de nivel secundario especializado,
preparan a los maestros de los tres
primeros grados, que irdn al nivel
preescolar, y a los especialistas de
plastica, misica y canto, educacion
fisica, manualidades y monitores de
pioneros. El sistema de practicas es
muy intenso.

Estos aspectos generales estin
ahora en proceso de discusion. Hay
una reforma que actualmente se
debate que introducird algunos
cambios a partir de laevaluacién de
los resultados de la anterior modifi-
cacion del sistema B
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El objetivo fundamental de esta
reforma, se dice, “es mejorar de raiz
la ensefianza y la educacién, toda la
formacién de la nueva generacién
paralaviday el trabajo”, Sin renun-
ciar a las tesis leninistas de la
escuela tinica, laboral y politécnica,
se pretende aproximar la escuela a
las nuevas demandas del progreso
socioeconémico y cientificotecnolé-
gico. “Se trata de que la escuela
soviética pueda criar, ensefar y
educar a las nuevas generaciones
tomando en consideracién con méas
rigor las condiciones en que habre-
mos de vivir y trabajar dentro de
quince o veinte afios, y més all4, en
el siglo XXI". En este sentido, como
veremos més adelante, se intensi-
ficala ensefianza laboral y la forma-
cién polivalente para acceder a
ésta.

Uno de los debates mas contro-
vertidos de la reforma se polarizé en
torno a la estructura de Ja ense-
nianza bésica y a la duracién de los
estudios, de diez u once aiios; al
final, se fijo el inicio de la escolariza-
cién a los seis afios y no a los siete
como hasta entonces. No obstante,
la ensefianza a partir de esa edad se
va implantando ,paulatinamente y,
en muchas repiiblicas, tal como nos
comento el inspector Rogovski, no
puede todavia llevarse a cabo
debido a los problemas derivados de
insuficiencias tecnicomateriales.

La democratizacién educativa es
otro de los ejes vertebrados de este
cambio. Esta democratizacién debe
asegurar la participacion activa de
los diversos estamentos: alumnos,
profesores, padres, organizaciones
y agentes sociales (desde los comi-
tés locales del partido hasta las
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empresas de la zona), En una de las
entrevistas que mantuvimos con
responsables del Ministerio de Ins-
truccién Puablica se nos entregé,
precisamente, el proyecto de esta-
tuto de democratizacién, que muy
pronto se debatira en el congreso de
profesores para ser sometido, pos-
teriormente, a la aprobacién final
por parte del consejo de ministros
de la URSS.

A continuacién, pasamos a co-
mentar cuatro aspectos que esti-
mamos clave en el proceso de
reforma soviética: calidad de la
ensefianzay dela educacién; prepa-
racién y orientacién laboral; educa-
cién socialy familiar;y dignificacién
del magisterio.

Calidad de la ensefianza

La actualizacién de los conteni-
dos, planes de estudio, libros de
texto y materiales didacticos sirve
de preludio a cualquier otra exigen-
cia. Se pide la adaptacion de los
conocimientos a las nuevas deman-
das econémicasy tecnolégicas, pero
también a la edad y a las posibilida-
des del alumno. En este sentido, se
aboga por aligerar los programas y
manuales, extirpiandoles lo excesi-
vamente secundario y complicado.

Se recomienda una progresiva
ampliacién del tiempo de estudio
tanto para las materias cientificas
como para las de caracter social,
siempre bajo la éptica de la “mundi-
visi6n” marxista. “En las clases de
historia, ciencias sociales, literatura
yotras asignaturas hay que ensefiar
el arte de saber defender las convic-
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Cuadernos de Pedagogia (Barcelona)

ciones comunistas, asi como la
intransigencia frente al parasitismo
y el consumismo... Y hay que acen-
tuar la educacion delos alumnos en
el espiritu del patriotismo soviético
y del internacionalismo socialista,
usando maés en la labor educativa
los simbolos del estado soviético: el
escudo, la bandera y el himno de la
URSS, asi como los de las repiiblicas
federadas, las condecoraciones es-
tatales...”.

Acorde con lavoluntad de revisar
los contenidos, se plantea la redac-
cién de nuevos libros de texto “Un
buen manual escolar es una condi-
cién ‘sine qua non’ para mejorar
todo el proceso pedagégico. Debe
ser estable y al mismo tiempo reno-
varse continuamente. No pocos
manuales vigentes responden a
estos requisitos. Pero también hay
muchos que estidn encargados de
informacién secundaria, escritos
con lenguaje dificil, y son tan com-
plejos que a veces son dificiles de
comprender hasta para un cate-
dratico”.

Dentro del curriculum se con-
templa también la mejora de la
ensefianza artistica y estética, el
desarrollo fisico y de la salud y la
formacién patriético-militar de los
alumnos.

Otros indicadores de la calidad
apuntan hacia la reduccién del
nimero de alumnos por aula, las
construcciones escolares y diversas
medidas que tienden a reforzar la
base material y técnica de los cen-
tros preescolares, escolares y ex-
traescolares. Y no se alude la res-
ponsabilidad de los medios de
comunicacion y de otras instancias
sociales en la renovacién escolar.
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La ensenanza general en la URSS, desde la ley de reforma escolar de 1986, es de once afios
obligatorios y, en ciertas repiiblicas federadas, de doce (Letonia, Lituania y Estonia).

