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Esta sociedad moderna, que fia Fecho supgir tan potentes medios de
produccidn y de cambio, se asemeja al mago que ya no es capaz de dominar
los potencias infernales que Aa de denado con sus conj

Manifiesto comunista.

Somos una época,  fdustica decidida a encontrar a Dios o af Diablp antes de
irmos, y la fuctable de lo auténtico es nuestra sinica flave para

abrir [ cerredura,

Norman Mailer, 1971,

Abismo de [os espejos rotos.

Razdn moderna, pdgina negra de la Aistoria,

fr{n soberbia de la seguridad,

complicidad opocaliptica

productora de monstruos,

demonio ancestral

f do cerebros e imag

irdnicamente reduces al ser en saber;
extremo grotesco y autodestructivo,
estancarwiento, regresisn, progreso;

especiro que vuelves contra tu orjen,
pdgina negra de {a historia,

Io has profanado todo;

afiora, sdlo existe el abismo de os espejos rotos.

Ma. de [z Fuc Santa Maria Mtz,
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INTRODUCCION,

El prosente trabajo tiene fa intencién de abrir una problematizacion, y por ende, provocar un
debate con respecto a los detonantes histérico-ideoldgicos que gencra ta Formacion Pedagégica ante
1a Modernidad. Hablar de modernidad implica referimos a la conmocion de nuestra cra, a lacrade la
racionalidad moderna, de la crisis de pensamiento. Develar esta mutacién historica es ¢l objeto de

este trabajo, Hemos de reconocer que ¢l mundo de los objetos, las ima y la infor idn; cs decir
¢! universo de las cosas, ha provocado una nucva forma de control ideoldgico y, a su vez, una

diversidad incomparable en las formas de vida, digase de otra manera, una nueva historia del

individualismo occidental. La seduccién se ha ido en una cstrategia que tiende a regufar el
consumo, la informacién e incluso los perfiles & ivos del hombre ¢ p
En este siglo XX; donde la modernidad sup plirfa sus p s¢ han

etido mds genocidios y idios que en ninguna otra etapa de la historia humana. Hiroshima fue

. da, Ia ién irracional de armas nucleares no para y seguramentc seguiran ocurricndo

situaciones semejantes en lo que resta del siglo. En ningiin otro momento de Ia historia, s¢ habia

B do, edificado y lado tanto, y al mismo ticmpo se habia estado atormentado por la
pasién de fa nada, del vacio. ;Quiénes han podido salvarse de csto? El saber, ¢l poder, cl trabajo, la
familia, el ¢jército etc., estén perdiendo su credibilidad, como principios absolutos de la sociedad . Se
duda de cllos y ahora resultan sospechosos.

La indiferencia crece, la ola de desercién escolar se hace cada vez mas grande. Las
instituci ierden su grandeza, su poder imaginario de movilizacién social y emocional. Sin

P

embargo funcionan como mancjadas por 1a inercia, por los especialistas. Ya Nictzsche lo hizo saber:
Dios ha muerto y por tanto la oscuridad invade a Europa; estd siendo vaciada de sentido, se pierden
los ideales, el pesimismo cobra su precio. En medio de lo que ocurre nos damos cuenta que Ia
educacién se convierte cada vez mis répido en un proyecto angustioso, impredecible. Los grupos
d y sus di pierden estabilidad. Ef maestro estd siendo banalizado, la ensciianza es
neutralizada por la desercion y la apatia escolar, se abandonan los espacios del saber, La apatia




Jesponde al exceso de informacién, a la velocidad con que se recibe; no se ha asimilado una, cuando
ya csta olvidada, o es expulsada para recibir mis. Esto fundamenta y da origen a la indiferentia y al
vaclo en que se empicza a vivir . A este hombre actual ya nada le sosprende, no tiene proyectos de
vida, El mundo csta invadido de proyectos de cosas, y no sc sabe dénde quedd el lugar del hombre.
Las toneladas de informacidn estan desap iendo la imaginacid

Hoy se vive para uno mismo ea ¢l presente, sin pensar en el futuro o siquicra preguntarse si
habra futuro, micatras que ¢l pasado pierde continuidad y sentido, al igual que la historia con sus
tradiciones y valores. La voluntad misma se hace débil, maleable, con tendencias a desaparecer, la

indiferencia logra sus objctivos, Simulta a csta revolucion informdtica, se abre ino la
revolucién interior, llamad bi¢n contracul o cultura del subsuclo, entre otras formas que
hacen refe ia al movimi de iencia, a la peracion de proyectos de formacion y vida
reprimidos, dos ¢ incluso dos por los imi y di dominantes que ahora ya

no dan respuesta a la crisis actual en que se encuentra el mundo entero, Entre éstas, encontramos

PIPS %

de expresion: musica, danza, literatura, pintura, y entre otras, las meditaciones:
Zen, trascendental y yoga. “La sensibilidad terapéutica, con delicia (s¢ practican) los masajes, la
gestal terapia, la biocnergia, la p En ¢l en que el imi econémico se

ahoga, el desarrollo psiquico toma el relevo, en ¢l momento en que la informacién substituye la

»l

produccién, el consumo de concicncias se convicrte en una nucva bolimia.

Después de las d i Iturales, cientificas y sociales del siglo XX, no podemos mas

idad

que aceptar que la clisica p seguir actuando como modelo de la razén humana,
pucs, como sefiala Gargani, ¢ésta a través de su trayectoria, ha demostrado su incapacidad para
reconocer y valorar las capacidades especificas del p iento del hombre. A tal racionalidad le fue
dado poder para designar como y a través de qué conocerd cl hombre. Ella, a través de grupos
cicntificos, indicaba cuales serén los paradi de imi y explicacion del mundo.

La racionalidad cldsica ha sido una dama cautelosa, una estructura que se ha dicho narural,
absoluta y necesaria en todas y cada una de las esferas de la vida humana. Esta, por medios sutiles,
le ha indicado al hombre cudles son las normas y leyes para regis su vida; de no acatarlas s¢ hunde en
cl rechazo, la no aceptacién y el castigo social. Hay que aclarar que hemos hablado de la racionalidad

1 Gilles, Lipovetky. La efo del vacfo, Barcelona, Ansgrama, 1990, p. 54.



clasica. Reconozcamosla como una categoria clave en la explicacion del mundo occidental; por tal

razém se ha seguido trabajando.

Actual fa racionatidad dejo de ser clasica, asi como también cambi6 algunos de sus
fund: para Ml ahora racionalidad (i f) modi que on palabras de Weber,
quien més 1a ha estudiado, implica hablar de una ion histérica quc s¢ p dc haya recogidk

cl sentido mas serio de 1a categoria razon, que es con respecto a fines de la administracion publica, de

fa economia capitalista, del estado counstitucional etc. Weber expone su p pacién por la ap
ible dc esta ia (calculista) en los diferentes cspacios de la vida del hombre; Je ha

tiamado la jaula de hierro, que con sus imposiciones absolutas estd anulando fa cmotividad y la

flexion b Pod decir que Ia racionalidad instr I-modema ¢s una ia para
lograr ¢l vacio y la indiferencia modema, controla y cafcula la vida social asi como los espacios
privados, descomponicndo la unidad del mundo en difercntes esferas de valores auténomos,
conflictivos e irreconocibles; entre ellos estan la ciencia, la erética, Ia politica y la economia. Todos

han sido alcanzados.

La racionalidad, en ¢l caso de la ciencia, img los paradigmas de conocimi que
parecen significativos v, a través de cllos, lograr ¢l control de los saberes validos, En el caso de fa
economfa, por medio de sus rentabilidades y la politica por el dominio estatal, la racionalidad valida
los fincs a lograr en nombre dei progreso, Final Ia racionalidad, en su carrera por el poder, ha
sido reducida y con ello ha dado lugar a engendros, a la ciencia caleulista y de control y a fa
ingenieria social, entre otras. Aunque cabe aclarar que no hay una sola forma de conceptualizar a la

racionalidad. Lo expuesto sobre la racionalidad es con la i idn de fund; y evidenciar los
paradigmas que han venido normatizando la vida poranca y a su vez hilvanando Ia crisis que
boy es un d en la exi ia | occidental, Ya hemos mencionado repetidas veces que
estamos en crisis, pemnoiinpona. lo segui haciend veces sea necesario y a ver si ast

d que pod biar los esq les que porque de scguir asi, apenas y
lograran guiar at zombi del sigio XXI.

E1 saber cientifico, como la ciencia misma, siempre han estado en conflictos y competencia
con log saberes lamados especulativos, narrativos. La ciencia ha pretendido medirlos desde sus
criterios y reglas de legitimacion, pero éstos se imponen por su reali flexidn filosd e




histérica, por su imaginacion; dejando a Ia ciencia sin respiro nf color, e incluso se convierien cn un
cuestionamiento latente pam el saber cientifico. De seguir la cieacia difundiendo fos saberses*por su

valor técnico o perti bmica-politica, stos seran vistos como saberes de inversion. Los
b domil P jos al si estan decay , solo hay que ver las
grificas cada vez mds al de d plec y d ton. Considi que este tipo de saberes

presentan un problema mas severo y es ¢f que el hbombre no comprenda lo que pasa; hay un abismo
entre su proceso formativo y su insercidn al campo productivo que rara vez lo demanda.

Por otro lado, tenemos el saber reflexivo o hermendutico, saber que se extiende a lo cultural,

a la formacién narrativa, de cnsayo a la K idn que, comy ida, pera su historia,
dici y valores, que pera la pluralidad del lenguaje, que se p pa poy p 2]
interés y dencia de la for ion intcrior (Bildung) espisitual , desinteresada; esto es, formar at

hotbre. Ante esto, anotamos que el saber cientifico, asi como la ciencia, no pueden saber y menos
determinar lo que es cf saber verdadero, jquién puede decidirlo? Después de lo que vivimos a fin de

siglo, reconozcamos y aceptentos que no cxiste capacidad cientifica dora ¢ imaginativa sin el

sentido especulativo propio del hombre, Por lo hasta aqui ionado (y que desarrofl: )

pli ), s¢ impone la idad dc aband el hacer sin historia y de reflexiones también
deshistoricas. Es decir, se p d las refaci que dan origen a un discurso sobre la
modesnidad como categoria que ubica dologi el p bajo y posteriormente
dilucidar las relaciones que ésta guarda di con la fi ién y la pedagogia, porque en este
caso, ambos su fund: histérico-conceptual cn la modemidad

Lo que de manera especial ha dado lugar a este trabajo, ha sido ves discurrir ante nuestros

ojos los velas mégicos, fo # que por de afos han ido cubriendo a la pedagogia, y
en particular a la pedagogia de la Escuela Nacional de Estudios Profesional Aragén, que proy
desde instancias cusriculares proyectos formativos y que en su propio proceso nos hace cuestionar y

dudar sobre las especificas mancras en que se forman a los pedagogos, ast se trate de una formacion
con tendencias técnicas o una formacion con tendencias teéricas. Para continuar la investigacion,
seilalaremos los niveles metodolégicos que se han abordado durante su desarrollo. En primera

el método de andlisis que se promueve es el heuristico-interpretativo sobre fa iectura

historico-conceptual que sc hace significativa con respecto a puestra problematica. Dicho analisis

consta de una lectura histérico-conceptual, posteriormente una lectura interp iva de la realidad



concreta y por fltimo una interpretacién de lo posible. A este .proceso incorporamos un mancjo
tedrico metodolégico de las categorias que forman el objeto de estudio: Formacién Pedagégica ante la
Modemidad.

La tesis del presente, consiste en seflalar a la Formacién Pedagoégica como un constructo

capaz de find tebrica y ptual para gestar las condiciones que le Heven mis
alid de las manipulaciones cientificas ¢ instrumentales con asreglo a fines, y cntonces accionar
reflexivamente ante los si de la modernidad. Pasa esto, nos qucremos auxiliar de la
prension de i igaci sobre pi de cc i todrico y politicas sobre nucstro
objeto. Al vincular la Formacién y la Pedagogi ponicndo la posibilidad de fundamentar de

manera pasticular{o micro) este constructo de mancra que da las prop instr list:

y teduccionistas. D¢ csta manera, la teoria oricnta la incidencia en la fund; i6 bié
dolégica, para posteri fi la ante el g critico que ofrcce la modemidad y

en especial sus si a los proy de fc ién del homb pordnco. La p pacié

de la Formacién Pedagdgica es la forma dc libesar al hombre del mundo de la indiferencia, la
velocidad de 1a era del vacio.

Los tres niveles metodolégicos de la i igacién los expond, ahora. En ¢! primer
momento se ubica lo que seria ¢l puato de partida (Heno de imprecisi ante la fc ién, la
ped: ia y la modemidad), nos si en el siglo XVII por la ubicacién mds seria y profunda que
se tiene de la modernidad cn Europa, Iniciamos csta primera lectura como una reflexidn situada ya cn
1a incipiente racionalidad modema que va a instituir a la mod; d como ¢l méxi i
vivido cn el universo y, a la pedagogia, como un hacer instrumental, Esta apreciacién nos permite ir
ubicando ¢! sentido que tendria vincular de ha la formacién y la pedagogia, ubicadas

éstas en la racionalidad que se pretende entender y dilucidar.

En cl segund dolbgico se procede a hacer una lectura similar a fa del primer
capitulo, pero ahora teniendo como ubicacié ! ¢ histdrica al (siglo XX) México de las
dltimas décadas. Quercmos saber cudl es la situacidn actual en que se entrecruzan todrica y

ptual la fi i6n, la pedagogia y la modemidad. Cuiles son los impactos de la
modernidad en los proyectos de formacién mexicana y, por tltimo, que puede hacer la formacién
dagdgica ante los st de la modemidad




Einnl

F nos i ¥ la lectura histérico, tedrica y conceptual que sobre las

categorias formacién, pedagogia y modemidad se-ha realizado, para posteriormente incorporar los
planteamientos significativos de estas categorias a la exposicion del tercer capitulo, que se
compromete con la posibilidad de reconstruir y transformar posibilidades de formacion pedagégica.

En él pl la peracion de la cotidianidad como p formativos silenciados, sefialamos

la posibilidad de que cl pedagogo se vea y pueda ser identificado como un artesano intelectual. Nos

manife abier te por la formacién plural, abierta y buscadora de inéditos, que pucda dar

P a probl, reales, Y vincul de tal vez un tanto arbitraria (ya lo juzgardn), a
1a pedagogia con la acupuntura, Y para terminas parcial Ia i igacién, s¢ anotan algunas
reconsideraci sobre ¢l p trabajo de investigacion,




CAPITULOL LECTURA TEORICO-HISTORICA DE LA FORMACION EN
LA MODERNIDAD.

1.1 RENACIMIENTO: MODERNIDAD Y NUEVAS CONCEPCIONES.

1.2 EL IDEAL EDUCATIVO DEL SIGLO XV11,

1.3 ILUSTRACION: MITO O EMANCIPACION,

1.4 CIENCIAS HUMANAS Y DEL ESPIRITU: OTRO PROYECTO FORMATIVO,



1.1 RENACIMIENTO: MODERNIDAD Y NUEVAS CONCEPCIONES.

Parti por considerar al p como el punto dec inicio cn la lectura de las

tio 3.3

determinaciones que pueden ir dibujando un mapa de las T4 las transiciones, los horrores

y las ironlas de la vida modema, as{ como ir construyendo un discurso que nos de cuenta de la
flexid idental sobre los el constitutivos de la modernidad, del como y el por qué se

desarrolla en Europa, asi como de las caracteristicas y nuevas concepcioncs que genera este
pensamicento ideol6gico® cn la formacién del hombre moedemo y por ende en los difcrentes dmbitos de
Ia vida social.

El dolégico que prop para la ap de las deter

histéricas de Ja formacion, la pedagogia, Ia educacion y la modernidad, encuentra su punto de partida

q

en la existencia de un discusso que s¢ ha venido dell en la sociedad occidental y por tanto se

concreta en la reflexion de los procesos de formacién de la modemidad.® De ahi la intencidn de

indagar y lecr en él. Para identificar los tedrica— ptuales y técnicos que fund los
discursos modernos dc las gorias arriba das, las cuales constituyen para este trabajo
una reflexion ci ita a la apreciacién inmediata y pseud que se tiene de la realidad.*

2 “Respecto a la ideologia, Althusser sostiene, en té; quie ¢s una falsa, defc ds, de Ia
realidad; es decir, ideologia es una falsa conciencia En la sociedad de clasc esta falta de conciencia s una expresidn
de la incapacidad de los sujetos para comprender su totalidad social. Aqui es donde In escuela jucga un papel
importante. La ideologfa para Althusser nio es sélo un fenémeno espiritual sino material, concreto, constituido por los
Aperatos Ideclégicos de Estado, que son segim ¢, 1a familin, la iglesia, la escucla, los medios de comunicacién, la
cultum, etcétera,” Guevara Niebla, Gilberto, et al., Introduccién a la teoria de ta educacién, México, Trillas, 1991, p.

3 Entendiendo la modemidad como la dencia del § i 18gico sobre ¢l pensamiento religioso, como el
avance de la socicdad hacia en i ionalista prod de Jos cambios gestados en pleno siglo XVI. La
modemidad implicarfa también un proceso de transicién entre fo vicjo y lo nucvo que se casacteriza por dar origen a
1a sepamcitn de las esferas sociales: arte, moral y ciencia; por devolver la mzén al hombre, por deposilar Ia fe en el
Progreso, ver la ciencia como Gnico paradigma de vendad, pensar & la ilustrucién como la promesa de bajar el cielo a
la tierra y promover la secularizacién de los valores, Cf, con Hoyos Medina, C. Angel. en ‘La modernidad®, Mimeo,
p.3.

Kosik sefiala que “...Ja psetdoconcrecién es un claro oscuro de verdad y engafio. Donde su elemento propio s cl
doble sentido, El fcnémcno muestra la esencia y, al mismo tiempo, la oculta (...). La esencia s¢ manifiesta en el
fendmeno. Su manifestacién en éste revels su movimiento y demuestra que la esencia no es inere y pasiva”, Kosik,
Karcl. Disléctica de lo Congreto, México, Grijalbo, 1983, p. 27.

&
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De esta manera, se pretende en este trabajo recuperar la categoria modernidad (con todo su
devenir histérico-politico) como un eje metodolégico desde el cual podamos dilucidar el sentido real
que en su devenir han articulado la formacion, la pedagogia y la educacién como objetos de este

discurso.

Desde los criterios de la racionalidad modemna® pretendemos primeramente leer el dmbito

pseudoconcreto de la modermidad y asi develar el nivel fenoménico que permita contemplar la

vinculacién entre formacién, pedagogia y ed i6n e ir Jand

de ruptura hacia el
perfilamicnto de un discurso que posibilite dar fundamentos a los procesos formativo pedagégicos
con base cn una interpretacion del significado historico de la modemidad. A partir de este rastreo,
estaremos en condicioncs de identificar las particularidades del devenir de nuestro objeto de estudio
promovido por la razén de la modernidad.

Siendo nucstra problemética amplia y plej: bl como recorte metodolégico
al siglo XVI, que cnmarca el movimi de R imi donde el término tiene una connotacién
“..religiosa, cn este periodo y a diferencia de lo que rep del medicvo, adquicre un sentid
terrenal y d es una ién del hombre cn sus capacidades y poderes, en su religién, arte,

filosofia y vida asociada. Es la reforma del hombre y su mundo cn sentido de una vuelta a la forma
original.” Decimos forma original porque cl hombre, ahora terrenal, vuelve a sus origencs, recupera

s lidadee h )

para

sus p olverse en el nuevo mundo que ofrece oportunidades para
ser dominado y controlado. De ahi que la terrcnalidad del hombre avance a la par de la ciencia, la

téenica y por consiguiente de las formas productivas.

El imiento, como movimicnto revoluci io, determind lo que serian las raices de la

modernidad. En el renacimicnto se vive la revolucion cicntifica, en términos de una epistemologia de

Ia ciencia, y en la vinculacién del h I con las ciencias se busca un nuevo método cientifico

basado ¢n las mateméticas y cn la obscrvacién, que vendria posteriormente a dar un giro en lo que

serian las concepciones de hombre, socicdad, conocimi historia y educacién. De ahi que el
5 Ln_ i “ d es iderada como una de analisis con Ia que Weber pretende develar la ética def
capitalismo, situando a dichn racionnlidad en el espiritu religioso: “No se puede decir que lo brracional sea algo

sustantivo; esto si, por relacién a un ‘racional’ modo de ver preciso. Para quicn carece de espiritu religioso, todo
proceder en ese sentido es irracional, de jgual manera que el hedonista ve irracional todo proceder ascético, si bien le
concede un valor superior, es decir, una racionalizacién”, Weber, Max. La [itica Protestante. México, Premis, 1981,
p-121.

6 Abbagnano N., A. Visalberghi. Historia de la Pedngog(a. Fondo de Culturn Econdsnica, Meéxico, 1982, p. 202,



concepto de modernidad se encucntre tan Intimamente ligado con Europa y con la nocién de

capitalismo. Ambos términos tienen su origen en cste continente, que a partir del siglo XV1 y los

posteri ha Iuchado por la d i6n del mundo y del propio hombre. “El hecho de que

P

modemidad y capitalismo sean dos caras de la misma moncda no

P

que hayan ido al

mismo ticmpo; por ¢l contrario, la modernidad abre ¢l camino al capitalismo en el terreno ideal,™

El principio dc la modemidad fue crear un mundo sin el Dios antiguo y metafisico; éste caia,
y sc erguia un nuevo orden de pensamiento fundamentado en la razén del hombre. Hegel sefiala como
elemento constitutivo de la modemidad a la libertad subjetiva del hombre, que consiste en que todos

sus deseos y necesidades cspirituales obtengan el derecho a desarroll Es el imi {y
modemidad) a difercncia de otras épocas y movimicntos sociales que Ic devuclven su voluntad al
hombre para que éste sc convierta en el principio de la organizacién del universo; sc habla ahora del

derecho que tienc el individuo de hacer valer su singularidad a través de leyes que lo ampararian.®

i odad it 1 4 A

Con ¢l derrumbe de la

el vigjo ico que

dominé el mar mediterrinco. El comercio no sélo implicd un intercambio de productos, sino también

+ 1

de procesos culturales (arte, literatura, filosofia) entre los grupos domi ylo que
daria lugar al capitalismo®, fue la “...divisién del trabajo fisico y espiritual es la separacién de la
ciudad y el campo. La contradiccién entre el campo y la ciudad comicnza con el transito de la
barbaric a la civilizacién, del régimen tribal al Estado, la localidad a la nacién, y se manticne a lo

largo de toda Ia historia en la civilizacién hasta llegar a nuestros dias.™™

Con los inicios de la nucva estructura social y émica surge la propiedad privada, la
necesidad de administrar (pero ahora de ional), de bl i de

industrias y entonces, por primera vez, se separa formalmente la poblacién en dos grupos, uno que
seria poscedor de los medios, miquinas de produccion, y otro grupo que sélo cuenta con su fucrza de

7 Frey, Herbart. “Las raices de la modefnidad en la edad media™ en Revista Mexicana_de Sociojogfa, México, UNAM,
1991, 491, p.3.

8 Cfr. Ioidem, p.4

9 El mpil.ulismo como. una fasc histori ial *...adqui y unas formas, asf como caracteristicas y

en otras mr‘ms (lo quc 8i qucda claro ¢3 que). Se xdmuﬂcu, con ¢l deseo de
la ganancia, que ha de lograrse con el trabajo continto y racional que genera ganancia siempre renovada, a la
rentabilidad™. Weber. ap, cit. pp. 9-11

10 Marx, Carlos. La_ideologin Alemana, México, Quinto Sol, p.53. En cuanto n esto, seflale Weber en la Ftica
Protestante que fiie occidente la tnica sociedad que conocid el Estado como organl.zulén politica, oanduclda por
reglas racionales positivas: /eyes. Estos p fuera de occid se hen ido de modo rudi; io.

10



trabajo. Hablamos entonces de la divisién del trabajo y de dos clases que posteriormente acuiiarian
tos nombres de burguesia y proletariado.

1.

Estos cambil dos cn el imi sélo son de las nuevas concepeiones que

se fueron anteponicndo al vicjo orden metafisico feudal" En cuanto al aspecto educativo
(comcmumto—fonnacxén) vames anotando que a través del tiempo su concepcion, asi como sus

Jadl2 0y A4

se van formando, y vemos que ya desde la anti pezd a ser o

como una accidn prictica, encaminada a la supervivencia del hombre,

Durante e} cristianismo la idea de educacidn se convirtié cn un instrumento de la filosofia

cristiana, insttumento que formaria moralmente al hombre dc Ja edad media. En cste sentido, San

Agustin sc esforzé por lograr que la teologia dominara y rigicra Ia razén del hombre. Por lo taato,

sefiala que el hombre debe ver a Dios como el unico creador del mundo, y por ende del hombre

mismo, porque 61 habla en el interior de cada uno de nosotros. De ahd que una buena educacién

mediada por la iglesia consistia en formar (iasc pedagoégicamente) a cristianos que amaran y
" obedecicran a Dios para que pudicran Uegar a su reino."

Es por esto que en ¢l medicvo Dios cra el tinico capaz de formar a través de la educacion
promovida y Iegitimada por el clero. Por lo tanto esta daba respuesta a sus intcreses muy
particulases. En cuanto al conocimicnto, este era dado por Dios e cl interior del hombre, Esto fue
aceptado sin ninglin cuestionamiento o duda de su veracidad; ya que se habia asumido la consigna de

3o

ciega, 1a educacion cxigfa acci flenas de dy ubordinando las capacidad

11 El orden feudal se desarrollé en varias ctapas propledad rcudal de la tictra, pmpxcdnd mobiliaria oorporuuva y

qnulmanulhmvuo hamllewdumml do por la gran i y la comp
ivada de ¢] Estado mod . Tbid., p. 71
12 EulquadMedual:gml qucl:ncl pucbln anugmmanolneduwmén tuvo como fin munlcntr el unpt:noyln
esclavitud de los pueblos m(xbdnns. g i6n que dicra ales del
pollm:o, s lai i se Lt m[ommu]oshumbf«pnmlanoc\dngummolm:npnmlu:
de su condicién social. Cff. S Jaime. { Qué cs |a pedagogia?, Espafia, Ceac, 1985, p.90.
13 SdnlaClmmtcchlqmdﬂa(lso 2ISDC)quchwmsdcln dngogia en csa época. o pr c

internalizar cn los hombres la idea de llevar una “...vida piadosa que es un aprendizaje de como servir a Dios, una
instruceién para el conocimiento de 1a verdad y unn recta educacién ‘que conduce hasta el ciclo. Hay muchas clases
de pedagogla , ... pero Ia pedagogia de Dios es la que indica el camino mclo de Ia verdad que ileva a la visién de
Dm,lnqucmd:mlasohns santas que p en “El pedagogo,” en Ramos, Luis. La educacién
<t |a época medicval, México, S. E. P, 1985, p. 22.
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del hombre 2 la idea omnip + de Dios.” En este ambito, la pedagogia religiosa ocupa

P

un lugar trasccndente en la transmisién del conocimiento y en la formacién medicval. .

A partir dc csta época la educacion, la pedagogia y la formacion empezaron a abrir un campo

de convergencia y ¢ diccién'® con la i idn de determinar ¢l ideal o prototipo de hombre que

se¢ formaria; y cémo csta formacion tendria que ser dominante y responder a los intereses de los
grupos de poder y por ende al desarrollo ccondmico, politico y social. Estas catcgorias de todo
fendmeno social fueron evolucionando a la par de los descubrimientos cientificos. En cuanto a este
rubro, “...la nueva ciencia del siglo XVI es, sobre todo, la astronomia. Copémico establece de una
vez por todas que ¢l sol es el centro del sistema planctario. Y al establecerlo, coloca la primera picdra
del nucvo método cientifico que ya nada tenia que ver con las especulaciones de tedlogos (...} el
telescopio de Galileo descubria a fines del siglo XVI nuevas c insospechadas dimensiones dentro de la

esfera explosiva que s ¢l universo.”'®

El nuevo espiritu cientifico alza vuclos definitivos en los que se crea la ciencia experimental
apoyada cn la obscrvacion de los hechos y en las matemdticas como cicncia ideal. Seria cn esa época
en que Leonardo Da Vinci precisaria cl significado del espiritu cientifico en cada una de sus
actividades, como lector de la naturaleza para sus pinturas, como experto en balistica , o bien como

ingenicro,

. g o

] logra la expansion del comercio maritimo al establecer
laci de poder gracias a su situacion geogrifica; mientras que en Oriente, ¢l poder residia
principalmente en manos del Estado, y en este caso la civilizacién podia ser identificada en la

Bajo este Europa O

14 Dilthey al respecto sefiata que “Los pueblos modemos vmmn en su pnmcr estado baja la mano du'oclom dela
iglesia. Su conducta pcmonnl asl como la direccién de la por los pri del

sistema que ha ido la lastica realista y ha etermizado poéummcnlc a Dumc( B
Nunca ha visto Eumpa una ensefianza tan unitaria y con cllo tan p camp esta medi y
maestros en las mismas personas; todos de enorme poder, m.ﬂuyd mes:sublmmlc con ¢l predomuuo de la
formacién cultural (...). Pero los pueblos mod la Sin embargo nunca se han alejado
de In escuela del mundo clasico y de sus creaciones més profundas de la cultura y de la antigua iglesia cristiana™,
Dilthey, W. Fundamentos de un Sistemna de Pedagogia México, Lozada, 1985 p.340.

15 Tal campo unphcu hablar de un procese de resignificacién calcgonal "..porque el ccnocumcnlo no lo producen
individuos pasivos smo grupos sociales i Las evalian y
explican en al social y cultwal en donde surgen. (De ahl que se hable no de una educacion,
formacion o pedagogia, sino de varias) Su mantenimiento no es sélo una cuestién de cémio se relaciona con la
realidad, sino también de como se relaciona con Ins metas ¢ intereses que posec una sociednd en virtud de su
desarrollo histérico”. Bames, Barry. “El problema del conocimiento” en Olivé, Ledn (Comp.). La explicacion socin}
del conpcimiento. UNAM., México, 1985, p.335.

16 Ximu, Ramén. lggmduccxén 4 In Historin de la Filosofia, México, UNAM, 1987, p.167.
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prédctica con la aparicién de una autoridad politica lizada., Las ciudad identales se

caracterizaron mas por la produccion que por la admini ion, la distribucié ial de control
militar, estas situaciones influyeron en lo que seria el desarrolio de Italin y Espafia. Italia sc
d ba por la adopcidn ‘de cultura y prod orientales en ¢l occid sobre todo por
estructurar y promover un si ; ial mas flexible de Jo que se habfa hecho hasta el momento
en Europa.

En tal periodo, Espafia establece criterios que determinarian su actuacién y hegemonia cn
América, con el descubrimi (por Cristobal Colén en 1492) y la colonizacion de ésta. Este
fendmeno ha sido iderado uno de los descubrimi mas esp | de la historia, razén
por 1a cual los europcos se autoerigicron herederos de una gran parte de la superficic de la ticrra;
Portugal y Espafia” indicaron ¢! camino que habrian de¢ seguir otras nacioncs, (siendo éstas
reconocidas como tales, en el siglo XVII como [a unicas potencias coloniales). Los primeros
s se establecicron en la isla de Haiti o La Espafiola en las Indias Occidentales,

P

donde la Espafiola fue durante varias décadas el centro de la autoridad y empresa espafiolas.

De sus castas partian las obras de exploracidn y colonizacién en todas direcci y con gran
rapidez, tomando cn cuenta los recursos disponibles y las dificultades mas involucradas. “.. las
cxpedxcxones partieron hacia el norte, el sur y el ocste, a las costas continentales mas alejadas; se

d definiti fos limites def golfo de México, y sc hicieron esfuerzos para ocupar la
tierra firme desde las Carofinas hasta Panama y Peni, hasta que Cortés y Coronade en ¢l norte, y
Pizarro y sus pait en el sur, fos limites de la expansion espafiola en el nuevo
mundo.””

Asl estaba I situacidn cn ¢uanto a la expansién y la economfa de Europa; sumandoscle a
estos cambios la contrarreforma que abarca tanto los cambios internos de la iglesia catélica, como
sus actividades de lucha contra el protestantismo. Las causas dc la reforma catolica del siglo XVI
‘fueron de origen diverso, entre ellas encontramos la polémica sobre la validez de las induigencias que

17 “La primera fundd un nuevo imperio bosndo el wma-cm que durara més de ua siglo; 1a segunda, un imperio que
ptwulccnm hasta fines del siglo XV!]] gantes y losp y los espafioles abren el mundo
&} comercio de Europa, El nuevo sep izn, alc d pnmcm a5 zonay atlAnticas y, mAs tarde las zones
del pacifico™ M p. 166

18 s;ndovnl Adrizoa. B Imperjo Espafiol ey América. México, Conscjo nacional para la cultura y las Astes, 1990,
e
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otorgaba ¢l Papa y la forma dudosa cn que cjecutaban sus tarcas los élérigos, de ahl qdc la plcbé s¢’
encontrara a disgusto por la forma en que eran tratados. Los representantes de la iglcgig haélén éuyos :
problemas politicos (con un trasfondo cconémico) pero mas que a favor de sus ficles, repljcsciipab.;:{nb y

defendian sus propios intercses.

En el movimiento de contrasreforma tuvo lugar la fundacién de la orden de Ios !a:unas o -
también llamada Compaiifa de Jestis. Su repr mis d do fuc Ignacio de Loyola (1491-""

1556). Los Jesuitas fucron clérigos con todas las caracteristicas del clero sccular, sicndo éste su .

objetivo primordial y ¢l que les dio origen, Consistié en truncar los avances cada vez mas grandes de )

los protestantes, ya que la doctrina de éstos habia conquistado casi toda Al

Por tal razdn, la Compaiija’ de Jestis formé *... un cjercito de tropas ligeras que, se

drian en perp con el igo, asi cstarian bicn informados, de todos sus

movimicntos, fueron al mismo tiempo despiertos y lo bastante méviles como para poder presentarse a
fa menor sciial alli donde hubiéra peligro, y lo bastante flexibles como para saber cambiar de tictica
segin la diversidad de los hombres y de las circunstancias, todo esto con ¢l objetivo y ¢l mismo plan

de mantener el control social.™”

Podemos decir que esta compaiiia fue el medio mas eficaz de control idcoldgico y social, ya
que vivir entre la plebe garantizaba ¢l saber lo que sc pensaba, posibilitando una mejor y mayor

manipulacién y encubrimicnto de las verdaderas acciones de poder que sc entretejian. Como paso

A A e Hend

siguicnte para cumplir cl objetivo de control, se usé a la i6n, una

que
se caracterizo por el regreso a los clisicos (¢l problema no se centrd en eso) lefdos desde un marco
reduccionista; los veian abreviados, cxpurgados, rebajados al rango de instrumentos y armas de
ofensa y defensa. Por tales acciones resulta obvio que mas que promover una formaci6n intelectual o

espititual, les interesé monopolizar ¢l saber.

En cuanto a la reforma protestante, se caracterizo por una tendencia moralista y més que un
orden teologico asume un orden élico. Martin Lutero (Fraile Agustine), sc opone a que se otorguen
indulgencias, piensa que ¢l proporcionarlas impide ¢l desarrollo espiritual, Por las accioncs dudosas

de la iglesia en la época, inaceptables para Lutero y dadas las condiciones en que vivia y laboraba,

19 Ibid. p. 29
14



regresa a la lectura de la Biblia y desde una interpretacién propia estructura noventa y sicte tesis
" donde ponc en tela de juicio principios de 1a teologia escoldstica, trabajo que pasa desapercibido para
sus contcmporancos. Ante esta situacién, Lutero vuclve a escribir noventa y cinco tesis, pensando
que pasaria igual que con las antcriores; pero en cste caso toc puntos aiin mas sensibles, como

fueron la venta de indulgencias y ¢l lucro que la escolastica gjercia.