Instruccién laboral
y orientacion profesional

“Se piensa aumentar considera-
blemente el tiempo necesario para
la preparacion laboral y el trabajo
productivo de los alumnos, asi como
la organizacion de practicas de tra-
bajo cada aio, reduciendo algo las
vacaciones de verano”. También en
este punto hubo un enconado
debate entre quienes proponian
comenzar la instruccion profesional
a partir del sexto o del séptimo
grado, y quienes entendian que la

profesionalizaciéon temprana haria
descender el nivel de instruccién
general y técnica de los alumnos,
triunfando las tesis de estos tltimos,

Se pone, por tanto, el acento en
una sélida formacién de base de
signo polivalente, que facilite la
adaptacion a las nuevas situacio-
nes. “Cabe sefialar lo importante
que es combinar con tino la forma-
cién profesional con la instruccién
politécnica, que en el contexto de la
revolucién cientificotécnica permite
elevar de modo sustancial la capa-
cidad de los trabajadores para
cambiar de oficio, para aprender

educacion en el mundo
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oficios colindantes con los ejercidos,
para superarse continuamente”.

En la escuela primaria, los alum-
nos deben dominar las técnicas
elementales de trabajo manual, con
diversos materiales, necesarias en
la vida diaria: cuidado de los culti-
vos agricolas, reparacién y mante-
nimiento del material didéactico,
construccion de juguetes y toda
clase de objetos utiles para las
escuelas, jardines de infancia, la
casa... En la escuela secundaria, se
recibe una preparacion laboral méas
compleja y se opera con diversidad
de materiales; los alumnos empie-
zan a familiarizarse, adema4s, con las
principales ramas de la economia
nacional. En los cursos superiores,
se forman brigadds productivas en
los centros de aprendizaje laboral
interescolares, en los talleres y en
las escuelas tecnicoprofesionales.
Segin la reforma, estos centros
duplicaran aproximadamente la
matriculacion de escolares que
terminen los estudios secundarios
incompletos.

Se hace un llamamiento especial
a los Soviets para que vayan
creando las nuevas condiciones
necesarias para la educacion labo-
ral de los escolares. “Cada escuelay
cada institucion didactico-produc-
tiva interescolar tienen una em-
presa base fija. Esto da un nuevo
caracter a la alianza escuela-
produccién, No se trata tinicamente
de acercar la escuela a la produc-
cién, sino, también, de poner cua-
dros de nuestra economia de cara a
la escuela”.

La disciplina en el estudio y en el
trabajo se considera un habito que
debe introducirse desde la edad
tempranay que debe reforzarse con
firmeza en el periodo escolar. Por
ello se propone “Elaborar nuevas
‘reglas para los alumnos’, que con-
templen una mayor responsabili-
dad de los escolares por la calidad
de los estudios, y en la observancia
de las disciplinas docente, laboral y
social. En este sentido, se pone en
vigor un sistema de incentivos por la
asiduidad en los estudios y el
trabajo”.

educacion
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Educacion social y familiar

En los debates y documentos de la
reforma se trasluce una honda pre-
ocupacion por el tiempo libre infan-
til y por la funcién educadora de la
familia. “La instrucciéon depende en
buen grado de la estrecha relacién
delafamiliayla escuela”. Esta frase
se repite hasta la saciedad. ;Por
qué? Larespuesta estan clara como
contundente. “Existen las familias
en las que rige la mentalidad de
consumo y protegen a los nifios lite-
ralmente de todas las preocupacio-
nes y se apresuran a satisfacerles
cualquier capricho que tengan.
Lamentablemente, las escuelas no
siempre combaten esos fenémenos.
Como resultado, la sociedad puede
chocar, y choca, con distintos fené-
menos negativos de indole ideomo-
ral en el seno de la juventud. ‘Cau-
san inquietud —sefialé el camarada
Chernenko en el pleno del CC del
PCUS, reunido en junio de 1983—la
tardia formacién civica y la inge-
nuidad politica, asi como el parasi-
tismo de algunos jévenes, su falta de
deseo de trabajar alli donde hoy dia
los necesita la sociedad. No puede
dejar de alarmar la tendencia que se
da en algunos jovenes de destacar
no por los conocimientos y la labo-
riosidad, sino por las prendas cos-
tosas compradas con el dinero de
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los padres’. Muchos de estos fené-
menos se deben a defectos de la
educacion recibida en la familiay a
la desvinculacién de los esfuerzos
de la familia y la escuela”.

Para combatir estas tendencias
se incrementara la ayuda a la fami-
lia para elevar su responsabilidad
en la formacion de la joven genera-
cion. Y se piensa, ademads, en el for-
talecimiento de las organizaciones
infantiles (pioneros) ¥ juveniles
(komsomol), asi como en el desarro-
llo de los establecimientos e iniciati-
vas extraescolares: palacios y casas
de pioneros, clubes de j6venes técni-
cos, naturalistas y excursionistas,
escuelas de iniciacién deportiva,
musicales, de pintura y coreografi-
cas, bibliotecas infantiles, campa-
mentos de pioneros.

Dignificacion del maestro

“Mejorar la calidad del proceso
didacticoeducativo es imposible sin
mejorar adecuadamente la forma-
cién tedrica, profesional y cultural
en general del magisterio. Por ello se
contempla tomar medidas concre-
tas al objeto de ir perfeccionando
ininterrumpida y eficazmente la
cualificacion de los maestros”. Estas
medidas se traducen, actualmente,
en la preparacion superior y psico-
pedagobgica que estan recibiendo,
sobre todo, en los institutos peda-
gogicos (véase en este mismo dos-
sier el articulo “La formacién del
profesorado”).

Respecto alamejora de las condi-
ciones de vida y trabajo del profe-
sor, se establece unasubida gradual
de su salario medio mensual del
356%, asi como la introduccion de
nuevos incentivos morales y mate-
riales (complementos o adquisicién
de vivienda, etc.) en razén de su
rendimiento, promocion, grado de
responsabilidad o tipo de centro (se
prima, p. ej., el trabajo en la escuela
rural).