La venta de indulgencias enjuiciadas por Lutero fuc autorizada por el Papa Leén X. En este
acto s¢ jugaban intereses econdmicos y politicos muy fuertes; este Papa fue considerado como un ser
indolente, avaro y corrupto. Mientras tanto, Lutcro ponia de cabeza a la iglesia con sus noventa y
cinco tesis y junto con otros reformadores pronuncié por un concilio universal que fuera superior al
del Papa. Después de varios encuentros y desencuentros, éste tuvo lugar cn Trento en diciembre de

1545, generdndosc una fuerte discusién catdlica donde los p fucron tachados y donde estos

mismos exigfan cambios cn las costumbres del clero, tal concilio tienc lugar de 1545 a 1563, estando

en receso la mayoria del tiempo.

Al igual que Lutero, Calvino promovia un replanteamicnto del antiguo testamento, ya que en
¢| habfa entendido que el hombre no era nada sin Dios, por lo tanto los decretos sedialados en el
antiguo testamento regian la vida del hombre, no i do su vol d, sino mas bien, sc aceptaba

P

que todo era resultado del destino. Indicaba Calvino que el reino espiritual de Cristo y el orden civil
son dos cosas distintas, lo que no significa que ¢l estado y la iglesia no tengan relaciones eatre si; los
dos ticnen en Cristo al mismo Sciior, y ¢l cristiano ita del estado mi vive en la ticrra. El

estado es para Calvino urno de los medios externos por los que Dios nos llama a la comunién con
Cristo y nos conserva en clla; todo ¢l régimen civil asi como los gobemantes, cstan ligados a la
palabra de Dios, pucs no hay orden o distrito que esté fuera de los titulos de Dios.

Ambas reformas tuvicron gran trascendencia en ¢l dmbito pedagégico formativo. En la
reforma protestante sc plantea por primera vez en términos concretos ¢l problema de la instruccién
universal, de ahi que todo cristiano debe cstar en condiciones de Ieer las das escrituras y, con

=4

ello, mantenerse en contacto dirccto con Dios a través de la oracién y la lectura que €l hombre hace
en su casa y con su familia sobre las sagradas escrituras. Con csta actitud de protestantismo enfrenta

y actiia junto a las acciones de los mediadores sacerdotes y el Papa.

15



Otro aporte de Lutero que recuperaremos ¢s que en la traduccion que Jlevo a cabo “... de la

Biblia figura por vez primera ¢l vocablo alemin (Beruf) profesién,® que trae consigo una

t ligiosa: la ia de una mision impuesta por Dios.”?

-3

El anterior precepto le indica al hombre su deber en la tierra y la posicién que deberd asumir

ante la vida. Si ¢l homb ple con la profesion lici en [a tiesra comy a Dios. C

1 hardina i TS

entonces que esta forma de regir su accion y su labor terrenal imp una
que controla la formacién de los hombres y por ende su papel en el desarrollo econdmico, politico y

social.

Es de estos plantcamientos de donde surge una pedagogia protestante que tenia muy clara la
intencionalidad politica y la necesidad de formar cuadros que respondicran de manera directa a las
di d 6mi y jales. Gracias a la ética y moralidad religiosa, estos cuadros se
entregaban al trabajo con la mejor disponibilidad, ya que la profesion u oficio que desempefiaban era

lo que Dios les habia encomendado, ya llegaria el momento de pasaria mejor.

Al tiempo que las reformas se eatrecruzan, “... vemos eclosionar toda una literatura
pedagdgica por vez primera en nuestra historia escolar. Estin Rabelais, Erasmo, Ramos, Bude, Vives
y Montai i lab toda una duccién tedrico~cientifica del conocimiento y la

s 1 P

1 111

educacién y con ello contribuyen al do humanismo,”*

Siguicndo a Durkhei que e} b i tuvo su origen primeramente e Italia y
no tardé en expandirse al resto de Europa, sobre todo en los paises S mas adelantad
como Francia, Inglaterra, algunas zonas de Alemania y sobre todo los paises bajos, donde la
autonomia dc las ciudades sc habian afirmado no menos que en Ktalia. Esta, tenia un grado de
desarrollo incomparable con los otros paises curopeos. La prosperidad que manifestaba se convertia

en cl punto de partida para cl desarrollo y culminacién de actividades productivas y comerciales,

20 Otro de los conceplos que sefiala s ¢! de predestinacién o destino, donde parcciers ser que ¢l hombre cuando
nace trie su destino y cn cl ya trae escrito cual seré su oficio. Al protestantismo al igual que la compafifa de Jestis les
interesaba no perder de vista & la plebe para controlarla, por ese motivo se expandié el protestantismo a las diferentes
ciudades curopeas, de shi que la instruccidn erm pasa la nobleza una fuente de riqueza y poder.

21 Weber, Max. Qp. cit,, p48

22 Durkheim, Emile. Histor{n de ]a Educacién y de las Doctrinay Pedngégicas. Madrid, Piqueta, 1969, p. 230
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sobre todo cn las ciudades maritimas. Estos fendmenos posibilitaban los cambios en las fucrzas

sociales, ¢l ascenso de la aristocracia y las clases acomodadas de comerciantes y artesanos.

Dadas las condiciones de la época, ¢l humanismo tenia mucho que ofrecer a la formacion que

el d dab. | que a dicha formacién solo tenian acceso la nobleza o gente con
una posicién desahogada.“... la formacién espiritual del hombre culto se atribuia a las_humane
litterae, en cuanto diversos de los di 16gi Sc rechaza cl ideal medicval de la reductio
litterae, 8!

ortiuman theologian y se proclama, por cl contrario, la autonomia e importancia de las artes, que,
con todo, no son en un principio otra cosa que las mismas sicte disciplinas del trivio y cl cuadrivio,
...Los humanistas tcnian perfecta conciencia de estar Juchando por un ideal de formacién humana

" Ly
combatian los manuales cscoldsticos c¢n que los c/érigos habian aprendido por siglos latin,

3 1

plena... por eso pregonaban la idad de iar dir y con

alos
memorizando feos hexamctros preceptisticos y edificantes.”

Lo que los humanistas querian era provocar ruptufns de pensamicnto estrechas, romper

lquier i con la dieval. Pensaban que cra posible si se recuperaba el

1 5

pensamiento cldsico, a los gricgos y latinos la idea consistia en rescatar la filosofia, la pocsia, cl arte,

v

los valores moralcs y la ciencia, esto traeria como ia otra fc para ¢l hombre dcl

renacimiento. Aunquc ¢l humanismo promovia una educacidn mis humana y artistica, no sc

p de la ed ion popular, y esa ed i6 istica era descuidada. En el caso de que se

quisicra profundizar sobre alguna actividad sc conformaban tallcres para la gente intercsada.

En esta época nacen dos corrientes pedagégicas. La primera es representada por Frangois
Rabclais (1483-1553) médico y litcrato autor de la novela Gargantia y Pantegruel en la que
encarnizadamente critica Ia educacion arida que imponta la escoléstica en la edad media, en la “...que
los jévenes pasaban del trivium al cuadrivitm en un bostezo sin fin. Querda, por eso, para su
Gargantiia ¢l agua del cleboro que al quitarle Ia memoria de la vieja educacién, le dejara limpia el
alma para la nueva enscfianza,"™®

23 Abbegnano, N, et al,, Op. ¢it., p.201
24 Ponce, Anibal. Educacién y Lucha de Clages, México, Editores Unidos, 1986, p.148.
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Rabelais promulgaba la libertad, no cstaba de acuerdo con la reglamentacién en ningin
espacio de la vida del hombre; él decia que reglamentar Ia naturaleza cra mutilarla y volver a los
paradigmas de la cdad media; ¢l renacimicnto era posible precisamente para renacer en los diferentes
para fi otras pciones sobre el hombre y ¢l mundo. Seiiala que sélo a través de

P

«..la ciencia, y tinicamente por clla, puede conseguir ¢l hombre

su

agregando que habia dos tipos de ciencia; primeramentc el conocimiento directo que se tiene de las

cosas, del mundo y de la naturaleza llamado empirismo. Y cn segundo témmino el conocimicnto que se

puede tencr de los hombres de la antigiicdad en cuanto a sus opiniones, creencias, costumbres y

doctrinas.”® Estas dos posiciones s¢ vinculan una a la otra y posibilitan la mas amplia y
fund: da explicacién sobre los fend iales y dela !

En lo que se reficre a Montaigne, se cncontraba “ pado en 1 lasicas hasta Ia
medula de los huesos, ... las utilizaba para diar la leza h pletdndola con la

observacidn directa, de la que fue maestro. Observacién que es ante todo introspeccion. ... El

dimicnto de Montaigne es pues, afico. Lo que quicre es represcntarse ea

P

cuanto hombre para al asi el conocimicnto de la leza h "% Montaigne indicé que

era, y creemos que siguc sicndo, una necesidad contar con una educacion que forme cabezas bien

hechas y no cabezas bien llenas. Esto se reficre a la asimilacién de conocimi que estén

tac

con iencias, de manera que el estudioso los internalice, se apropie de cllos y no sdlo
los memorice.

En cuanto a la segunda corricnte, ésta cstaba rep da por E de R dam, autor
de la obra ! Elogio de la Locura. Al igual que Rabelais, critica la prictica corriente de la religion.

Erasmo reivindica “...los derechos del instinto irracional y del sentido comiin contra los esquemas de

un escoldstico y presuntuoso racionalismo.”?” E pera al ar s de la pedagogi:

1 o et 1

y son g1 sus aportes al espacio educativo.
El mismo autor scilala Ia necesidad de respetar ¢l proceso de maduracién infantil y promover
a temprana edad una educacié6n literaria. Dice: “No se puede considerar hombre a quien carezca de

letras, pucsto quc el hombre requiere de un amplio coloquio humano para formar sus propios

25 Cir. Durkheim, Emile. Qp. Cit., p235,238.
26 Abbagnano, N, Op. Cit, p.232,
27 Bid., pp. 227,28.
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hibitos; un hombre no instruido cn la filosoffa u otras disciplinas s un animal inferior incluso a los
brutos, Las bestias por lo menos siguen los instintos naturales, pero ¢l hombre si no csti formado por
Ia literatura y la filosofia, es presa de pasiones inferiores a las de las fieras. Ningun animal es mas
' feroz 'y nocivo que ¢l hombre devorado por la ambicién, la codicia, la ira, Ia envidia, Ia obsesién del

lujo, la lujuria, "

Erasmo ponia ¢l dedo sobre la llaga, scitalaba criterios que siglos adelante scrian vigentes y

por otros p d y corvientes cducativas. El s¢ proponfa combatir los castigos
en ¢l método de il

P

corporales y promover cl sentimicnto de honor y el clogio, s¢

h

utilizados en la primera infancia ya que ésta seria determinante en todo ¢l proceso formativo del scr

humano. Erasmo le daba poca importancia a la ciencia y no por ello ¢« que para

explicaciones no fuera importante.

Hasta ¢l momento, ¢l presente, como punto de partida, nos ha permitido articular clementos
histéricos de la reflexién occidental sobre cl renacimicnto, algunos de los elementos constitutivos de
la modernidad, que de una u otra mancra nos posibilita someramente saber cémo, a pastir de la época
renacentista, nuestras categorias formacién, pedagopfa y educacibn sc han convertido cn
problematicas de multiples rostros y que a su vez toman diversos caminos de conceptualizacién y

fundamentacion.

28 Ibidem, p.228,
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1.2 EL IDEAL EDUCATIVO DEL SIGLO XVIL

9. fa formacid

A fin de avanzar sobre ¢l caricter especifico que catcgorias (p y
educacién) van asumiendo cn ¢l seno de la modernidad, continuamos con la lectura histérica que

ahora nos dara cuenta del ideal educativo del siglo XVIIL Esta lectura nos permitira identificar

nucstras categorias como objcto de un di ) que p un d do fund tedrico-
metodolégico. Con ecsta aproximacién p demo: uir la historicidad del discurso
pedagégico formativo que ha sido claborado siguiendo una racionalidad similar a la que cnlaza al

). Surge , la idad de reconocer la cxistencia de una seri¢ de condiciones cn

las que se instaura una racionalidad que estipuia la validez de tal discurso.

El siglo XVII se caracterizd por ser una ¢época de liberacion, los dos movimientos

importantes en ¢l fueron el propio imi y las cc de la reforma que

Py

vinieron a quitar el velo a i icos e i i formativas dudosas. De ahi que el orden

teolégico quedara aun mas disuclto. En formas elementales operaba lo nucvo,” los hombres de

ciencia ya no se¢ limitaban a explicar los fendmenos Ics, se hacia io empezar a hacer
yos para comprobar sus posibles al y ias,® la visién sc hacia cada vez mas

amplia y d daba apoyo teéri peri I. Un hecho t dental es saber dc que manera

estos y descubrimientos cientifico-sociales determi el &mbito pedagdgico educativo.

Es cn cste ambito donde Juan Amos Comenio hace grandes aportes, de ahi que sea
considerado como el mayor espiritu pedagégico que ha producido Europa. El motor de sus
investigaciones fue ¢! problema del ticmpo en el aprendizaje, raz6n por la cual estructura formas para

29 En este cont Galileo y ba una nueva visidn cdsmica, descubrié los satélites de Jupiter, con su
telescopio pudo ver que 1a via lactea es un conjunto de estrellas, descubrié los anillos de Satumno, obscrvé las fases
de Venus en su movimiento al rededor del sol y reconocié las manchas solares que, como decis, fueron los
funcrales de la ciencia aristotélica, pues d la pretendi iptibilidad de los ciclos”. Abbagnano,N, et
al; Op, cit., p.280.

30 Fue en este siglo en que los filosofos y cientificos “ hacian coro, Bacon (1561-1626), Descartes (1596-1650), Pascal
(1623-1662), afiemando el primero que la verdad va cambiando con los tiempos, aconscjando ¢l segundo no
rendirse a nada m#s que la evidencin, invitando al tercero a introducir el experimento como criterio seguro de las
ciencias *, Larroyo, F, Historia General de In Pedagogla, México, Porriia, S.A. 1944, p. 362.
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llevar a cabo més rapida y eficil la i 3 Para poder concretar su forma de pensar y
por ende dc ejecutar la ensefianza ante el alumno, ¢l se repl la pcion de hombre, ya' que es
con él con quicn trabajara, y seilala que éste scra ... una criatura racional: observador,

denominador y clasificador de todos las cosas, esto es conocer y poder nombrar y entender cuanto
encierra el mundo... Ser duciio y scflor de las criaturas, disponer de ellas en provecho propio...

Finalmente ser la imagen de Dios, rep elp ipo de su perfeccitn.”?
Para der cstos pl jentos es io ubicarlos en el contexto histérico”™ que
sus i en primer término esta la tendencia secular de la educacion. Tal
tendencia se gestd desde los postulados | que seilal como idad primaria que al

L IYEPTITY

hombre sc le enscilard a leer y a escribir sin d la o sca la formacién de los nobles y
demés castas en ¢l poder, De ahi que la intencitn educativa del siglo XVII s¢ centrard en “... la
fc i6n cortesana, fr: a, lista, que atrajo hacia si en los principales paises de Europa a

los espiritus supcriores; alli se reunicron al fin todas las condiciones bajo las cuales se halla nuestra

educacion y nuestra didictica modernas europeas; aunado a esto (...) las nuevas teorfas metodicas de
un Bacon, de un Descartes y sus discipulos, ¢l gran recurso de fundar una didactica, como tcoria
metédica de la instruccién, en las leyes de la naturaleza misma. Nacié la didictica con validez
general del siglo XVIL™

Por estas razones se piensa en Comenio y cn su pansofia como en ¢l nacimiento de una

dologia dc la bjetiva que sc fund: en una ciencia de la educacion y se auxilia
de una técnica de la ensefianza basada en principios cientificos que hacen de la educacién una

ciencia,®

3

“Tales l‘onnas se dcnvnn de un pcnsamxcnto que sc viene dﬁnrmllnndo sin llegar a ser significativo hasta que
ciertas i de la ia sobre un hombre que renace, Paro ademds,
Comenio representa la ngndnumon que en ulgunn medxda da solucidn a] debate entre el pensamicato medieval y

¢l primero en su y adherido a la idea de Dios, el segundo tendiente a la
secmanunon del snbct en pro del hombre terreno™. Luna E, Ma. Bugenia. Tesis El Vinculo Docencia-

Investigacitn cn Pedagogia. ENEP-Aragén. México,UNAM, 1987, p.30.

32 Comenio, I.A. Didactica Magna, México, Porrua,(Sepan Cuantos, 167), 1988, pp. 8,9.

33 Esa fue una época en 1a que ¢l arribo de 1a burguesia al poder sehndamnunmlcwncluvnncedehmmu!bmm.ln
apertura de rutas comerciales, ¢l avecinamiento del mercantilismo, que requerfa de la ruptura con las (ucrzas
anteriores que impedian el establecimiento de un Estado nacional al estado terrenal. Tal situacién demanda wn
proyecto de hombre a formar. Princi] que cste icra a las id del sector 6mico, politico y
social.