La figura clave en la reforma, se
dice, es el maestro. Por eso “el deber
del maestro no es ir al compés del
tiempo, sino aventajarlo” ll
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de la historia en el banquillo

No sin razén se ha afirmado que
en los momentos de crisis los hom-
bres y las sociedades vuelven su
mirada a la historia en busca de
explicaciones del presente y de
nuevos derroteros para el porvenir,
Algo de ello se respira en el actual
ambiente de crisis de nuestro pais:
primero fue “los pecados de Inés de
Hinojosa”, luegos “Las Ibafiez”, la
polémica subi6 de tono y profundi-
dad con “El General en su laberinto”
y adquiri6 nuevos desarrollo a raiz
de los pronunciamientos de la Aca-
demia Colombiana de Historia con-
tra ellibro “Historia de Colombia” 9°
grado de Salomén Kalmanovitz y
Silvia Duzan. En los tres primeros
casos se trataba de un debate sobre
la objetividad histérica de las ver-
siones noveladas para television, o
del rigor histérico de Garcia Mar-
quez frente a Bolivar y Santander.
En el dltimo caso se trata del espi-
noso tema de los textos escolares y
la ensefianza de la historia en la
escuela primaria y secundaria.

La Academia condena,
El Tiempo y El Siglo
aplauden

Los pronunciamientos por parte
de la Academia Colombiana de His-
toria contra textos de enseiianza de
la historia no son nuevos. Basta
recordar la polémica surgida con

Hernan Suarez J.*

#,

motivo de la publicacién del libro
“Nueva Historia”, para 5° afio de
primaria de Rodolfo Ramén de
Roux, hoy ausente del pais y reco-
gida en EDUCACION Y CULTURA
N¢ 6 de diciembre de 1985.

Herndn Sudrez J.

* Licenciado en Historia, pe-
riodista, editor de la Revista
EDUCACION Y CULTURA.
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Todo comenzdé con la carta
enviada por German Arciniegas y
Roberto Velandia, presidente y
secretario de la Academia, al minis-

.tro de Educacién, Manuel Francisco

Becerra en la cual se califican los
textos de Rodolfo Ramoén de Roux y
de Salomén Kalmanovitz y Silvia
Duzidn como “libros de historia
patria, escritos con franco criterio
partidista y la intencién de desvir-
tuarla, demeritar a nuestros préce-
res, sembrar en la conciencia de las
nuevas generaciones la simiente de
la lucha de clases, todo ello con
ocultos, pero muy definidos prop6-
sitos politicos que tienen por finali-
dad destruir la conciencia patria,
menoscabar el orgullo nacional,
vulnerar el sentimiento de naciona-
lidad, despersonalizar cultural-
mente a las nuevas juventudes,
crearle al pais una imagen cargada
de odios desde sus origenes y ofre-
cerlo asi ante las demds naciones
del mundo™. Sin precisar argumen-
tos demostrativos la Academia
afiade que en dichos libros “no
solamente se hace una burla de los
grandes hombres de la patria, sino
que se omiten intencionalmente
ciertos nombres y hechos gloriososy
se cometen diversos errores”. Aren-
glén seguido se lamenta de que el
Ministerio de Educacion Nacional

1. El Tiempo, febrero 26, pag. 12A.
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no haya “atendido sus clamores
tomando las medidas pertinentes”y
recuerda al ministro “las leyes y
decretos que otorgan ala Academia
el cardcter de organismo consultor
y guardador permanente del patri-
monio nacional, de la honra y del
nombre de Colombia™.

Si se omitiera toda referencia al
texto de Kalmanovitz, cualquier lec-
tor desprevenido de esta carta
podria pensar que se trata de la
denuncia de un siniestro plan de
desestabilizacién politica del pais.
Pero no. Se trata de un debate aca-
démico, a la manera de nuestra
Academia de Historia, mas cercana
a una suerte de ministerio de la
verdad que a la clisica Academia
heredada de los griegos, para los
cuales ésta debia tener como “fin
primordial la bisqueda incesante
de la verdad mediante el didlogo, la
dialéctica, la confrontacién de pun-
tos de vista diferentes que, por la
mera actitud tolerante, conduciria
a un acercamiento a la realidad, a
un despejamiento de las sombras
por ambos contendientes™.

Ha sido comin en nuestro pais
que “los liberales condenen como
socialista lo que ayer pregonaban
como liberales”, pues como oportu-
namente lo sefialé Jorge Orlando
Melo “es sorprendente ver a Germéan
Arciniegas, censurado a comienzos
de los afios cincuentas, cuyos libros
ordend quemar el gobierno y que fue
siempre un impecable defensor de
la libertad, atacando una obra de
historia sin discutir sus afirmacio-
nes, sin demostrar sus errores, sin
mostrar sus insuficiencias docu-
mentales o su desconocimiento de
la historia del pais, sino ante todo
haciendo un ataque ideolégico y
politico e invitando al gobierno a
tomar las “medidas pertinentes” en
una abierta incitacién a la accién
administrativa contra la obra deba-
tidas,

El pronunciamiento de la Aca-
demia recibié el inmediato respaldo
de El Tiempo que en nota editorial
afirmé que el libro “era condenable
no solo por sus clarisimas intencio-
nes doctrinarias, sino por su inter-
pretaciéon simplista de nuestras
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grandes epopeyas”, calificandolo,
ademads, de “estudio superfluo, que
apela a un convencional lenguaje
izquierdista para exacerbar las
pasiones entre la juventud de un
pais saturado de enfrentamientos
sectareos”,

La polémica alcanzé nuevos ribe-
tes con el pronunciamiento edito-
rial de El Siglo, el cual abandoné el
terreno dela confrontacion de ideas
para transitar por el camino mar-
cado por el racismo y el antisemi-
tismo, de ingrata recordacién, al
calificar a Kalmanovitz de “hombre
extrafio anuestra culturayalas tra-
diciones nacionales, cuyos ances-
tros dispersé la didspora en forma
tal que en parte alguna arraigaron
con sentido de patria’®. El propio
Alvaro Gémez se vio precisado a

El autor y su obra motivo de la inquisicién de la Academia Colombiana de Historia.

rectificar a su editorialista de
marras, en carta enviada a la
comunidad judia y en posterior edi-
torial en el cual reconoce que fue
una “equivocacién infortunada”, sin
por ello modificar su condena al
libro de Kalmanovitz.