34 Dilthey, W. Op. cit., p.14.

35 Cfr. De la Mora, G. “Prologo™ en la Didéctica Magna, Op. cit., pp. XOCX, XXXI.
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La época cvuclta en los albores del mercantilismo d dat dros (seleccionados de la

plebe) formados en el menor ticmpo posible y con un niimero mayor de conocimicntos para respond
al sistema econémico; esta fuc una dc las fsticas mas imp del saber modemo. En
cuanto a la formacién de los nobles, los p de il prendizaje se i por ser

ripidos, agradables y llenos de perfeccion, Recuperando en ellos la idea, la palabra y la accion, ¢l

| imilaria este proceso intelectual aplicindolo en fos diferentes sectores de su vida,

De ahi que a mediados del siglo XVII “..la nobleza fecudal perdia a grandes pasos su
influencia politica y social, a medida que ¢l poder de los reyes sc fortalecia cada vez mds. En cambio
la nobleza cortesana, de tentadora de altos cargos en el cjercito, en la hacienda publica y en la

b

administracién, llegb a convertirse cn nueva fucrza politica... . La vida cortesana trajo consigo un
ideal peculiar de vida. Su caracteristica fue la galanteria palacicga, esto es, el arte dc una

Aahl,

ion ag) ingeniosa y oportuna, que revcla conocimientos y habilidades mundanas, £l

galant homme cifraba su idcal en la conquista de una posicion relevante en la corte. Pero ésta, sélo

podia alcanzar con formas sociales distinguidas, casi inmovilidad y elegancia fisica, y por ello, la

1 (.

en los cjercici bs: duelos,

ik

educacioén’ ponia su peso pri

bailes y

juegos de pelota,”™ Pertenccer a esa socicdad espectacular era el fin de la educacion de la nobleza.
Comenio, en medio de cste siglo XVII, representa el cspiritu de Ia modernidad, Es el parte aguas,

provoca cambios y rupturas continuas” en las concepciones que de hombre, d iedad y

1 ;e m PR

sep

Otro de los grandes pensadores del siglo XVII es Francis Bacon (filésofo empirista) quien

con sus aportes dio fund: > al nuevo método cientlfico; pri hizo pl. i sobre
el problema de la técnica modema, subrayé también que la tarea de la ciencia seria poner la
naturaleza al servicio del hombre; por lo tanto, ¢l hombre que tenga conocimi tendré poder para

36 Larroyo, F.Op. cit., p.371. .
37 “ Hny se toma el método como clemento de ruptura ca la i dagégica entre 1o asignado como
viejo, cuduw. tradicional, y lo nuevo, dindmico, modemo, entendiendo a mayoria de las veces el primer término
como reaccionario y al segundo como pmgrcsnsm (..). Sin zmbargo, pese & la ruptura en la comeptualmlbn

de la

pedagégica, es posible scflalar una Pesc al
permanece (...) el rol de la diddctica. La didictica sigue p. da por ¢l educador; se trata de ionarle los
elementos necesarios. Afirma de csta manera su carécter i ] d do téenicas medios, y por

do todo el probl cn el método”, Fernandes, Pablo. “Continuidad y rupmm del planteamiento
mclodolbglco notas criticas p para su andlisis” cn Revista Foro Universiterio, México, UNAM, 1981, pp. 37,43,
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lograr proyectos en beneficio propio. Para lograr csas accif P encl } , dice

Bacon: hay que demoler los idolos™ que el hombre ha creado y en los cuales deposita su confianza y
fe para guiar su vida y explicarsela, Recordemos que no cstaba demis ¢l actuar del hombre comiin,

lquimia). E

ya que su enseflanza cstaba saturada de superstici (magia'y alq para conocer la

naturaleza, dicc Bacon, ¢s necesario que el hombre esté frente a clla, observe los hechos particulares,

reales y los retenga cn su experiencia (en términos generalcs a csto se le llamé método deductivo).®®

PR

Por lo tanto, observando y experil do, sellega al d

Lo antetior, transpolado a la educacion es el mejor de los caminos para formar un hombre de
espiritu inquisitivo. Y cn lo que a educacion se reficre en este siglo, ¢s conveniente recuperar los
plantcamientos de John Locke, quien ha sido considerado como *... el pensador mas preocupado en
Inglaterra por ¢l ideal cducativo de la nobleza. Su tratado pedagdgico, no solo justifica el caracter
realista que venia poniéndose a la educacién nobiliaria; asi mismo depura este nucvo ideal de

formacién y le inistra un solido fund: psicolégico... El alma del nifio, scilala, ¢s una tabla

rasa, una hoja dc papel en blanco. La sensacion cs 1a base de todo conocimi De las ion
obticne el espiritu ideas simples y concretas primero; después complejas, abstractas y generales,”*
Entonces, a través de las experiencias ¢l hombre lega al conocimicnto de hechos y fenémenos que

x

forman y transforman su espiritu p en cso iste la

Estar cerca de los objetos, observarlos directamente, aprender cosas dtiles (oficio manual)
que respondicran al contexto de cse entonces, fue ¢l objetivo de la enscilanza del siglo XVII, centrada
ésta en la geografia, la historia, el derecho civil, la aritmética y mateméticas que posibilitan el habito
de razonar, crear, o bien aplicar tal razonamicnto ¢n todo tipo de conocimientos.

Vemos en estos pl i un “...concepto p ico de la educacién, que

indica como la nobleza empezaba a comprender el nucvo giro que tomaba la vida social... Locke

(seitala) que la mejor cducacién es la impartida por un culto preceptor, fucra de la escucla pablica.

38 “Bacon llama idolos a los falsos dioses del conociiniento, es decir a las ideas que solemos considerar verdades sin
damos cuenta de que proceden de falsos origenes y conducen a falsas conclusiones. Los {dolos que enumera son
cuatro; el fdolo de la caverna, el del mercado, ¢l de la tribu y el del teatro™. Xirau, Ramén. Op.Cit., p.221.

39 Ese fue el método propuesto por Francis Bacon que seria utilizado por las ciencias experimentales, Y “... consiste en
un razonsmicnto que pasa de la observacion de los fendmenos de un mismo género ... . La induccion es, asl, una
generlizacidn que conduce de los casos particulares a la ley general, Basadn en la experiencia de algunas cosas, de
un fendmeno, pasa a dar una ley para todas las cosas de los fenémenos de la misma especie™. fbid., p. 281

40 Larroyo, F. Op. cit., p. 373.
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Por aftadidura, se pronuncia cn favor de la llamada educacién forma Es convenicnte anotar que

somos seres racionales y que sélo a través de la educacién y cjercitando con disciplina nucstros
habitos de jento y reflexion log cristalizar proyectos de vida social.
Micntras la la inglesa profundizaba sobre la estructuracion de un método empirico para

Ia ciencia, René Descartes en Francia trabajaba sobre el método deductivo; sin proponérselo, ambas
escuelas contribuian a la revolucién cientifica del siglo XVH que tendria consccucncias determinantes
en ¢l mundo entcro. Sciiala Descartes *“ mi propdsito no es scilalar el método que cada cual debe

utilizar para guiar bicn la propia razdn, sino solamente dar a conocer la forma en que he tratado de

2 1 1

Los plantcamientos de Descartes son determi enel p iento vcci y

dirigir 1a mia.

tnpad:

es i uno de los méximos precursores del pensamicnto racionalista. A Descartes, como a

ningtn otro filésofo, le preocupd cl diseiio de un método tinico y preciso, que tuviera aplicacion cn
cualquier trabajo que ¢l hombre emprendicra cn el orden tedrico, metodologico y técnico en pro de su
satisfaccion. Descartes pensé que su método tenfa que liegar a la certeza y no tuvicran fugar las
dudas, Aparte del trabajo sobre ¢l método, este fildsofo se dedico a estructurar las reglas del método
y decia que entre mas cuidados y certidumbre se tenga en la observacion, los resultados scrdn mas

eficaces y seguros.

En lo que se refiere a las reglas, éstas consisten en lo siguiente: la primera regla implica no
hacer juicios apresurados y darles un caricter de verdad sin confrontar; tener las cvidencias

3 1

nccesarias y proceder a p quicr duda. La scgunda propone la desarticulacion del

fenémeno a investigar, en las partes que sc¢ considerc nccesarias, para proceder a analizar

minuciosamente y dar solucién al problema do. La tercera p dar una ldgica al

¢ ir pl . (%]

los p desde los mis simples a los mas complejos, se sugicre

et d

los conocimi [ uponiendo que esto sca posible en las diferentes arcas del

conocimiento. La cuarta y ultima regla plantea Ia necesidad de revisiones minuciosas y generales, que

permitan tencr la seguridad de que no falta nada

41 Ivid., p, 373
42 Abbagnano, N. Qp. cit., p. 289,
43 Cfr_Jbidem, p. 291.
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Es convenicente sefialar que las reglas por si mismas carecen de sentido y es el hombre como

H

razén quicn sc lo da, uséndolas cn las aticas, en el Alg

Iy IR} a1

enp

en los problemas de la naturaleza y

En este caso, quien rctoma el método y sus reglas, tiende a dudar y cuestionar los fenémenos
que se le presentan como reales y veridicos; el considerarlos falsos es lo mejor hasta no comprobar lo
contrario. Porque ésta ¢s la intencion de Descartes, plantea la duda metddica que viene a ser la
justificacién del método, donde la duda lleva implicita la necesidad de buscar y llegar a una certeza,
Otro de los aportes dc Descartes es su famosa frase: Cogito, ergo sum; plenso, luego existo.
Descartes afirma con esto que ¢l hecho de pensar revela y muestra que se existe porque s¢ tienc
nocién y capacidad de pensar, Con cstos criterios el filésofo pretendié someter toda idea o juicio a la
deduccion y demostrar la veracidad de ésta a como diera lugar. Con sus planteamientos Descartes

sentaba las bases del p jcnto raci occi | que devino en cspinosa racionalidad.

Pensando en cl dmbito educativo, los plantcamientos de Descartes arrojan luz a la concepeion

de conocimicentos de razdn, de hombre, de mundo, y en este caso la inteligencia del hombre no seria

mas pasiva, por ¢l contrario, cmpezaria por i sus propias estr ¢l por qué puede
pensar, actuar ¢ innovar® cxplicaciones sobre su propio acci Asi, la ed idn se constituyé cn
una trama de imicntos inseparables, unidos a la cultura de la época. Encontramos ahi las

raices (de nucstra pedagogia, formacion y educacién modemas) de lo que se plantea como ideal
educativo del siglo XVII.

Enel p se ha i do | lizar en los pl i de los | dores mis
destacados del siglo XVII y que clab aportes determi al p del imi enla
pedagogia y en la educacién, y por ende en los procesos formativos socialmente delineados en este
siglo. Estos filésofos nos mucstran cf p 2 I de la cd i6n del siglo XVII y también nos
muestran las raices de peione: les sobre las categorias de nuestro objeto de
estudio.

44 Para responder a las demandas de los jovencs, se crearon 1 ! C se de vincular lo

qu
cotidiano con una profesién u oficio que socialmente se demandaba, . Las materias bésicas fueron la geometria,
contabilidad, y aquellas que fueron 6tiles. Esta fue la intencién formativa de las nuevas escuclas.
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La pedagogia encuentra sus origencs con el advenimi del tilismo, si de
organizacién econdmica, politica y social que predomind cntre comienzos del siglo XVI y mediados
del siglo XVII. Se define como central ¢l papel que asume el Estado en las mas diversas esferas de la

i gen. La razéa del
mercantilismo fue la bisqueda de una razén en si. Racionalismo y 1i seran los bres con
los que se conocen los nuevos discursos que encontraron entre otros Bacon, Locke, Descartes y
Comenio.

ividad 6 que reali las i que por

(3
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1.3 ILUSTRACION: MITO O EMANCIPACION,

Una vez que en el apartado anterior hemos do cdmo se ituyé el ideal cducativo del
siglo XV y cémo fucron determinadas nuestras categorias objeto de estudio, en el presente apartado
i > lectura-histérico ptual de la pedagogia, la formacidn y la educacion

ubicadas en el centro de la modernidad det siglo XVIII. Q os vislumb bién ¢l papel que

Jjucga nuestro objeto de estudio en ¢l movimiento de ilustracion y como éste determina el proceso de

emancipacién si cs que las condiciones socioculturales le permiten cristalizarse.

El siglo de las luces s¢ iz6 por la lucién en la ciencia, la técnica, la economia, las

ideas sociales y politicas. El siglo XVIII ¢s ¢l inicio de la ctapa contemporinea y al mismo tiempo ¢s

la iadcla lucion cientifica (del siglo XVI - XV1I), de aquel empirismo y racionalismo
y de aquel deseo de comprender las cosas a partir del hombre mismo que afloraba en ¢l siglo XVI.
Pero los descubrimi mis dentales del siglo de las fuces son en las matemdticas, la fisica y
la quimica, que rep di en cl sector productivo. Ei el prog Smi

posibilitd que la sociedad pasara del estado mercantilista al estado capitalista, posibilité también que
el capital lado y creciente se dedi ala £ , creciendo asi la industria y con ella las

téenicas ¢ innovaciones industriales,

En cuanto a la economia politica, los fisidcratas (del siglo XVII) desde Quesnay hasta
Cond , estr la fa de que cubriera toda la ciencia social, y quien la fundd
como tal cconomia politica fue Adam Smith, limitando y ci ibiendo su objcto al estudio de la
evolucion de la riqueza, donde tal riqueza cstaba originada por ¢l trabajo, y recupera tales

planteamicntos para formular lo que scria la divisién del trabajo.*® Ante cstos cambios y avances
surge la poblacion urbana, y en clla la nueva clase media como el incipiente proletariado.

El iluminismo fire fa época en que la humanidad de Occidente aleanz6 su mayoria de edad
do de der el imicnto cientifico (gestado cn cl siglo XVT), generando una concepcién

45 Cfr. Larrollo, F. Op. cit.. p. 429.
27



integra dcl mundo, logrando asi la autonomia dc la razén. De ahi que como méximo precursor del
movimiento de ilustracién y de la modernidad del siglo XVIII, sea Emmanucl Kant quien seiiala que
“La ilustracién cs la liberacién del hombre, de su culpable i idad. La i idad significa la

P 3 P

imposibilidad de servirse de su inteligencia sin la guia de otro. Esta incapacidad s culpablc porque

su causa no reside en la falta de i sino de decisién y valor para scrvirse por si mismo de
elia sin la tutela dc otro. |Ten el valor de servirte de tu propia razén!: he aqui ¢l lema de la

ilustracién,™

Los plantcamientos de Kant nos llevan a pensar en el ideal de hombre del siglo XVIIL. Ahora,
la fe modema s¢ depositaba en la ilustracion, La ilustracién vino a correr el velo del mito (metafisico
cristiano) ante los ojos del hombre moderno; ¢l hombre entonces harfa uso de su razdén y responderia
de sus actos sin et cuidado de otro. Se asumiria como hombre pensante, creativo y responsable del

desarrollo de su razén misma que lo conduce a un progreso®’ biendo de su pasiva

satisfaccién y entregandosc al trabajo, dondc encontrarfa los medios que le permitan salir del

abandono.*

Reconocemos que ¢l hombre modemo cumple con los principios de 1a modernidad. En ¢l se

suscita cl pimil de esq de p i sobre ¢l uni y con el mismo hombre;
pimi de las tradici que lo hacen vivir un sin fin de sensaciones de vértigo ante el oleaje
que trac igo la il ion; sientc ién por las dades, por lo cfl y fugaz de la
modemidad. Pero, icudndo sc plirin cstos preceptos?, jseran llevados hasta sus vitimas
oenel ino claudicardn todas las promesas que la ilustracién y la modemidad le

e al homt idental?

La racionalidad® empezaba a entretejer su vestido de gala y a trazar su trampa: la jaula de
hierro (como lo iara Weber fori ). Esta sc empezs a filtrar en la ciencia, el arte y la

46 Kant, Emmanucl, Filosofla de In Historia, México, F.C.E, 1985, p.25.
47 “Con extensitn del racionalismo al temreno social, la idea del pmym intelectual se umpl(o en idea del progreso

gencml dcl hombre. (este pl ji se refierc a ln ) delaj y al logro de un
de su situacién, y final Ia obtencién de la felicidad, seria s6lo cuestién de acrecentar el saber y
difundir 1a luz. El crecimicnto de la razdn humana frase iana debfa asegurar un destino feliz a la

humanidad”, Bury, John. La idea del Progreso, Madrid, Alianza, 1971, p.121.

48 Cfr. Kant Emmanuel. Op. ¢it., p. 27.

49 queel de lidad un signo ye igna de la cultura mod: y Max Weber cs
quien lo construye histéricamonte. De ahl que se pnensc enla lidad como una propiedad de los tipas ideales
como ms!.mmm(ns para volver intelegibles las acciones; pero ¢l témino también dulgnu visiones del mundo,

] de valores y ios que orientan una forma metédica de vidn. La racionalidad es una

28




moral, adjudicindoles un cardcter auténomo y de especialidad que rep irin di ea lag
diferentes formas de convivencia social.