La otra opinién
de los colombianos

En oposicién a las voces del coro
inquisitorial se escuché la opinién

actualidad educativa

de historiadores, profesores univer-
sitarios y editorialistas, los cuales
antes que defender la obra de Salo-
moén Kalmanovitz como tal, llama-
ron la atencién del pais sobre el
autoritarismo yla intolerancia ideo-
légicay politica presente en los pun-
tos de vista de la Academia Colom-
bia de Historia y quienes la se-
cundaron. Profesores de la Univer-
sidad del Valle, encabezados por el

historiados Germédn Colmenares,

expresaron sobre el particular:
“Como miembros de la comunidad
universitaria, a la que honra el his-
toriador Salomén Kalmanovitz, de-
bemos protestar en los términos
mas enérgicos por la villania de un
ataque personal que evoca una de
las épocas mas oscuras de la histo-
ria humana”. De igual manera la

2. El Tiempo, febrero 26, pag. 12A.

3. Gacetade Colcultura. La vieja His-
toria. Salomén Kalmanovitz. Bogot4,
mayo-junio de 1989, pag. 3.

4. Jorge Orlando Melo, Polémica mal
planteada, Lecturas Dominicales EIl
Tiempo, abril 9 de 1989,

5. El Tiempo, Salvemos nuestra edu-
cacion, abril 1 de 1989, p4g. 4.

6. El Siglo, Desfiguracién de la histo-
ria, marzo 9 de 1989, p4g. 6, subrayado
del autor.

7. La Prensa, Bogotd, marzo 23 de
1989, pag. 6.



Sociedad Colombiana de Historia-
dores sefialé: “En el delicado mo-
mento politico que vive el pais, con-
denas como la que ustedes lanzan
no hacen sino acrecentar la intole-
rancia que es uno de los combusti-
bles de la actual escalada de violen-
cia. Se sabe de varios colegas que
han tenido que salir del pais porque
su quehacer de historiador se ha
visto amenazado. En la condena a
los textos mencionados ustedes
estdn no solo acusando a prestigio-
sos intelectuales, sino que estdn
condenando una nueva forma de
ejercer el oficio de historiador™.

Los autores se defienden

Mientras la Academia ha descali-
ficado la obra de Kalmanovitz y Sil-
via Duzéin y concentrado el grueso
de “argumentacién” en considera-
ciones ideologicas antes que de cri-
tica histérica o pedagogica, tales
como “atropello al honor nacional’,
“intencién de desvirtuar la historia
_y demeritar nuestros proceres’,
“ocultos pero muy definidos prop6-
sitos politicos”, etc., Kalmanovitz ha
defendido publicamente y ante
diversos medios informativos el sen-
tido y finalidad de su trabajo en los
siguientes términos: “El programa
oficial del Ministerio de Educacién
indica que la historia de cuarto
bachillerato debe ser esencialmente
econémicaysocial, locualreflejaun
avance cultural notable al intentar
absorber 100 afios del desarrollo de
Occidente, que no lo habia podido
hacer por el control que ejercia la
Academia sobre el sistema educa-
tivo”. “.Nuestra obra, Historia de
Colombia, 92 grado, tan vilipendia-
da por la Academia, no menciona
ni préceres, ni hechos gloriosos
porque no nos interesa engrandecer
el pasado, sino entenderlo en sus
realidades y justas proporciones, en
su economia, en su politica, y en los
efectos que tiene la esfera interna-
cional sobre la suerte del pais. El
interés fundamental estd centrado
en entender también los problemas
del presente —el insuficiente des-
arrollo econémico, la débil sobera-
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Ilustracién del libro Nuestra Historia para 5 afo de primaria de Rodolfo Ramén de Roux.

nia nacional, las imperfecciones de
nuestra democracia, las recurren-
tes fases de violencia y politica— y
las raices que ellos tienen en la his-
toria. Por eso no hay un culto del
individuo ni a su accionar intrépido,
como en la version dela Academia, y
que, dada la profunda transforma-
cién urbana y cultural del pais, ya
no es inteligible paralos cindadanos
y menos atin para la juventud™.

“La idea que siempre he defen-
dido —afirma Kalmanovitz— es la
de que cualquier materia debe ser
ensefiada con multitud de libros,
articulos y puntos de vista disimiles
que conduzcan a que el estudiante
opte y adquiera criterio para asu-
mir un punto de vista, que desarro-
lle afondo las habilidades de lectura
general y de las ciencias sociales en
particular y también domine los
rudimentos del ensayo. Sobre todo
que adquiera un punto de vista
racional sobre la vida. No desarrolla
la inteligencia un édpice el estar
memorizando nombres de virreyes,
proceres y presidentes con sus res-
pectivas hazaiias y obras plblicasy
si mucho mas si los cursos de histo-
ria contribuyen a formar un buen
lector y escritor™®,
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No es que el libro de Kalmanovitz,
como cualquier otro, no pueda y
deba ser objeto de critica, lo que
resulta francamente inaceptable es
el procedimiento utilizado por la
Academia, pues se trata de resta-
blecer una suerte de tribunal de la
Inquisicion de la Historia, por
medio del cual la Academia Colom-
biana de Historia se abroga el dere-
cho de condenar textos de ense-
flanza y exigir de las autoridades
educativas “intervencion dréastica”,
“con la premisa de que es duefia de
la verdad, asi como también supuso
por mucho tiempo que era duefa
del pais, y que puede eliminar a sus
oponentes, con la ayuda estatal, sin
tomarse la molestia de argumentar,
discutir, probar, teorizar los puntos
de vista del contrario”!!.