El siglo de las promesas, a través de Kant, cngarza el movimiento de ilustracion con la
modernidad; ambas dan sentido a diferentes cstr de racionalidad y también diferentes formas
de pensar la razén. Pri se le adjudica un cardcter y uso critico y puiblico; en segundo
término sc le da un sentido universal que implica que ésta se convierta en e} fundamento de toda
préctica individual y social del individuo. En la medida que se va confi do la clase social del
siglo XVIII, sc va descubriendo la intencién real de la educacion de la clase de los nobles y cultos
ahora llamada burguesia, y es una cducacion formal, dedicada a formar al hombre (perfecto) de
mundo, con p lidad bella y satisfech: igo misma. El establecimiento dc una didActica

a2

cientifica sc constituy® apartir del siglo XV1I, de Comenio a Herbart, p
Pestalozzi y Kant, principal

por Juan J. R

En cuanto a los planteamientos de Kant® sobre este rubro, sefiala que la formacién del sujeto
no es sélo social, sino también moral. En csa ¢poca, Kant pone de manifiesto probfemas graves y
reales ¢n los procesos de formacion. Uno de los mas urgentes ¢s el que se centra en la forma de

conoccer (en lo que ahora se llama modelo de imiento); para este p se ita un tutor
(docente-objeto que da el conocimicnto) y un pupilo (alumno-sujeto que recibe el conocimiento);

agrega: “...es tan cdmodo no estar ipado. Tengo a mi disposicién un libro que me presta su

inteligencia, un cura de almas que me ofrece su concicncia, un médico que me prescribe las dictas,
etc., asf que no necesito molestarme, Si puedo pagas no me hace falta pengar.”™

Por un lado, Kant polemiza y jona al homb poranco y al mismo cspacio
educativo;* al hombre lo encara con sus capacidad Ies, mi. que cs p
pero al mismo ticmpo bajo cl contexto de las luces se je la b geneidad y modelizacion del

estructura que establece medios (o medidas) particulares para Jograr fines (también pasticulares) en Ia vida social y
peticular,
50 Kant Hcvnncabocumssohcpcdagoghquc wcnmnscrhcxpmﬂlbnclﬁmumln !corlndeunnpedugogin

experimental. El hombre que aplico el a las condici mAs simnples y al mismo tiempo
més dificiles y al objetivo puesto de moda sés i iato y humilde fise Pestal: Dilthey, Withelm._Qp. cit., p.
220.
51 Kant, Emmsnuel, Op, git., p. 26.
52 La institucion publica recibié ea este slglo un principio dlaro, respandiendo al tiempe mod la ion del
duo pone la  felicidad puestos en é. Este principio fue do primero tedri por Locke

¥ Rousseau, Chr. Dilthey, Withelm. Qp, cit., p. 221.
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hombre moderno, Por cste obstaculo™ de comprensién y cof ia cn ¢l movimicnto de ilustracién
surgen oposiciones a las ideas de Kant, cntre cllas encontsamos las de Juan J, Rousscau,™ quicn se
opone al intelectualismo de la época, promucve ante tal intelectualismo una idea originaria y natural
de la vida. Y por tanto su lcma cs Volver a la naturaleza, a la escncia de la vida y del mismo
hombre; con estas armas lucha contra ¢l artificialismo cn la vida y en la educacién. Esto sc logrard,
dice, en la medida en que se forme cn ¢l hombre el hibito de reflexionar, comprender y sobre todo

valorar la vida cn la naturalcza.

Con alaed ion, R la concibe como “... un proceso vital que dura la vida

P

entera; un proceso que ticne su significado y valor en si mismo y no sélo con vistas a una vida futura.
Rousscau hace del nifio el verdadero factor del proceso educativo.™® Aqui la pedagogia

(fund: da cn los preceptos de la psicologia) sc deticne a considerar los fines de la cducacién, y
en lugar de f& las y ad Jas a las idades y d das de los al bordina Ia
naturaleza del menor a los fines sociall determinados. R propone un modelo de homb

de formacion y condiciones didacticas que concreten cl ideal formativo, politico y social, como una

severa critica a la Europa del siglo XVIII. Y para fund: su pl iento p 1a libertad
del hombre como proyccto politico. En el Emilio y en ¢l Contrato Social (pubhcados en ]762) daa

conocer una plataforma tendiente a mermar los residuos del feudalismo que tra cl ab ),

sistema absurdo, contrario a los principios del derccho natural y a toda bucna politica® Y mientras
en el plano social se crean estructuras que respeten la libertad natural y civil del hombre, anotamos
y

. ol h

que los fc son explicados a través del discurso conceptual de las ciencias

naturales,

1e 3. 1

De esta mancra, la psicologia del siglo se fi en las cienci yen

este contexto tiene lugar una fuerte disputa entre reconocer y aceptar el surgimiento de las ciencias

53 Nos auxiliamos de éste concepto porque nos permite ilustrar lo que pasa con e} imi sobre la i
De ahj que “El conocimijento de lo real es una luz que sicmpre proyecta alguna sombra. Jémas cs inmediata y plena.
Las revelaciones de la real son siempre recurrentes. Lo real nio es jumas lo que podria creerse, sino siempre lo que
debiera haberse pensado. Bachelard, Gastén. La Formacion del Espirity Cientifico, México, Siglo XX, 1988, p. 15

54 ‘“Rousseau entoné la advertencia contra la ilustracién. ‘Hombre, saber de una vez por todas que la naturaleza desea
manteneros alcjados del dafio causado por ¢! conocimiento, lo mismo que una madre arrebata un arma pchgmsu de
las manos de su hijo; que los muchos secretos que os esconde son los numerosos males de los cuales os protege *. Si

haba que 1a il ién podfa ser mds una catdstrofe que una solucién pasa el problema humano,
Nictzsche afirmé que du:ho peligro cra ¢l fundamento de la época”. Friedman, George. La Filosoffa Politica de la
Escugla de Frankfirt, México, F.C.E, 1986, p.117.
S Lamoyo,F. Op. cit., p.430.
56 Rousseau, Juan J. Bl Contrato Social, México, Porrita, (Sepan Cuantos, 159),1982, pp. 34.
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humanas. “Y como fruto de la reflexién sobre la problemética de la diferenciacién de las bases
cientificas de las diversas disciplinas, se introdujeron los puntos esenciales del constructo defensor de

la autonomia de las ciencias h La ped: ia, incluida desde un principio dentro de las
ciencias humanas, no scrd fruto de reflexién p i por scr iderada materia de cardcter
practico o aplicable, ademds, al ser iderada base de 1a accién escolar en sus primeros niveles, se

vela como opuesta al concepto que en la época se tenfa del saber universitario, siendo por ello

marginada de las discusiones tedricas del momento.””’

En ¢l siglo de las luces, la pedagogia se reviste de nuevos brios que el mismo hombre le da a

través de sus proyectos politico-pedagogicos. Esta 'ge como una idad y medio eficaz de
transmitir la cultura, los valores morales y éticos de la época. La pedagogia se empieza a hacer
necesaria a pesar de no tener una estructura tedrico-metodolégica propia; mas bien es auxiliada por
1a teologia, la moral, la politica y la joven psicologia del siglo XVII. Sin contar con los aportes que
en es¢ siglo le darian Rousseau, Kant, Pestalozzi y otros.

Respecto a la pedagogia, Kant sefiala “...un animal lo es ya todo por su instinto; una razén
extraila le ha provisto de todo. Pero ¢l hombre necesita una razbs propia; no tiene ningiin instinto y

ha de construirse ¢l mismo cl plan de su condi "* Los pl i y diferencias que establ
Kant son trascendentales; dice que el hombre sélo es hombre a través de la educacion, ésta le permite

al hombre disciplinarse, dejar su leza biolégica y pasar a la naturaleza humana. Kant ya
planteaba en este siglo a la i6n como un problema, tal vez ¢l mas dificil plantcado a los
hombres, y desde que éste se da cuenta de cllo s¢ ha propuesto la tarca de entender, explicar y en

9

muchos casos de proponer.

“En cl siglo XVIIL, Se lleg6 a afirmar el poder infinito de la educacién. El homb di

el perfeccionamiento y desarrollo de las facultades, legaba hasta limites aparentemenie
inalcanzables. Leibniz afirnaba que la educacién todo lo podia y vencia, E! que es duefio de la
educacion (decla) puede cambiar la faz del mundo. Y ascguraba también: si sc¢ reformase la

educacién, se reformaria ¢l género humano, Helvecio coincidia con este optimismo: la educacién lo

57 Colom Caficllas, A. Teorla y Metateoria de 1a Educacién, México, Trillas, 1986, p. 12.
58 Mantovani, Juan. Educacién y Plenitud Humana, Buenos Aires, El Atenco, 1978, p.20.
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puede todo. Pero la época de las luces abords el tema, moviéndose en un campo muy limitado: daba
el primer rango a la razén. Esta era la excelencia fund I del ser | e .

PR 4 q

Por lo anteriormente expuesto, la pedagogia en el siglo XV1H adg un

que a través de la educacién cumple hasta sus Gltimas consecuencias los ideales educativos que le
asignan los proyectos politico pedagdgicos del contexto, y para un mejor cumplimiento de ellos
también la didactica amplia sus preceptos, ya que se hace nccesario estar al dfa en cuanto a la

isfaccién de d d jales ¢ individuales. Para dar respucsta a estas necesidades, la
pedagogia desarrolla nuevos si dolégicos para la educacion, ya que cl objetivo es conduci
al hombre a fa perfeccion y esto sdlo se lograra a través de la de los idos que

guiaran su formacién. Para esto, la pedagogia recupera el espacio de la experiencia, asi como
elementos de la moral, de la psicologia, de la ética, la logica y Ia politica; toma sus reglas y las
adecua al p de A dizaje, tal como éste ¢s llevado a cabo, y sc centra en las

X

: particut del ed 4

Se hace necesario tener presente que aun a pesar del pragmatismo eficientista que la
pedagogia se ha adjudicado, el problema se hace mis grande. De nada ha servido que la pedagogia -
tenga un cuerpo p do y por
grande porque surge la pregunta; jpara qué quercr quc la pedagogia sca una ciencia?, jqué
garantizaria?, acaso seria mis b y real la for it que p! eria?,

sea It da ciencia, mas bien la polémica se hace mas

La pedagogia, al dejarse manejar y conquistar por la modernidad y la ilustracidn, tiende a
irse “...en la de las cienci fes de las sociedades, muy diferente de lo que
ocurre en su relacion con la prictica. Cuando actia ésta, sélo puede hacerlo radicalmente. Trata de
dominar, por medio de sus modelos abstractos y uniformes, las grandes estructuras histéricas de la

4+ i6n piblica que ban surgido de las profundidades de Ias cuk A rmntec 60
Es de notar que la ped: ia domi a pasos agigantados al p las cad
del de ismo y el pragmati sc ciega con la inmediatez, la facilidad y el uso de la técnica, se

vacfa, ain mds, abandona lo subjetivo y legitima la racionalidad cientifica. Ada cowvacits en

59 Ibidem, p.13.
60 Dilthey, W. Op, cit p.26.
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bigiledades y brecimientos tedricos, clla quicre vivir su suchto, dejar se ser la cenicienta,

P

ponerse el vestido prestado y por momentos ser la reina de la modernidad.

Recuperando Ia fectura de Ramén Xirau, nos damos cuenta que cada siglo viene heredando
una historia y una politica plagada de¢ descubrimeitnos, horrores, avances que se cristalizan en las

corrientes de pensamicnto contemporineo. Entre los filoséfos mais destacados, ubi a David
Hume, quicn s¢ da a Ia tarca de engrandecer més al empirismo inglés. Hume. *...n0 sc contenta con
decir simplemente que las ideas vienen de Ia experiencia. Trata con toda precision, de explicar cl

di el cual los p ientos proceden de clla.™ Humc cstablece diferencias entre
fos p y las impresi para der cual es ¢! proceso en ¢l conocimiento, scilala: los
primcros son vagos, dificiles de asimilar, mientras que fas segundas son y amplias. El

considera que Ia experiencia es la inica y mds grande fuente del conocimicnto humano.

Cada uno de Jos fildsofos de este siglo g v pl diferentes de expli
enteader y vivir la realidad. Cada uno tiene maneras particularcs de leer los diferentes fendmenos
naturales y humanos, y a su vez cémo éstos son dos cn cl sector ivo.

De ahi que se hable en cste cspacio de un conocimi que depende di de la
experiencia, consideramos que debido a esto, se puede pensar en una pedagogia cmpirica que parte
también de Ia misma , y ambas sc fund: delos p intos ¢ imp

Es convenicnte sefialar que ¢ movimiento de ilustracion no es un movimicnto generalizado,
mis bien éste sc va manifestando do manera muy particular en los dife palses de occid En
algunos se cuenta con dici mas favorables, como es ¢l caso de Inglaterra, Francia y otros;
micntras que en otras naciones la situacidn resulta peligrosa, trae consigo cafrentamicntos catre los
grupos de poder, ya que se jucgan intereses econdmicos y politicos. En el caso de Espafia, la
literatura va siendo adquirida de manera muy cerrada, a través de las aduanas y de los buques
extranjeros ¢s como se va logrando pasar uno o dos libros que eran guardados celosamente, ya que
leer a Bacoxy Erasmo, Descartcs y Hobbes era penado por la inquisicion y ¢l mismo Estado; ambos
controlaban ta entrada de libros.

61 [hidem, p.240.
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Antec cl desarrollo que sc daba cn Europa, los hispanoamericanos cstudiaban sus
posibilidades de crecimiento, ponen énfasis en sus valores y nccesidades. Al misar la riqueza
cientifica y cultural del exterior, no tiencn menos que empezar a estructurar plantcamicntos que les
permitan entender su manera de ser y la relacién que guardan con su medio ambicente, Se pensaba que
el intelectual de esa época debia tener un bagaje cultural muy amplio y destacarse al abrir nuevos

de explicacién, asi como di

P

modelos tedricos, medir, recopilar y analizar libros, y sobre

todo dar inmediata a las d das dcl sca cual fueren.

P

Sc reconocid que Espaila estaba muy atrasada y que por lo tanto cl trabajo seria lento. Las
causas de cste atraso fueron sobre todo los abusos que cometia la escolastica, cl abuso de autoridad,

el rechazo dc Ia observacion y la experiencia como medios dec conocimi y comp: ion del

hombre y el mundo. Contrario a csto, promovian los trabajos manuales, hechos éstos mecanicamente,
donde lo importante cra su utilidad. Estas acci das a has otras, indican que la Espail
iquicra albergar esp de

conquistadora negaba la ilustracion a sus colonias, estaba prohibido

estudiar cn ¢l extranjero.

Es bien sabido que la situacién no sicmpre resultd ser tan restringida. Se piensa que quicnes

contribuyeron favorabl cnla ién del p i paifol fucron los nobles, quicnes
fungian como cmbajad Con sus ioncs, abrieron inos para las innovaciones que moverian
y, no muy tarde, demribarian al régi iguo. Haciendo suyo el probl de la ilustracion

espaiiola, Pablo Olvide promovid una revolucién en la enscfianza superior, plantcaba reformas
educativas y la necesidad de éstas.

Por haber leido a Hobbes, Voltaire, Diderot ete. se I considerd hercje y por tanto se le retird
¢l apoyo para la reforma educativa y posteriormente fuc desterrado. “Todos los centros del saber eran

asi; después de 1770 Alcala y otras universidad ptaron bi duales. En 1774, ¢l Conscjo
de Castilla celebré un curso para un libro de texto de filosofia, que incluyera las teorfas de Descartes,
Malcbranche y Leibniz, en 1779 sc aprobd un texto del Capuchino Villalpando. En 1781, cl general
de las Carmelitas descalzas espaiiolas apremi6 a todos los profesores bajo su mando para que leyeran
a Condillac, Locke, Newton, Bacon, cte,”™?

62 Kamen, Henry. La Inquisicién Espafiola, México, Grijalbo, 1985, p.340,
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Asf fue licgando la luz a Espafia. Las nuevas ideas se fucron difundiendo, primero cn
pequeiios grupos de intelectuales de alto nivel. Seifalemos que para tener acceso a tal informicion y
i6én, la inquisicion ¢ ba Jicencias de pré Al poder fi se adquirian nucvas

q 15

&

Ps
for

4

ién como un ¢l importante para futuras reformas sociales

perspectivas, se pensaba en la
y econdmicas. “La inquisicién estuvo lejos de mostrarse hostil a las sociedades econdmicas de amigos
del pais, fundados por Pena Florida y dedicados a la reforma econdmica en toda Espaiia. Pero cuando
las ideas de la il ion vinicron fladas de doctrinas sociales radicales, ¢l Santo Oficio dejé

P

de ser tolerante y pasd a la ofensiva.™?

La inguisicion Demostré en cada uno de sus actos que no iba a ser ficil quitarie el poder.
Cuando fue introducida una ley agraria que cvidenciaba el refe y 2je de la listica y la
nobleza sobre la tenencia de Ia ticrra, ésta se opuso a cualquier reforma que pusiera en peligro sus
intcreses. Otra de sus grandes hazafias fue la ban a todas aqucllas obras que

pusieran en peligro Jas de conducta y p i ficial

La Espaiia del siglo XVIH vivia la luz, comenzd a experimentar cambios trascendentales, las
tierras adquirian nucvos valores, la rcforma agraria centrd intereses en la agricultura, ¢l avge

econdmico sc ampliaba atn mas con la cxpansién del io; “...gracias a esta expansion, en

aquellos afios surgid una prospera burguesia cn los grandes p dedicados al io, sobre
todo en Barcelona.(...) Esta expansion constituys las propias raices del cambio cultural y social.
Cuando los nobles espafioles leian libros cxtranjeros no era solo por intereses hacia la cultura
jera, sino también porque descat prender de lo ajeno y aplicar métodos fordncos a los

(X gy 1ag P04

¥ P

Los espafioles ampliaban su bagaje, Ia formacion del homt paitol bién sentia los

bios, se ifestaba una gran idad por adoptar modelos tedricos de otros pafses y generar

TR IR P

cambios tanto sociales como i se lidaba cl de il 6n, la

inquisicién sc daba cuenta de que su Jucha por retener el poder y ¢l mando era nula. En ¢l siglo XVl
con ¢l movimiento de Tustracién se llegd a pensar que “...dnicamente con ¢} triunfo de la razén el
hombre podrfa vivir una vida real i Ademis, en sus propi labras, /a i ]

siempre aspiré a liberar a los hombres del temor y a establecer su soberanla. Empero, Ia tierra

63 Ibidem, p.342.
64 Ibid., p.357.
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eternamente ilustrada irradia el desastre triunfante.”™ Esa época, que debié ser la mis humana y
donde la promcesa de la ilustracién debié ser moneda corriente, fue por ¢l contrario, la mas
escalofriante. Su simbolo no fuc la novena sinfonia de Becthoven, sino Auschwitz, %

Creemos que la ilustracién (como tal) fue un mito para las clases desposeidas y fue un
proyecto politico intel | bien ido para letrados y grupos en ¢l poder. Pero también es cierto
que la il ién como movimi lucionario y social marcé el devenir de Ia historia en todo su
esplendor y en todas sus areas particulares de vida. La ciencia que aspird a someter la naturaleza lo
logré pero subyugd al ser humano. La libertad que habia prometido la ilustracién se convirtié en un
formalismo vacio; fracasé la razén por su propio éxito. Decimos esto porque el nivel de

fizacién, b izacidn y cicntifizacion de la vida social sc escapan a la razdn, el progreso

3 ina la subordinacién de la fa del hombre a las exigencias de los p politico-
dmicos y de produccién. Asi que esa razon histérico-politica tiende a la absolutizacién y a
quedar reducida cn una razén cientifica, planificadora y totali La razén il da sc irtié en

fa ciencia modema, se prepararon las condiciones para recibir al hombre universal. En cuanto a los

procesos formativos, se escribid sobre la pedagogia experimental, que ha venido dando pautas para
diversos modelos de educacion segiin época y contexto.