8. La Prensa, Bogotd, marzo 20 de
1989, pag. 6.

9. El Tiempo, carta aclaratoria de
Salomon Kalmanovitz, marzo 6.

10. Salomén Kalmanovitz, La vieja
historia, Gaceta de Colcultura, No. 2,
1989, pag. 4.

11. Ibid. pag. 3.



64

La nueva historia
entra a la escuela

Parte de la explicacién sobre la
abrupta reaccién de la Academia
contra los textos de historia de De
Roux, Kalmanovitz y Silvia Duzdn
habria que buscarla en el hecho de
que la nueva historia ha logrado
penetrar en la educacién primariay
secundaria, pues hasta hace unos
ahos sus puntos de vista habfian cir-
culado solamente en el medio uni-
versitario y en los niicleos investiga-
tivos e intelectuales del pais. La
socializacion, a través de su ense-
fianza en la escuela, de una nueva
interpretacién de la historia, que
recoge los aportes de las mas re-
cientes investigaciones realizadas
por la nueva historia, no deja de
preocupar a la Academia y sectores
conservadores de la sociedad para
los cuales la historia debe conservar
el cardcter heroico y patriético tra-
dicional.

La aparicién de textos renovados
en sus contenidos y metodologias, y
la aceptacion por parte del magiste-
rio de los nuevos enfoques historio-
graficos han permitido superar el
desfase que existia entre los moder-
nos desarrollos de la historia y los
contenidos histéricos que tradicio-
nalmente se impartian en la educa-
cion primaria y secundaria.

La escolarizacién de una nueva
interpretacion y valoraciéon de la
historia es natural que suscite la
reaccién de quienes por largos afos,
prevalidos del poder institucional,
habfan controlado y determinado
no solo los contenidos y programas
de historia, sino también el enfoque
y valoracién de nuestro pasado.

El creciente proceso de moderni-
zaciéon de los afios 60 y 70 y un
mayor universalismo de nuestro
pensamiento, gracias al cual las
nuevas generaciones de intelectua-
les entraron en contacto con las
modernas corrientes del pensa-
miento social, fueron creando un
importante cuerpo de pensamiento
yunanueva generacion de investiga-
dores historicos, los cuales se dieron
alatarea de elaboracién e interpre-

educacion
y cultura

tacién critica de buena parte de la
historia nacional.

Este rehacer y reinterpretar la
historia ha sido una constante en la
vida de las sociedades y la nuestra
no podia escapar a ello. Bastaria
citar la enorme influencia que en la
comprensién e interpretacién de
nuestra historia tuvo la obra de
Nieto Arteta y Ospina Visquez en la
década de 1940. O larevolucién his-
toriogrifica que significé, en su mo-
mento, la publicaciéon de Los gran-
des conflictos socioeconémicos de
nuestra Historia, de Indalecio Lié-
vano Aguirre y en general todo su
trabajo histérico de los afios 60, En
la década del 70, con el patrocinio
de Colcultura se edit6, y atin se edita
tras agotarse sucesivamente, el Ma-
nual de Historia de Colombia en tres
tomos, que recoge los mas importan-
tes trabajos investigativos de 1a Nue-
va Historia,

Recientemente Editorial Planeta,
con el concurso de estos mismos
historiadores y de miembros de la
Academia, entre ellos el propio
German Arciniegas, ha editado una
Historia de Colombia, en 6 tomos.
Este ligero recuento bastaria para
sefnalar que en el medio académico e
intelectual del pais, la nueva histo-
ria y sus aportaciones han recibido
reconocimiento y aceptacioén, en un
ambiente pluralistay de respeto por
la diversidad de enfoques y de
interpretaciones de los hechos his-
toricos.

;Por qué entonces privar a la
ninez y la juventud del conoci-
miento de las modernas interpreta-
ciones histéricas cuya validez y
aceptacion se reconoce en otros
espacios y proyectos editoriales?
;Por qué puede circular por unos
espacios y justamente en la escuela
no? ;Acaso estamos ante una
moderna versién de la superada
separacién entre historia para adul-
tos e historia para nifios?

¢Y los maestros qué?

Lo que est4 en discusién tras este
debate no solo es lainterpretacién y
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el contenido de los textos de histo-
ria. Toca también con la libertad de
ensefnanza, la libertad de textos y el
libre examen de las distintas inter-
pretaciones de la historia nacional.

A nadie escapa el profundo signi-
ficado social, politico y cultural que
entrana el que una renovada inter-
pretacién de la historia, tanto en
sus contenidos como en sus aspec-
tos metodoldgicos, haga su apari-
ciébn en la educacién primaria y
secundaria. La nueva historia ha
dejado de ser un fenémeno cultural
limitado alas élites intelectualeso a
las aulas universitarias para pene-
trar en el sistema escolar bésico,
ofreciendo a la juventud colom-
biana nuevos elementos de anilisis
y valoracién de su historia que
necesariamente han de conducir a
una conciencia critica renovada
sobre el presente y sus circunstan-
cias sociales y politicas. Ello explica
la reaccién de la Academia Colom-
biana de Historia y sus llamados a
impedir, a través de las autoridades
educativas, la extensién y consoli-
dacion de este fenémeno educativo
y cultural,

Justamente por tratarse de un
asunto que compete directamente a
la pedagogia y 1a ensefianza, resulta
preocupante el silencio que el
magisterio ha guardado en esta
oportunidad sobre tan importante
tema. A diferencia de otras ocasio-
nes en las cuales hemos intervenido,
en esta oportunidad el peso del
debate descansé en los investigado-
res y los historiadores,

El magisterio esta en mora de
expresar su punto de vista sobre el
suceso originado por el libro de Sa-
lomén Kalmanovitz y Silvia Duzin
y en abrir un amplio debate en sus
filas y entre la opinién piiblica sobre
la ensefianza de la historia en la
escuela primaria y secundaria.