65 Horkheimer, Max, et al., Dialéctica del Huminismo, Buencs Aires, Sudamericana, 1994, p. 47.
66 Cffr. aFriedman, George. Op, cit., p. 121,
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1.4 CIENCIAS HUMANAS Y DEL ESPIRITU: OTRO PROYECTO
FORMATIVO.

En el presente apartado pretendemos indagar las raices de las ciencias humanas y del

piritu, y la oposicion que sc da cntre éstas y las cicncias naturales, Asi como anotar algunos

planteamicntos sobre cl proyecto de hombre que pre las ci I y con ello dilucidar

|
s\i podrian dar fundamento a un proyecto formativo no domi Y do llcg a este
> pod bién conocer @ grosso modo la produccion histérica, tebrica y conceptual de

n&:cstms categorins. Esto cs con la intencién de que tal produccién nos permita comprender qué cs lo
ql‘xc fundamenta nuestras categorias, cn particular ¢n cl J j E p
tender por qué existen tan diversas connotaciones y por qué son paradéjicas, aclarando que csto lo

lizando en cl o del ]

n [T
P

L
iremos

1

es

Para en qué isten las ci yloquep

déhde ticnen sus origenes y cual es su contexto. Para esto nos iremos adentrando en los cambios que

se ‘\suscitzn cn ¢l siglo XIX. Este sc 126 pri por el advenimicnto de un “..nuevo
paisaje sumamcente desarrollado (...) en el que tienc lugar Ia experiencia modena. Es un paisaje de
méquinas de vapor , fibricas automaticas, vias férreas, nuevas y vastas zonas industriales; ciudades

me que han crecido de la noche a la mail fr con
pavgmsas;(...) de capital cada vez mas fuerte, de movimientos sociales de masas que luchan contra
csm modemizacién desde arriba, con sus propias formas de modemizacidn desde abajo; de un
EY d dial siempre en cxpansion que lo abarca todo, capaz del imi mas csp
wpa‘z de un despilfarro y una devastacién cspantosa, capaz de todo salvo de ofrecer solidez y
esm!;ilidad."’
|

‘i Ante esto no nos queda mas que reconocer que cada siglo, cada década, cada affo, (hora y

ham“nﬁnulo), son un nuevo capitulo de la vida humana en la historia de la reflexién occidental. Cada
pﬂnﬁo de csa historia es impredecible, inquictante, que llena de angustia y al mismo tiempo de

67 Balman. muarshall. Todo lo sélido s¢ desvanece en e} aire, México, F.C.E, 1989, p.5.
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placer, ¢s como el mefor de los besos que la modernidad da a sus sibditos llenos de admiracion.
Asi, tal cual, se muestra la modernidad en ¢l siglo XX, crea seatintientos de una total aceptacién y af
mismo tiempo de rechazo; a pesar de la seduccion que gjercen los nuevos instrumentos y maquinaria,
el hombre forcej que las miquinas puedan acortar su fatiga y aumentar {a produccidn, csto trae
hambre y ¢l agatami del trabajador y su familia,

A

el despido de fa fucrza de trabajo, pi cl

Pero jsc va al progreso! “El dominio del hombre sobre 1a naturaleza es cada vez mayor; pero

al mismo ticmpo ¢! hombre se ierte cn csclavo de otros hombres o de su propia infamia. Hasta Ja
sola luz dc Ia cicncia parcce no poder briflar mas que sobre ¢f fondo tencbroso de la ignorancia.

Todos nuestros inventos y progresos parccen dotar de vida intclectual a las fuerzas materiales,

que reducen la vida b al nivel de una fuerza material bruta.™*

El siglo XIX sec destacé por los destetlos que e progreso trajo consigo. Fendmeno misterioso
que provocd placer y displacer, tranquilidad y a la par un torrente de preguntas eatre fos hombres y
fas mujeres modemas del siglo. El siglo XIX se preguntd por ¢f destino de csta ola de cambios, de

[ dicei y de ambigiicdades de la vida moderna. Pero csa vida modema en Europa sc vivié de
difcrente ; on alg indades 1a industriafizacion fue ripida y fogosa, micntras que al oriente
de Europa ésta fue muy lenta debido a las condiciones y contexto particular de cada zona. “Despuds
de la Revolucién Fi las i clases medias de Afemania s¢ enfrentaron con dos

problemas; primero tratar de modificar su realidad social y de crear una concepeion nueva del orden
social -en ascenso que fucra mas compatible con sus intereses y supucstos distintivos. Pero en
gundo téemi h b bién disy a reck ¢l nuevo orden que la Francia

revolucionaria ofrecia a Europa. Alemania se vio ante ¢l problema de su incapacidad para vivir en el
antiguo orden feudal y también de aceptar la altemativa que presentaba Francia.”™®

Log alemanes sc debatian ante el poder y la dominacion francesa, la alternativa que éstos
presentaban dejaba de ser tal en ¢l momento en que la ofrecian con represién y con fuertes friccioncs
econdmicas y politicas. Ante csta crisis social, los al se sentfan presionados. ,Coémo actuar si
inimo para impulsar un movimi propio y que ademis fucra impulsado por las

se carece de fo
bases? Se hacia manifiesta la inseguridad sobre la direccién que tomartan las fuerzas alemanas; las

68 bidem, p. 6.
69 Gouldner W, Alvin. La sociologin actual: renovazion y eritics, Madrid, Alianza, 1979, p. 302.
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posibilidades de rebelarse contra su propio régimen cran nulas y apoyar al régimen que nacia con el
siglo, ni pensarlo. .

(R

que el bio era necesario, la politica y una solucitn politica se

ideraban imposibles. Incap de revoluci 1a sociedad. los intel ac Al
de revolucionar la cultura(...)Elat una cxpresion particularmente desinhibida del poderoso
movimicnto de revitalizacion cultural que ellos 1 R icismo. Este imi social tuvo
tres principal presi Iturales: primero, el Ideali filosdfico de Kant, Hegel, Schelling y

.

ljo una revolucién en el
arte, la estética y la critica literaria. Estos pardmetros(...)se convicticron en la cultura esencial de los
mandarincs alemanes.””

Fichte; segundo, ¢l Historicismo y la nucva historiog| tercero, se p

No perdamos de vista los pard del ick ya que con la aceptacion y
reconocimientos de csas tres expresiones, se da origen a la consolidacién de corrientes filoséficas que

sc ian de las cxplicaci de la nucva Europa dcl siglo XIX. Entre los nuevos paradigmas

de explicacién se encuentra la sociologia creada par Saint Simon y Augusto Comte. Posteri

Comte representa su filosofia positiva, y en esa misma época, ticne lugar el funcionalismo de
Durkheim, el psicoanalisis con Freud, y las ciencias humanas y del espiritu, entre otras.

Cada una con la batalla de construir un cuerpo tedrico metodolégico propio que diera cuenta

de la realidad, en su interp ién y explicacion. Lucgo el R icismo como
italizador de la cull I fuc de vital importancia en la apertura y solidez de varios
paradigmas de explicacion.
Otra de las ias de este movimi fue el rect que los al manifestaron
contra la peitn de il i6n fr éstos pensaban ea lo mod como en aquel proceso de

conocimiento centrado en tres principios: la razon, la ciencia y la técnica. Todo lo que resultaba de

csos tres pilares era lo vilido, lo nico. En cambio ¢l romanticismo pensaba lo modemo como en

quellas i i o descubrimientos inéditos en las artes, la estética y la literatura. Vamos
viendo que los Anti ! peraban lo que para los franceses no tenia sentido ni mucko
menos valor.
70 Dbidem, p.306
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Los alemanes se dieron 2 la tarea de significar en este caso la historia, que sumada al
presente les posibilité ¢l estructurar nucvas visiones sobre el futuro, Fue muy ardua la tarea que los
roménticos traian en hombros, sc les considerd como “...1a revuclta de una élite intelectual y una dlite
artistica (que s¢ revelaba) contra su propia subcultura interna. En esta medida pues, ¢l romasnticismo
fue la sustitucién de la politica por la estética, de la critica social por la critica cultural y fuc una

exigencia de libertad artistica en vez de libertad politica.”™

Pensariamos en el romanticismo como en ¢l {no a las normas! que han regido el pensamiento
del hombre por g ioncs y milenios y en un jsi a la libertad imaginatival, fuente inédita de
trabajo. Esa libertad y artesania intel ! que pi i6 el imi social del siglo XIX buscé

v

ue i nuevos a la estética, la
q p

un nuevo lenguaje de los sentidos y la i
litératura y la pintura a través dc los simbolos, Ia ironfa y lo grotesco.™

Asi, el icismo como imicnto polifacético hacia frente a los cambios del siglo XIX,
en los difcrentes espacios de la vida social ¢ individual, en el espacio filoséfico, cientifico, religioso,
artistico, en el de la lit en el del i y otros. Este movimiento se resistia a la
normatividad heredada por tantos siglos, Ya que él mismo se destacod por humanitario, y libertador,
Ahora ¢l hombre no sélo se conformaria con descubrir el mundo sino también dotarlo de significados,
der los porqués de los hechos

3t

sino

1a idea fue no sdlo entender lo que ocurria a su al!

y transformar el entorno.

Dado ¢l contexto del siglo XIX y los encuentros y desencuentros cutre grupos de poder y
corricntes de pensamicato, no resulta extrafio el surgimiento de grupos que se oponen al paradigma
dominante, tanto en la politica y en la economia como en ¢l mismo espacio del conocimiento. En este
Gltimo, recordemos que desde los siglos XVI y XV el Gnico paradigma de verdad empez6 a ser el
cientifico, ya que salié airoso de la fucha que mantuvo con el sistema teolégico metafisico en aguel
entonces dominantc,

71 Jbid., p. 308.

72 Cabe aclarar que el romanticismo del siglo XIX también tiene matices conservadores. De ahi que hayan rechazado
“.la i6n de la il i i francesa de lo moderno como centrado en la razdn, la ciencia y Ia

tcenica. Ademis, para ellos, lo modemo no suponia una critica de Ia religitn ni estaba en oposicién a clla, En efecto,

Jos roménticos buscaron un modo de ser modemos sin tener que rechazar la religion y los valores que ellos

asocinban con la religién”. fbid., p.306.
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De ahi que toda explicacién sobre el hombre y el mundo tuvicra que llevar el sello de

validacion y aceptacion universales. A grosso modo s¢ ha venido reflexionando acerca de como el

paradigma cientifico, con el paso del tiempo y los d se va consolidando al grado de no

querer ver ¢l mundo desde otro cristal, pero si atreversc a explicar los hechos humanos y sociales

1. 3.

desde su mismo marco tedrico lista. Sin go, habria que
crisis social trac igo rup de p i derrumbe de paradi y nuevos pl;

que cada coy y

en este caso lo vivido en el siglo XIX no es la excepcidn,

Entre los cambios que cn ¢l se suscitan, se ubica “La autorcflexion logica de las ciencias del

espiritu, que en el siglo XIX ac a su confi ién y desarrollo, esti dominada entcramente

por ¢l modclo de las cienci les. Un inicio de clla ¢s la misma historia de la palabra ciencia

del esplritu, 1a cual para nosotros sélo tienc cl significado habitual en su forma de plural. Las

1

con las que

oo,

ciencias del cspiritu sc comprenden a si mi tan evid, por
incluso la resonancia idealista que conllevan al concepto de espiritu y la ciencia de dstc mismo

retrocede a un segundo plano.”™

Es nccesario reconocer que las ciencias del espiritu tienen un origen problemético, y por
demas un desarrollo espinoso, ya que crecen a la sombra de las ciencias naturales y a nuestro modo
de ver manifiestan un problema cpistemoldgico que sc refiere a la carencia (en principio) de un
cuerpo tedrico, dolégico y cpi Iégico propio. De ahi que la posibilidad de pensarlas haya

Bl

sido gracias a las cicncias naturales.

Ante csta situacién surgen al, interrog; {cémo es que surgen las ciencias del
d das?, jqué promueven?, y algo mas, cédmo se estableee la

relacion entre la ciencia, ¢l espiritu y lo humano?, jacaso se Ics tiene que adjudicar necesariamente cl

espiritu?, jdesde dénde son fi

cardcter de ciencia a aquellas corrientes de pensamiento que tratan de comprender las acciones
humanas y sociales? frente a estas interrogantes, Gadamer sefiala que fuc a través de la traduccién de
la légicade J. S. Mill que por primera vez se introdujo la idea de ciencias del espiritu muy apegada a
las ciencias naturales, al grado dc scilalar que en ese espacio también tienc validez el método

inductivo.

73 Gadamer, Hens-Georg. Verdad y Métodp, Sigucme-Salamanca, Salamanca, 1993, p. 31.
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Consideremos que Mill “.forma parte de una tradicién inglesa y por tadto sus
plantcamientos cstin muy apegados a ella, de ahi que diga que en las ciencias morales sc trataria de
reconocer analogias, regularidades y legalidades que hacen predecibles los fend y &
individuales.(...) La aplicacién del método inductivo estaria también en ellos libre de todo supucsto

metafisico, y p ria | independi de como se piense la génesis de los

P

Aad, () 1

fenémenos que sc observan.(...)el ) p que | las ciencias del espiritu al
es que su ia no queda cor prehendida si se las mide segin el patrén del

w4

P

conocimiento progresivo de leyes.

Es una polémica Ia situacién en que se desarrollan las ciencias del espiritu, cn este caso las

1 Il

ciencias morales. (Por que quercr reducirles su campo de explicacion y prension?, Aqui

podriamos decir que no cs lo mismo hablar de cucstiones de relatividad que de cuestiones morales o
espirituales; sin duda en ambas s¢ dan puntos de contacto, pero si creemos que no se pueden
desarrollar con ¢l mismo método y marco tedrico por lo que se hace necesario considerar que “..la
cxperiencia de! mundo socio-histérico no se eleva a ciencia por ¢l procedimiento inductivo de las

fenci tes. Signifique lo que signifiquc aqui ciencia, y aunque cn todo imi histérico

esté implicada la aplicacién de la experiencia gencral al objeto de investigacién cn cada caso, el

"

tomar el fend J como caso de

conocimicnto histdrico no obstante no busca ni p
una regla general. Lo individual no se limita a servir de confi 16n a una legalidad a partir de la
cual pudiesan en un sentido practico hacerse predicciones. Su idea ¢s mas bien comprender el

nis

fenbmeno mismo en su concrecion histdrica y unica.

Estos plantcamientos ponen cn tela de juicio la adopcién que hacen las ciencias del espiritu
de las ciencias naturales, y mas bicn de lo que se trata es de cstablecer una scparacién entre

vaturaleza y cspiritu, ya que mientras lag primeras p la universalidad, la objetividad, un
monismo metodolégico y sobre todo los ¢ de las ciencias fisico icas con miras de
irsc cn los sup explicativos de las cienci fales y h a nivel universal, las

gundas con gran p pacién tratan de diferenci y bl sus propi: {sticas

Empiczan por rechazar ¢l monismo metodolégico y el d ado afén por la prediceién de las

74 idem, p. 31
75 Rid.p. 33
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e

es la p de hechos particulares y la

Tad,

ciencias naturales. Otro de sus |

ideracion de la hermenéutica™ como posible método de explicacion. Vamos viendo entonces que

1

los pl fentos de estas ciencias son a los de las ciencias naturales, y esta

falta de adecuacién trac ciertas consccuencias como ¢l decir que las ciencias del espiritu son
inexactas, negativas y de poca confiabilidad, y en el caso de estructurar verdades, éstas son nulas, ya

que no tienden a la prediccion y menos a la universalidad.

Dado que las ciencias del espiritu se destacan como un gran probl filosofico urg hay

4

pensadores que dedican a la ardua tarca de ir abriendo y estr un espacio de discusién y

fundamentacion para estas ciencias, entre cllos ubicamos a Helmholtz, Droysen, Mill, y otro muy

notablc filosofo: Dilthey, quicn sefiala que fue ¢l espiritu de las ciencias naturales quicn lo guio en sus

pl icntos, y cl imicnto cientifico derivado de ¢!, desato atad vitales y di ias con la
propia historia de los hechos. Una de las corrientes filoséficas que aportd en gran medida a estas
iencias fue el “...ideali se desprendid un interés cxacerbado por todas las manifestaciones

I Y, por su estudi
Dec esta se catabla una fecund. i6n que despicrta en el logro que conceptia cl

hecho tedrico de la propia manifestacion humana.... De esta forma, las cicncias humanas se nos
presentan como el andlisis de un hecho humano, en funcién del espiritu del pucblo que lo cred y del

devenir del mismo a través de la historia, entendida ahora como dimensién ontoldgica del ser de las
cosas, y tales ciencias estdn demasiado Iejos de concebirsc como simple explicacion del pasado.””
Dilthey plantea entonces establecer [a autonomia cpistemolégica™ de las ciencias del espiritu, ya que

desde mucho uempo atras han sido p das por las Para esto es

necesario reconocer que carceen de un cuerpo tedrico metodolégico, y cpistemolégico propio. Aqui es

convenicnte anotar que ¢l pensamiento de Dilthey se encuentra determinado por las ciencias naturales

76 La hu'mcnéuucn lu:u: sus mkcs mds cercanas en Hcgcl a finales del siglo XVIIL “ Desde la experiencia del tratado
con los hechos ! iales, yjurldxms .» 5¢ llega a Ja conclusién que su mmcjo no
puede ser ¢l mismo que el sufrido por los Dbjc(DS de las cicncias les. Porque éstas ian a lns visiones
cmnpvcnslvnx a ﬁn de obtener rcsulu:dos precisos... . Desde este punto nucleer, se derivan consecuencias
la { hen) es el método para captar un mundo significativo ¢

intencional”. De ahi que al habler de hermenéutica se hable de una i i dolégica de der ¢
intespretar ¢! sentide de un objeto de estudio. J M. Mardones N. Ursua, Filosoffa de lag Ciencias Humanas v
Sociales, México, Fontamara, 1988, p.149,
Colom Cafielias, A. Op. cit., p. 21.

que la epi logfa no quiere ser un sisteraa a priori, dogmatico, que dicte autoritariamente lo que
debe ser el conocimicnto cientifico, més bien hablamos de un estudio critico (a posteriori) de los procesos del
conocimiento, recupcmndn en cllo sus dimensiones histdricas, politicas y sociales para Ia construccién de un marco
tedrico, ly que conft y de razén de un hecho social especifico.