Lo aqui expuesto tiene simple-
mente el prop6sito de registrar un
hecho cultural y pedagdégico insos-
layable para una publicacién como
EDUCACION Y CULTURA y llamar
la atencién sobre un silencio que se
siente y claro... preocupa M
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XIV Congreso de la

Confederacion de Educadores

Americanos —CEA—

Las organizaciones ma-
gisteriales afiliadas a la
Confederacion de Educa-
dores Americanos —CEA,
se preparan para participar
en el XIV Congreso bajo el
lema “Por la unidad y la
solidaridad entre los edu-
cadores del continente”,
el cual se celebrara los dias
23, 24 y 25 de noviembre
de 1989 en Bogotd, con el
auspicio y organizacion de
la Federacion Colombiana
de Educadores —FECODE.

El Congreso se ocupard
del problema de La crisis
econdmica y la Educacién
y se espera que su realiza-
cién permita encontrar sa-
lidas y dotar de mecanis-
mos de accién a las
distintas organizaciones
sindicales de los maestros,
en favor de una educacion
acorde con las necesida-
des de las mayorias que vi-
ven en los paises que ellos
representan. Para ello se
ha solicitado a las diferen-
tes asociaciones afiliadas
una participacién activa
en las discusiones y andlisis
de los documentos de es-
tudio que asegure la pre-
sencia de delegados de to-
dos los paises miembros.

La Confederacion de
Educadores Americanos
(CEA) agrupa a las organi-
zaciones nacionales de los

trabajadores de la educa-
cion del continente ameri-
cano que voluntariamente
se adhieren aceptando sus
principios, estatutos y pro-
gramas. Su Gltimo Congre-
50, realizado en Managua
(Nicaragua) en noviembre
de 1985, significé una con-
tinuidad en los esfuerzos
de la CEA por dotarse de
instrumentos de lucha pa-

ra defender intereses co-
munes de los educadores
americanos y sus pueblos.

Los trece congresos rea-
lizados, el funcionamien-
to del Comité Ejecutivo y
su Secretariado y los meca-
nismos de comunicacién
que se establecen entre las
distintas organizaciones y
la definicién de unos crite-
rios amplios para que to-
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dos los gremios de educa-
dores americanos formen
parte de una confedera-
cion pluralista y democra-
tica, han convertido a la
CEA en una expresion or-
ganica y representativa del
magisterio del continente.

La Declaracion de Prin-
cipios contempla aspec-
tos como el de luchar por
una efectiva democracia
politica y econémica que
haga realidad la libertad y
los derechos de las mayo-
rias populares, la participa-
cién de los educadores en
la lucha general de los
pueblos por la liberacién
frente a todo tipo de opre-
sién nacional o extranjera
y la efectiva defensa de la
paz y el derecho de auto-
determinacion de los pue-
blos.

Asi mismo, son preocu-
paciones, el velar por el re-
conocimiento de los dere-
chos irrestrictos de todas
las naciones al disfrute ple-
no de los adelantos de la
ciencia, la técnica y la cul-
tura; el contribuir al fo-
mento de las relaciones
culturales entre los pue-
blos de América y de otros
continentes y el impulso
de un frente comin que
auspicie la constante soli-
daridad internacional.
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Libros de
maestros para maestros

La Cooperativa Editorial del Magisterio

Crénica del Desarraigo:
lanza tres nuevos titulos

historia del maestro en Colombia

En diciembre de 1986 un
pequefio grupo de maes-
tros, con una voluntad in-
versamente proporcional
a sus escasos recursos, de-
cidié lanzarse a la empresa
de editar sus propios textos.
Cansados de tocar puertas
o soportar las condiciones
que les ofrecian las gran-
des editoriales se arriesga-
ron a probar que eran ca-
paces de contar con su
propio sello editorial, en
medio de la mirada entre
lastimera y escépticade sus
compafieros de trabajo.
Hoy han derrotado el pesi-
mismo inicial y empiezana
recoger los frutos de su pa-
ciente y sacrificada labor.
Entre sus animadores vy
fundadores se encuentran
los profesores Alfredo
Ayarza (Gerente) y Eladio
Moreno. Hasta el momen-
to han publicado 20 libros
entre textos escolares de
miembros de la cooperati-
va o de maestros en ejerci-

cio, selecciones de litera-
tura, documentos juridi-
cos y educativos, con lo
cual han ido haciendo rea-
lidad la meta de “estimu-
lar y canalizar la produc-
cién intelectual del
magisterio colombiano, asi
como divulgar experien-
cias e investigaciones”,
principal propdsito de sus
fundadores.

Justamente el pasado 15
de junio se realizd, con-
juntamente con la Asocia-
cion Distrital de Educado-
res, el lanzamiento de tres
nuevos titulos de la colec-
cién Mesa Redonda: Cré-
nica del Desarraigo: histo-
ria del maestro en
Colombia de Alberto Mar-
tinez B., Jorge Orlando
Castro y Carlos E. Nogue-
ra; Interrogar o Examinar
del profesor Juvenal Nie-
ves; y Régimen Disciplina-
rio Docente Aplicado de
Pablo Julio Poveda Veloza.