éd
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y el empirismo de Mill, y también por el ici idealista, de ahi que sc hable del concepto de

espiritu, N
Veamos ¢dmo sc toma la palabra ciencia, en cuanto se recuperan analogias y similitudes con

Ias ciencias naturales; posteriormente se habla de espiritu ¢n la medida que también se p

intenciones del ideatismo. Al polemizar sobre las cienci les y las ciencias del espiritu o

humanas, se reconoce la necesidad de diferenciar el objeto de estudio, el campo en ¢l que se trabaja y
también ¢l método que sc utiliza. Por lo tanto, las ciencias del espiritu o humanas van conformando
un marco referencial que las caracterice como tal. Intentan delimitar su objeto y éste va a consistir en
las manifestaci y actividad P ivas del espiritu. Entre ellas encontramos ¢l lenguajc.
costumbres, Ia politica, ¢l derecho, Ia religién y la fa, todas actitudes b p )}
que el mismo cspiritu produce al tomar conciencia de si al irse afirmando y trascender a una

conciencia para si misma,™ sin olvidar su devenir historico y comprender las caracteristicas
tares y cl Las ciencias del espiritu o humanas se caracterizan por ¢l andlisis y la

P

comprension de lo pasticular mas que por la prediccién universalista.

crea las condici para la educacion,

De ahi que “..el propio espiritu, al desar

Desde esta perspectiva, el problema educativo no se agota en la investigacién sobre las distil

técnicas de ensciianza, ya que su objeto es algo mis grave y profundo, ligado al mismo problema de
la propia realidad espiritual; por esto, si la pedagogia se centra en cl estudio de la formacién del
hombre y si éste no es una realidad entre las otras realidades, sino la misma realidad universal, el
pexdagogo o es fildsofo o no serd nada, ya que si la pedagogia tiene como objeto de estudio el proceso
formativo de la realidad, clla sc integra en este mismo objeto y se conforma en todo caso, en Ia
préctica de Ia formacion t i 4ndose cn el mas amplio del conocimiento filosofico,
ya que éste, tal como decimos, abarca ¢l estudio de la realidad (espiritu) de Ia que el hombre es una

de sus manife universafes.™®

Seflalemos que Colom contintia abriendo e mdagando Ia veta que ( vehiculizé Rousseau) le
permite establecer las rel di eatre la p gia y las cicncias b R d que

en el siglo XVIII Ia pedagogia, aunque inmersa en dichas ciencias, no fue fruto de reflexiones

79 Entendemos ln ooncxmcmpamsl como el dr.splzcgm: que el hombre es capaz de tener de su condicién
yla ia & una » que es posible desde el momento en que el esphritu
tiende a una formacién de su propia interioridad.
80 Ibid,p.23.
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tedricas, sino mas bien de p paciones practi Schialemos que cn ese siglo la pedagogia sc

limitaba a responder al cémo. Conforme se van incrementando los descubrimicntos y avances en lay

e

diferentes esferas del conocimi surgen paradig; plejos en su expli

9,

En este caso, Colom establece fr entre las cicncias h y la pedagogia, relaciones
muy sutiles, pero también muy seguras. Da bases para pensar en la pedagogia como en un problema
filosofico, que s¢ pregunta los por qué, donde, cudndo y para qué de los hechos humanos; cn este

caso la pedagogia ya no cs limitada séfo a la prep ion de téeni o métodos, ahora sus
inquictudes van mas all3, son de leza tedrica, metodologica y hasta epi togica, donde es
io analizar la leza de los fend ¢ interpretar la csencia de las cosas y no sdlo

explicarlas. Colom cn la anterior cita embarca al pedagogo cn la nave de la reflexion y del
compromiso, cuando indica quc ¢l pedagogo o es fildsofo o no sera rada, ya que la pedagogia como

ble de 1a ft ion viene a ser un probl b plejo y profundo. Nos

P

preguntamos, jque implica hablar del pedagogo como fildsofo, cdmo ha sido formado?, y si esa
formacidn le posibilita lo que la misma filosofia le demanda, ja qué se reficre Colom cuando habla de
f ion § y qué implicaci ialcs c ideolégicas trae consigo esta formacién?.

Continuemos con Colom, quien sefala que “...cl mérito indiscutible del idealismo es haber
afirmado por medio de la identificacion hombre-realidad por un lado, ¢! valor pedagégico de la
filosofia (una filosofia que no sirve para mejorar la realidad, o sobre todo para el mejoramicnto del
hombre, no sélo es initil y abstracta sino falsa) y por otro, el cardcter filosofico de la pedagogia, ya
que ésta no puede considerarse como arte o como simple técnica, ni tampoco como una disciplina que
sc basa cn la exclusividad de métodos cientificos, sino mas bicn fundamentalmente quicre ser una
doctrina que agote su proposito de conocimiento del hecho que constituye su objeto. La pedagogia,
debe sup i fos cuadros del saber cientifico y clevarse a una teorizacion

general (es decir filoséfica) de educacitn b il

Lo que hacen los pensadores de las ciencias del espiritu, es quitar ¢l manto gris que por tanto
tiempo ha cubierto y marginado a Ia pedagogia, considerindola como un saber inexacto y sin
esqueleto propio. Ahora bien, los pensadores del siglo XIX adoman a la pedagogia con un rayo de
luz, sefialan muy claramente quec ésta no es arte, téenica, didActica ni ciencia y tampoco una

81 Jdem, p. 23.
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disciplina. Entonces, jcomo pensarla? {00 serd acaso csa misma indefinicion lo que le da un caracter

existente, un sentido de bisqued. y también un sentido de gencrar plantcamientos inéditos
que fe permitan explicar el p de fi ion y de vivencia, como clla lo piensa y
comprende?

Dirfamos que la pedagogia con sus posibilidades le da vida a un cuerpo tedrico, que da
cuenta de una realidad particular (y donde cse cucrpo trasciende el saber cientifico), en este caso, de
la formacién. Consideramos que los fildsofos que han reflexionado al respecto dan pautas para

con Ia bisqueda y analisis del posible objeto de estudio de la pedagogia, considerada ésta
como una posible ciencia del espiritu, Aunque aqui habria que tener cuidado con las trampas en que
siempre se atoran los pedagogos, y de donde no todos logran salir.

®,

g pedagog por el instinto conservativo®™ y ¢l deseo de estabilidad
tanto de su persona como de sus conocimicntos. Se pretende pensar a la pedagogia como una ciencia

para asi poder ser 1k ] social y uni fista. Este es el sentido que se ha venido
haciendo domi sabre ta pedag las otras formas no son seconocidas; resultando desgastante

B aonl, el ped: es

1,

el pensaria como un cucrpo tedrico que pucde p ¢ interp hechos particul. y
determinantes de [a vida social. Pero jnol, ¢l pedagogo se deja conquistar (le resulta mis ficil) y se
picrde do la ificidad de su idn y de fa misma pedagogia, en lugar de entender sus
propias necesidades formativas y sus expectativas hacia lo social.

Creemos que cstas ambigiiedades tienen su razén de ser en {os pedagogos mismos ya que no
hay claridad en cllos, cdmo cstin sicado formados, como sc estén fc do y sobre las exp
que ofrece cada época y si ésta corresponde a lag idades personales y sociales. Para profundizar
un poco cu ¢l cdmo se entiende la formacion y sus origenes, apoyémonos en los planteamientos de
Gadamer.

82 Entendiendo que en el instinto conservativo *llega 1n momauocac!quee] caplritu prefiere loqucaonﬁxmasu
nabcraloquelumnhdwe,m clqucaepmﬁcmlns P espirite

conservativa  domina y s detcac". Bachelard owm_u_rmuiémmmm
cientifico, México, ng!oXXI 1983, p. 17.
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El concepto formacion tienc sus origenes cn la época medicval. En cse periodo el tmico
legitimado por la religion para poder formar era Dios,™ el futc cl pedagogo del Medievo, los hombres
fueron formados por la teologia y metafisica; pasteriormente, en el renacimiento y un siglo adelante
hasta la fecha, la formacién ha sido lista, cabe aclarar que en ¢l siglo XIX, y por

9

bajo de los inticos ideali “la fe ion pasé a scr algo muy estrechamente vinculado al

conccpm de cultura, y designa cn primer lugar ¢l modo especificamente humano de dar forma a las
di y idades naturales del hombre. Entrc Kant y Hegel se lleva a témino csta

(Y P

acuflacién herderiana de nucstro concepto. Kant (...) Habla de la cultura de la capacidad (o de la
disposicién natural), que como tal es un acto de la libertad del sujeto que actida. Asi, entre las
obligacioncs para uno mismo, menciona la de no dejar oxidar los propios talentos, y no cmplea aqui

4 1,

fa palabra formacién. Hegel cn bio habla ya de formarse y for ion, p

recoge la idea Kantiana de las obligaciones para consigo mismo.

W. Humboldt percibe con cl fino seatido que lo caracteriza una diferencia de significado entre cultura
y formacion, pcro cuando cn nuestra lengua decimos formacién nos referimos a algo mas clevado y
mas interior, al modo de percibir que procede del conocimi y del sentimi de toda la vida

espiritual y ética, y se derrama armoniosamente sobre la sensibilidad y ¢l cardcter. Aqui formacion

no quicre decir ya cultura, csto es, desarrollo de capacidades o tad El surgimiento dc la palab
formacion despicrta mas bicn la vicja tradicién mitica segin la cual ¢l hombre fleva en su alma la
imagen de Dios conforme a la cual fue creado, y debe reconstruirla en sf; ¢f equivalente en latin para

3 ) d,

formacion es formatio, a lo que cn otras lenguas, por cjemplo cn ingles {shafl )} corresy a

Jform y formation. También cn alemin se comparan con la palabra Bildung las correspondientes
derivaciones del concepto dec la formacion, por cjemplo formierung y formacion. Desde el

ani del imi la forma sc aparté por completo de su sentido técnico y se interpreta de
p dinAmica y natural. Real Ia historia de la palabra Bildung sobre Ia de form

no es casual, pues cn bildung csta contenida la imagen (bild).El concepto de forma, retrocede frente a

Ia misteriosa duplicidad con lo que bild acoge simulti J4 da y modelo por

imitar”™

83 Clemente de Alejandria sefiala que "La educacién recibida de log padses, como la llaman, pasa con facilidad; pero
la formacién que vicne de Dios es una posesién que permancce parm siempre. Nuestro pedagogo es Jesis,
Dios Santo, logos conductor de la humanidad cterna. El mismo Dios que ama a los hombres se hace
pedagogo...”,"El pedagogo” cn Amos, Luis. Op, ¢it., pp. 22,23,

84 Gadamer, Hans-Georg. op. cit., p. 39.
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Lo antcrior nos permi un i al significado etimoldgico de la palabra

formacioén; como vemos, no es cosa ficil, ya que guarda relaciones muy estrechas con el idealismo y

con una nocion de formacién religiosa, que sin embargo nos ayuda a dilucidar sus posibles

conexiones que cxpliquen el por qué de su p ia en la p pacién pedagégica, vislumbrand

rup gicas cn lo que se reficre a la forma de pensar, la formacion misma y por

ende los procesos de conocimiento que ésta pone cn marcha en cada época. Por un lado, si en el siglo
XVIII ¢l ideal fue lograr ¢l perfeccionamicnto del hombre a través de las ciencias cxactas y atn en la
incipiente tecnologia, por ¢t otro en ¢l siglo XIX sc promueve un nuevo proyecto formativo que tiende
al descnvolvimiento interior y estético, razén por la cual ¢l trabajo y el arte son considcrados
instrumentos que posibilitan la expresion creadora y valiosa en la vida del hombre, de ahi que lo

espiritual esté intimamente ligado a la formacion,

“De hecho es Hegel el que con més agudeza ha desarrollado 1o que es la formacion, y a é1

seguimos ahora, También ¢l vio que la filosofia tiene en la formacidn la condicién de su ex

y nosotros afladimos que: (y con ella las ciencias del espiritu), pues el ser del espiritu estd

esencialmente unido a la idea de formacién. El hombre se iza por la con lo inmedi:

13

y natural, que le es propia en virtud del tado espiritual y racional de su esencia. Por este lado él no es
por naturaleza lo que debe ser, por cso necesita de la formacion. Lo que Hegel {lama esencia formal
de la formacion reposa sobre su generalidad. Con el concepto de un ascenso a la generalidad, Hege!
logra concebir unitariamente lo que su época dia bajo ft ion. Este ala lidad
no estd simplemente reducido a Ia formacion tedrica y tampoco desi H

L P

s + "

p préctico, sino que acoge la determinacién esencial de la

tedrico en op aun

tdad |

cn su totalidad. La esencia 1 de a fi ién h €s convertirse cn un

ser espiritual general. El que sc abandona a su particularidad es inculto; por ejemplo cl que cede a

una ira ciega sin ideracién ni medid

Hegel que a quicn actia asi lo que le falta en el
fondo es capacidad de abstraccion, no es capaz de apartar su atencién de si mismo y dirigirla a una
generalidad desde Ia cual determinar su particularidad con consideracion y medida. ™

Diriamos entonces que ¢l ser humano se diferencia del resto del reino animal, ya que mieatras
los otros actilan segiin sus instintos de alimentacion, reproduccitn y proteccién de las inclemencias
del tiempo, ¢l hombre es un ser con {a capacidad de razonar y por ello necesita de la formacién. En

85 Ibidem, p. 41.
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este caso, ¢l medio mas adecuado para llevarla a su plenitud se considera que es Ja educacién; en ella
el hombre ticne la posibilidad dc acercarsc a la infohnacién que le posibilitc comprender su entorno y

comprenderse a si mismo,

A través de la educacion, ya sea esta formal o informal, es decir, la institucionalizada por un
lado, y por ¢l otro la que recibe de su familia, en el trabajo, con ¢l grupo de amigos, en ¢t jucgo, en ¢l
arte, la politica, y cn el mismo lenguaje, es lo que contribuye a formar al hombre, Este, a través del

discernimiento, diferencia lo que I¢ conviene y serd i en su p formativo y tienc

bién la capacidad de rect o eliminar lo que no I resulta significativo,”

Hegel también destaca la importancia del trabajo cn la formacion del hombre, ya que a través
de éste ¢l hombre s¢ reerca, transformando la materia prima en una figura artistica, herramienta o
utensilios; en esta actividad cl hombre se recacuentra a si mismo, dando forma a sus propias idcas y

h <

creaciones imaginativas. A través de! trabajo ci | t la inmedi por una generalidad.

De ahi quc ¢l hombre, al sentirse duciio y productor de objetos artisticos o rudimentarios, le da
sentido a su vida, a su tiempo. Esto vicne a ser un proceso intemo del espiritu del hombre que lo
forma, que lo constituye no sélo como ser prod y | sino también transformador, A

i3 »

través de esos simbolos y signos ¢l hombre expresa lo que mira de su entorno y es significado por é
mismo, es su lenguaje nacido de su necesidad de comunicarse con los otros, ya que éste sélo vive por
y para los demas.

Con sus plantcamicntos, Hegel da un lugar p d ala fc idn cn su cuna de

P

nacimiento que es la filosofia. Espacio sumamente plcjo y vasto para seguir cn la basqueda de
pari , 0 bien, fi inéditas que permitan la fundamentacién particular de la pedagogia y de
su posible objeto de estudio, /a formacién humana. Esta postura tedrica, denominada ciencias del

espiritu o ciencias humanas, ticne sus origenes desde siglos atras y por azares politico pedagdgicos ha

pasado desapercibida. Creemos que sc le puede considerar como una fuente interminable de trabajo

86 En cunnto a lo que resulta slgmﬁcahvu par ¢l hombre, o lo que deja de serlo, Gadamer sefiala *Retener, olvidar y
recordar p ala érica del hombre y forman parte de su historia y de su formacién (...) la
memoria tiene que ser formada,(...) se tiene memoria para unas cosas, para otras no, y sc quicre guardar en la
memoria unas cosas, mlemms se prefierc excluir om Scrlu ya ucmpo de liberar al fenémeno de la memoria de su
nivelacién dentro de la p gla de las dolo como un rasgo csencialmente del ser
histérico y limitado del hombre ... Sélo por e olvido obticne ¢l espiritu Ia posibilidad de su tota} renovacién, la
capacidad de verlo todo con ojos nuevos...", Gadamer.Qp. cit., p.45.
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intelectual encaminado a clarificar, no de mancra universalista y s de manera particular, segin sea el
con la formacién pedagogica y qué actitud asume ésta ante la modernidad. *

a4

Aord

caso, qué

Mientras las ciencias del espiritu hacen su lucha y protesta por un lado, en ese mismo siglo
s¢ manificsta el realismo como una filosoffa que “...surge de lo mas inmediato y proximo, a los datos
empirizos de la sensacién. Con cllo se abre paso a lo que pronto asumird ¢ movimieato de Ia
pedagogia cicntifica, que bajo una triple dimensién (biologista, psicologista y sociologista), se adapta
al pragmatismo ideologico y metodoldgico de J. Dewey, presi do fi las pei
pedagégico educativas de finales del siglo XIX y de gran parte del siglo XX."™ En lo anterior se
puede denotar cémo desde cl paradigma cientifico se estructura ¢l marco tedrico metodolégico en el
que descansard la pedagogia moderna, la pedagogla cientifica o también lamada ciencia de la
educacion det siglo XX.