Recuperar o construir
una nueva imagen del
maestro colombiano pasa

por escribir su historia.
Una historia perdida en la
tradicion oral, en el vago
recuerdo de las viejas ge-
neraciones, en losanaque-
les de la administracion
publica, en el registro bu-
rocritico de los informes
de los Ministros de Educa-
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cién, en laslibretas y diplo-
mas que reposan en batles
perdidos, en las decenas
de informes de las decenas
de misiones educativas
que han venido, visto y se
han ido dejando recomen-
daciones. Asilo han enten-
dido Alberto Martinez,
Orlando Castro y Carlos
Noguera, investigadores
de la historia de la pedago-
gia, quienes armados con
la “mirada del pulidor de
lente, el olfato del perro
cazador y el oido del cura”
(las tres varitas magicas re-
comendadas por Alberto
Echeverry a todos sus
aprendices de investiga-
cién) se lanzaron a la tarea
de rastrear bien atrds, en
la época colonial para ser
precisos, el origen de la
profesion de maestro. A
poco andar, después de di-
ficil brega, se encontraron
con las urgencias lloradas
de un maestro que deman-
daba del Rey de Espaiia el



pago del “justo estipen-
dio”. Alli estaba la clave
del asunto: la condicién
mendicante del maestro y
su control por parte del
poder.

Como se sefalaba en al-
gun otro lugar, este libro
“es una documentada re-
sefia histérica que nos re-
vela en toda su crudeza
una vieja como actual rea-
lidad: la condicién de
mendicante de su salario
que ha acompafiado siem-
pre al magisterio, desde los
propios origenes de su
profesion en los afios colo-
niales. Casi cuatrosiglos de
peregrinajes, stplicas y re-
clamos por el otrora “justo
estipendio”, o el moderno
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“pago oportuno de los sa-
larios”. La historia de su si-
tuacién de indigente es
también la historia de su
vigilancia y control por
parte del poder bajo sus
diversas formas: oidores,
virreyes, curas, funciona-
rios publicos, alcaldes,
juntas de escalafén o des-
pachos de ministros. His-
toria rica en luchas y resis-
tencias por reivindicar su
oficio y su papel cultural e
intelectual. “Un espejo his-
térico en el cual mirarnosy
reconocernos’. Esta obra
sale a la luz pablica gracias
al esfuerzo de la Coopera-
tiva Editorial del Magiste-
rio y con seguridad encon-
trard eco y acogida entre
los maestros.

Interrogar o Examinar

La evaluacién constituye
un poder en la educacién.
Un poder que puede deci-
dir no sélo un afo escolar
sino incluso la vida de un
estudiante. Pero no sélo es

un poder temido por
alumnos, también los pa-
dres se ven enfrentados a
él. Confundidos, ofusca-
dos, perplejos o escasa-
mente satisfechos aceptan
sus veredictos, antes de 1a

5, ahora de 1 a 10. El maes-
tro administra tal poder y
no es facil: razones éticase
intelectuales a diario lo
acechan. De medio tiende
aconvertirseen fin. La eva-
luacién ocupa demasiado
espacio en la actividad es-
colar y copa buena parte
de las preocupaciones de
maestros y alumnos.

Un tema cotidiano, que
por lo mismo, termina
atrapando a sus protago-
nistas. Fuente de proble-
mas y malentendidos. Un
mal necesario, se ha llega-
do a afirmar.

Con la experiencia que
le dan muchos afios de tra-
bajo como profesor de pri-
maria y secundariay en es-
pecial con maestros en el
area de capacitacién sobre
las técnicas de evaluacion,
Juvenal Nieves ofrece en
este su primer libro un
nuevo acercamiento al te-
ma de la evaluacién esco-
lar. Primeramente realiza

una revision histérica y
tedrica sobre la evalua-
cién, desde la férula lan-
casteriana, pasando por los
exdmenes orales y escri-
tos en presencia del alcal-
de y el cura, hasta la novi-
sima evaluacién curricular
y los sistemas de califica-
cion. Un aspecto al cual Ju-
venal Nieves dedica parti-
cular atencién es a la
evaluacién desde la pers-
pectiva diversa y muchas
veces conflictiva de maes-
tros, alumnos y padres de
familia.

Segun sus editores Exa-
minar o Interrogar pre-
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tende “superar el andlisis
de los especialistas a quie-
nessolointeresa encontrar
nuevas técnicas de evalua-
cién. Ellibro lleva implicito
un cuestionamiento del
comportamiento de los
educadores como evalua-
dores, examinadores o in-
terrogadores, por conside-
rar que con ello se
establece un nivel de co-
nocimiento en donde los
estudiantes son victimas
de la imposicién, el distan-
ciamiento vy la rigidez del
maestro en cuanto viven la
frustracion y la pérdida de
los afios escolares”.

Régimen disciplinario
docente aplicado

Los maestros no solo de-
ben cuidar de la disciplina
de sus alumnos sino que
también estan sometidos a
un régimen disciplinario
que contempla desde
cuestiones éticas y profe-
sionales hasta el manejo de
su propia imagen social y
personal, todo ello regla-
mentado desde las esferas
estatales, la mayoria de las
veces sin su concurso. Sele
considera una vigilancia
de las cuestiones laborales
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y profesionales legitima
por parte del Estado, pero
el régimen disciplinario
trasciende este ambito.

La dimensién juridica y
procedimental del régi-
men disciplinario es anali-
zada por el profesor y abo-
gado Pablo Julio Poveda
Veloza, en un libro que sis-
tematiza su experiencia
profesional y su labor en la
Junta de Escalafén de Cun-
dinamarca durante cinco
afios como representante
del magisterio.

“Su contenido es esen-
cialmente prictico y se
desarrolla dédndole a cada
norma su correspondiente
interpretacién y marco de
aplicabilidad con referen-
cia a la constitucion y las
informaciones doctrinales
sobre la materia, paradarle
una mayor sustentacion y
apoyo.

Esta obra recoge la soli-
citud de los educadores de
contar con material que
oriente con criterios la sa-
na aplicacién del actual ré-



gimen disciplinario do-
cente con el fin de que
redunde en beneficio del
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magisterio y de las sanas
relaciones laborales con el
Estado”,

Santander y la Instruccién Piblica

i

Foro Nacional por Co-
lombia, una fundacién que
tiene como una de sus li-
neasdetrabajolainvestiga-
cién y promocién de las
cuestiones pedagdgicas y
educativas, ha coeditado
conjuntamente con la Uni-
versidad de Antioquia el
tercer libro desu coleccién
Educacién y Pedagogia. En
esta oportunidad se trata
del libro del profesor Al-
berto Echeverry “Santan-
dery la Instruccién Publica
1819-1840", fruto de la in-
vestigacion que durante
varios afios adelanté en la
Universidad de Antioquia,
la cual forma parte del pro-
yecto interuniversitario
Historia de la Préctica Pe-
dagégica en Colombia.
Una vez alcanzada la inde-
pendencia de Espafia la ta-
rea era organizar el nuevo

Estado. La educacién jugd
papel destacado en esta
estrategia: educar y civili-
zar para el nuevo orden,
Lograr la integracién de la
poblacién y en especial su
acatamiento y reconoci-
miento al nuevo Estado era
parte sustancial del pro-
yecto educativo imple-
mentado bajo la direccién
del propio Santander. Un
proyecto que encontrd
grandes resistencias de
parte de la iglesia y los po-
deres locales. Fue la época
de la fundacion en los co-
legios nacionales, la mayo-
ria de los cuales ain exis-
ten. Pero no fue suficiente
con los colegios creados,
las resistencias ideoldgicas
y politicas terminaron por
derrotar el plan Santander.
Surgié en su reemplazo
una amalgama entre el
proyecto pedagdgico y
educativo de Santander y
el de la Iglesia y los secto-
res conservadores Yy pro-
hispdnicos. La reconstruc-
cion detallada de esta
historia de la educacién y
la pedagogia es el objetivo
central de este nuevo libro
de Alberto Echeverry que,
con seguridad, contribuird
a entender el conflictivo
proceso de constituciéon
de la instruccién pablica
en nuestro medio y lahue-
lla que dejé en los poste-
riores desarrollos de nues-
tro devenir educativo y
cultural.

Pedagogia Catélica y
Escuela Activa en Colombia (1900-1935)

El presente trabajo de
Humberto Quiceno, pro-

fesor e investigador de la

U. del Valle, no es una his-

toria de la educacién, es
una historia de la pedago-
gia. Se ocupa de un perio-
do determinado: el com-
prendido entre 1900 vy
1935. Su autor la llama his-
toria de la préctica peda-
gbgica y a través de sus li-
neas reitera y demuestra
que no se trata de una his-
toria de la educacion.

Su periodizacién histéri-
ca, por tanto, no se corres-
ponde con los cuatrienios
presidenciales, ni con las
“hegemonias conservado-
ras”’ o las “republicas libe-
rales”. Su tiempo y espacio
son otros, asi como otras
sus preocupaciones: la pe-
dagogia catdlicay la escue-
la activa en Colombia; La
Salle y Decroly y su in-
fluencia en nuestro me-
dio; los manuales de pe-
dagogia y la experimen-
tacién pedagégica; laedu-
cacién del alma y la edu-
cacion del cuerpo; la Nor-
mal Central de los Herma-
nos Cristianos y la primera
Facultad de Educacién; el
devenir del maestro ya
como apo6stol de la peda-
gogia catdlica o como ojo
social de la pedagogia acti-
va. En sintesis, para utilizar
los propios términos del
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autor, los sujetos, los sabe-
res, las instituciones, las
practicas, los métodos de
ensefianza sin los cuales la
educacién no escompren-
sible, ni histéricamente
conocible. También se
ocupa de la politica, sélo
que en forma distinta, a su
manera, surgida de la bas-
queda de nuevos enfo-
ques metodolaégicos, des-
de las relaciones entre
SABER Y PODER, una vieja
pero presente relacién en
la escuela, la educacién y
la cultura.

Pedagogia Catdlica y Es-
cuela Activa en Colombia
(1900-1935), forma parte
también del proyecto in-
teruniversitario de inves-
tigacion ‘“‘Historia de la
Prictica Pedagdgica en
Colombia” y es el segundo
libro editado por Foro Na-
cional por Colombia, so-
bre temas pedagdgicos y
educativos.

Como su nombre lo in-
dica se ocupa de la transi-
cién entre la pedagogia ca-
télica, predominante en el
siglo XIX y fortalecida por
la Constitucion de 1886 y el
Concordato, y la Pedago-
gia Activa que hizo su apa-
ricién en nuestro medio a
comienzos del presente si-
glo como expresién de los
proyectos modernizado-
res del ideario y la politica
liberal en ascenso. Fue su
principal inspirador don
Agustin Nieto Caballero y
a través del Gimnasio Mo-=
derno y sugestion desdeel
Ministerio de Educacion
construyo un proyecto pe-
dagogico de gran impor-
tancia cultural y educativa
en su momento, el cual
bien vale la pena conocery
estudiar ahora que la Pe-
dagogia Activa vuelve a es-
tar “de moda”.

Hernan Suarez .
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Un maestro
que no estudia,
deja de serlo
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