Hesbart ha sido considerado como una de 1a figuras que histéri se ha d do por

su posicion independiente y critica ante los movimientos romanticos ¢ idealistas del siglo XIX. Y es él
quien estructura ¢} primer sistema de la teoria educativa. Logra clasificar el tamulto de problemas
pedagégicos a la luz de una amplia y congruente doctrina, tomando, cotno nadie antes lo habia hecho,
la tarea de una ciencia de la educacién en el verdadero sentido del término. “Con clara iencia de
1o que se propone, indica que ante yodo, hay que diferenciar la pedagogia como ciencia, del ante de la
educacién; agrega que: el concepto fundamental de la pedagogia, es la educabilidad (Bildsamkeit),
esto ¢s, la ductilidad y plasticidad del hombre para conformasse a cierto mode de vida regida por
fincs moralmente valiosos. Por elio, la pedagogia como ciencia depende de la filosofia prictica y de la
psicologia. Aquella muestea el fin de fa educacion; ésta, el camino, los medios y los obsticulos.”™

En este caso, ¢l objetivo de la educacion es que el educador™ forme el cardcter del bombre, a
través de los procesos educativos que lo harén firme, combativo y con juicio moral. Porque en tales
procesos lo trascendental es ¢l interés reflexivo del al I al al implica g en él
gustos por aprender ¢ indagar.

87 Colom Caflelias. Opgit., p.24.

88 Larmoyo, F. Op. cit., pp. 543,54.

89 "Con In teoria herbartiana adquicre grau catcgorfa el educador. Por primera vez en Ia historia padagogica sc le
informa de que debe realizar una tarea sometida a un método conciente, cientifica, no a nitinariay pricticas o
accidentales intuiciones. Pero si esa fue la extraordinaria labor de Herbort, y sus disclpulos, fue tambiéa la
principal falla del sistema.”. Mantovani Juan. Op, cit, pp. 14,15,
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El sistema pedagégico herbatiano aborda tres vertientes importantes: “1.- La relacién entre
los principios dc la pedagogia y los les de la filosofia de Herbart. 2.~ La importancia

y trascendencia que concede a la experiencia del macstro y a su propia experiencia como preceptor

que, por cicrto, no €s una mera lacién, sino una reflexion y una sistematizacién de csa

expericncia y 3.~ Su concepcidn acerca de los idos de la cd ién deben responder a la

expansién multilateral de los intereses del individuo. Y por tales plantcamientos Herbart afirma que
tnicamentc la transformacion de la pedagogia en una ciencia, la liberara del crucl destino sufrido por
1a medicina de su tiempo, convertida en juguete de las creencias. Para lograrlo, la pedagogia (deberd)

deliberar lo mis cxactamente posible sobre sus propios principios y cultivar mis una reflexién

indcpendicnte, convertirse en si misma en el centro de un circulo de investigaci y no depender de
ninguna otra.”™ Asi es la pedagogia de fines del siglo XIX, una pedagogia cientifica; fundada en la

d: i

psicologia y en la filosofia prictica dec Herbast. Por eso habl. bién de una p préctica

que responda a las necesidades de los proyectos politico-formativos de la época.

En este (ltimo subtema correspondiente al primer capitulo hemos querido concluir de manera
parcial nuestra lectura histérico-conceptual de las categorias: Formacién, Pedagogifa, Educacién y
Modermidad. Desde un plano de produccién (tebrica ¢ histérica) curopea,” porque cs precisamente
en este nivel donde s¢ encuentran las raices histéricas, teéricas y conceptuales de nuestro objeto de
estudio. Esta lectura llevada a cabo metodoldgicamente en cuatro subtemas nos ha permitido ubicar
el devenir de nucstra problemitica, asi como damos cucnta de Ia produccién conceptual cn que se
encuentran nuestras categorfas. En cuanto a la formacidn que se caracterizd cn el medievo por ser
clerical y en el imi por ser lista; en el siglo XIX se manifiestan dos tendencias: una

que se ha venido haciendo cada vez mas dominante, nos referimos a la formacién técnica,
especializada, y aquel proyecto no dominante que promucve una formacién critica del espiritu, que en
lugar de modelizar al hombre modemo, lo libera a través de la creatividad, del trabajo intelectual,
vinculado éste con el trabajo practico, asi el hombre a través del trabajo social crea y transforma su

entorno,

90 Curiel, M. Martha, et al., Herbart v }a Constmceién de Jn Ciencia Pedagdgica. México, UPN, SEP, 1987,p. 21.

91 Sefialamos a nivel Europa porque en el scgundo capitulo nos centraremos en la misma lectura de categorfas pero en
<l contexto mexicano especificamente, y sobre todo contemporéneo. Aunque pudiera pensarse que hay un corte entre
el primero y el segundo capltulo, debemos recordar que estos responden a los niveles metodolégicos que se
plantean originalmente y también al o a los métodos que se utilizan combinados durante el trabajo de investigacién.
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En cuanto a la estructura conceptual de ia formacién, fue en el siglo XIX donde de manera
mis seria y profunda se trabajé (por la filosofia alemana) tedricamente, abriendo con ello
posibilidades de resignificacién. Y curiosamente también fue en este siglo, y bajo el contexto del
mismo, que la formacién ha devenido en una franca barbaric. Y en el siglo que ahora nos ocupa 1a
intencién es formar al hombre modemo, al hombre que subyugé !a naturaleza y que con tal accién
también se autosubyugé, ¢l hombre que s¢ ha empezado a preocupar en hacer ¢l mayor nimero de
actividades en el menor tiempo posible; al hombre que se deshumaniza y se extrafia de su propia
existencia. En lo que se refiere a la estructura conceptual de la pedagogia desde el siglo XVI (a0 de
manera sdlida) se plantca una pedagogia cristiana donde hay un pedagogo formador, que es Dios. En
el siglo XVII, Comenio habla de una posible pedagogia cientifica, hecho que se consolida en ¢l siglo
XVIII con Kant, Rousseau, ¢l empirismo inglés y el racionalismo francés. En el siglo XIX con
Herbart es replanteada como una ciencia de la educacién y, por la filosofia alemana, como una

ciencia humana.

La categoria de cducacién ha tenido lugar desde el origen det hombre, y a través de la
historia ha sido ad da a los i y idad iales, En el siglo XVI la educacion ensefia,

socializa y normatiza a los desposcidos para el servicio del clero y de los sefiores feudales. En el siglo

XV la educacion socializa al hombre, lo prepara para aceptar los bios (laborales) del y

a las clases letradas les cnseila bucnas costumbres, un oficio, les enscita a cuidar la forma y expresion
anatomica, hace del hombre un ser bello, En el siglo XVIII se intian y tan los cuidados en
la cducacion de los letrados. El noble, a través de la educacion, se libera, s¢ erige amo de la

naturalcza, Y por lo que sc reficre a la naci clase proletaria, ésta es capacitada cn ¢l menor
tiempo posible para producir mis en ¢l nuevo sistema capitalista,

En ¢l siglo XIX se aprende para nunca olvidar que unos cuantos son ducifios de los medios de

Aol

Pre y otros

solo tienen su fuerza de trabajo, razén por la cual se da lugar a dos
clases: una burgucsa y otra proletaria. Tal fenémeno social hace diferente a los hombres; es el siglo

en que ¢l hombre deviene en barbaro, en que la educacion de manera mas cruda es regida y
manipulada por intereses politicos y cconémicos. En cuanto a su estructura conceptual, la educacién
a partir del siglo XVII ha sido mais sistemética, ha abierto espacios como lo fue la creacion de
instituci publi privadas, las, muscos y laboratorios. A través de los siglos XVIIT y XIX,
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los p d han lograd i lizaci tedrico dolégicas sobre el proccso

B

ensciianza aprendizaje,

Con respecto a la categoria modernidad, anotamos que s¢ engarza en cada uno de los
aspectos hasta el momento expuestos. La modemidad es entonces una categoria espectacular, fria,

de en el 3, ()

calurosa, bella y a la vez monstruosa.Es pertinente anotar que cor
exponer las formas en que cn nucstra actualidad estas categorias sc complcjizan,
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CAPITULO IL MODERNIDAD EN MEXICO: SUS REPERCUSIONES
EN LA FORMACION.

2.1 EXISTE O NO LA MODERNIDAD EN MEXICO.

2.2 EL DESENCANTO CON LA MODERNIZACION EDUCATIVA.
2.3 FORMACION-PEDAGOGIA.

2.4 LA FORMACION PEDAGOGICA ANTE LA MODERNIDAD.



2.1 EXISTE O NO LA MODERNIDAD EN MEXICO.

En ¢l capitulo anterior licvamos a cabo una lectura histérica de nuestras catcgorias de

formacion, pedagogfa y cducacién en la modernidad; y hemos podido esclarccer dos discursos de

31, 1, 92

fe ion: ped. ia y cducacidn. Por un lado sc un que
fundamenta nuestro objeto de estudio y lo determina como una prictica instrumental, con
fund, f dticos y p de educacién determinados a cumplir con fines parti

politicos y ccondmicos. Por otra parie, existe un discurso no dominante, que da cuenta de nuestras

categorias como prdcticas histéricas y sociales que pucden fundamentar posibles rcflexiones en la

peracion de tal di o proyecto.
Corresponde en este segundo capitul 1 la dencia de los aportes tedrico -
cpistemoldgicos curopeos en América fatina, especifi en México, y cscl cdmo han sido

determinados los marcos tedricos que fundamentan nuestras categorias cn la actualidad, asi como
acercamos al conocimicnto del impacto que se genera en los proyectos formativos y por ende en las
pricticas pedagdgi tes. Esto nos permitira acceder a un nivel de explicacién on ¢l que iremos

concretando ¢l paso de una totalidad abstracta a una totalidad concreta,”

Mientras que en fa Europa de los siglos XIX a XX la modernidad (revolucién cientifica)
convertia a los hombres en hombres modernos y universales que se dirigian al progreso tecnolbglco y

h

por lo tanto al capitalismo, en América latina se vivia una época de desgarramicntos; su

92 Se cnue.ndc cl dlscurso como una clat ion tedri ptual que se con 1a realidad, asumiendo una

istérica ucpuodc d cn el p “mm‘mstnqucscﬂalnque “No es la

in social de los homt 1o que & ina su ser, smn por ¢l contrasio, ©5 su existencia social lo que

determina su conciencia™. Marx, C., lntroduccibn gencral a la critica_de In econtomia politics, México, Siglo XXI,

1982, pp. 66, 67. E por di h nqucllos que son presentados ¥ sostcnidm por log
grupos de poder, aquellos que itapregnan lo social con las sedes les por cllos d

ilustra esta afi ion eni tanto fund: del discurso que indica los cauces por [os que lmnscumm lo

posi
social.
93 Al avanzar en la probl ica, dsta se hace cn ln medida en que se develan sus detesminaciones, asi “con le
abstraccién sctm!axtaducx)mr at enla iencia, en forma sintetizada (...) esta reduccitn de lo
to en Ia at idn serlz una condici itiva sin Ia cual ninguna aprensidn de lo real seria poslble
(.-.) ¢l pensamicto que avanza de lo concreto o o abstracto; no significa un alejamicnto del objeto, sino un
acercamiento a el™. De la Gerza T, Enrique. El método de} concreto-abstracto-coperelo, México, ENEP Aragén,
UNAM, 1989, pp. 37-38.
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cspafiola Ia hace ver como una época ifracional y obscura™ (s dice esto por Ia analogia que se
establece entre América latina y Ia vida de fa edad media de los paises curopeos) que es nécesario
rechazar para llegar a la modernidad. De ahi que los pensadores del siglo pasado y principios de este,

1 1 fund: N

recuperaran fas filosofias (lib y positivismo) que en ese

¢l movimiento de ilustsacion en Espafia® y en América latina.

Entonces la modemidad® .. llega a México como catastrofe; como en la frase apocaliptica
de Marx: cuanto cra sélido fue disuelto en el aire, cuanto cra sagrado fue profanado. El vigjo mundo

indigena fue ; fueron destruidas sis seguridades, sus relaciones interiores, sus intescambios
con el ciclo, 1a tierra, cl agua y ¢l fuego, su cultura y sus creencias y menos de diez por ciento
brevivian af ¢l siglo sigui al de la conquista”. La modernidad llegd a América bajo
formas feudales.”” Pero seftala Gilly: cste “...hombre en su corazon tenia ya el valor de cambio, fa
intencion de buscar oro y demis metales. Estaba el mundo capitali o adn en ropaj
feudales, ¢! oro como mercancia universal y no como valor simbélico de la religién y del poder,
destruy6 a fas anti civilizaci y cul a la mexi entre cllas,™*
Dentro de este proceso de icion (de pérdidas y adaptaciones), México bereda de Espaiia
su historia colonial, ast como la tend a crear corp i como la universidad, la casa de

moneda, fa inquisicidn, los gremios y otras costumbres, Esto seria el inicio del progreso junto con la
abolicitn de los privilegios dados al clero y al ¢jército.

94 Ya desde esa ¢poca, el hombre latinoamericano sc vid atrapado por Jo que no es, al llegar 1a modernidad, cancelé su
pasado, adoptando otras fornas de vida, sustentadas por las idealogias que surgen en las grandes naciones.
95 Esta nacién fue considerada por los pensadores de América Latina como un valuarie de ta Edad Media, ya que se
hnbia quedado a! margen de la modernidad,
96 Aqui cntcnd-:mos s modznudad came “.. ¢} proceso de i con la izacién religiosa del mundo.
por la idad absoluta de un principi dxvrmemnogmunﬂamnclnblcdcl
nxdm()hmodmudndeomsicmlnmplmemm‘ d i y Ia reivi de la
mhdndsocmlcomolmcxda\" i por los hombres: Afi do su 1, los hombres se hacen cacgo
de su La mod "‘amxclodoxmpmmdcaeculmzmbn.clxmtopamdcunadm
recibido 4 un orden producido. EI mundo deja de ser un orden p de al cual d
met:mus, Y dcvtmc dnl ob;exo dc {a vnlumad humana. " Lcchne- Noshert. “Un desencanto Uamado
vy , en La idad en la encruciiada Postmoderna, México CLACSO, 1988,
l

97 erlly. Adolfo. "Ln otra Modemidad™ en Revista Nexos, México, 1988, p.29
Cfr. Ibid, p2
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Observemos que cada una de las dispovsicioncs' anteriores fuc respaldada por un proyecto
ideologico y por una politica de la época, o sea por el llbcmhsmo "> que promovxé un proyccto de
progreso, modernizacién y . desarrollo nacloml mdcpendncmc Dcntm de 'sus razgos escenciales

i6n de la

encontramos: “1) la

P

Ta batalla por la ganancia y la utilidad; 2) la
'dc csa comp 3) la rcivindicacié
del trabajo por su aspecto positivo, ya quc a él s¢ 4‘1 icre ol nacimi de la propicdad

privada y 4) la exaltacién del individuo c_omo un'absoluto que exige protegerle del estado y las

fetichizacién del mercado como la esfera’ propm y

instituciones pablicas.™®

El liberalismo mexicano de fines del siglo XIX rechazd ¢l orden igualitario, consideraban que

13

los indigenas cran incapaces de participar activamente cn la vida piblica, R fan 1al ig;

$ae o

pero no la aceptaban Llevaron a cabo rep i por

frad

la estructura y

existencia de un cstado™ que determinam quitnes podian hacer un uso responsable de csos d

y quiénes tenfan que e a un largo p de b izacion basado en la cducacién. A la
par de lo anterior también sc pretendia poner un limite al poder estatal, garantizar la libertad del

t 1 4

hombre, imponcr normas o legislar las funci 3 la ia, la divisién de

poderes y la no reeleccion del gobiemo. Y en cuanto al sector econémico, se instaur la libre
cmpresa; y son estas contradicciones ¢ inicios de desarrollo lo que caracteriza la época modemna en
México.'”?

Estos cambios sociales vienen acompaitados de ref que i la separacion de

clases sociales con base cn un critcrio econdmico y social. Asi sc destruyen automaticamente las

1 Frnd:

jerarquias, y es en 1824 que se legisla la prictica del sufragio casi ia la

que

99 El liberalismo es iderado como un imicnto politice-filoséfico en contra del absolutismo real y los
privilegios aristocréticos. Propugné por la libertad personal, de cultos, de expresidn, de asociacion. En
asta corricnte de pensamicnto el principio de la libertad de propicdad es pucsta por encima de cualquicr
pretensién igualitaria sca jurfdica o rcal

100 SAnchcz u, Adolfo “La polémi i i jos_de pu iif

aci jea All a éxico, MLX.ICO,WAM l'CL 1982, p.82

101 Ln nocmn de “Estado”, es una categoria luslbnca y o través de ¢su mismn historia podemos visualizar cuatro
2 “el estado b que ‘quizi’ hasta 1650 sc wmc(cnmbu por ¢l confesionalismo y la
i0 1, Los dos sigui se iman entre st ] yson:el csuxdo de economia y
el estado de derecho. Son vigentes en el sngln XX y se d en el parl yenel
absolutisino continental. El ultimo cs el estado nacional y liza o la itucis iva oricntada al
sufragio universal y a la democracia La fonnacién de estos cuatro tipos, conforman la esencia del estado moderno
desde ¢l final de la edad media hasta cl siglo XIX y de este al XX hablamos del estado nacional burgués.” Guerrerao,

Omar, El estado en 1a era de la modernizncién, México, Plaza y Valdés editores, 1992, p.74.

102 Con la independencia enire Espafia y México, se desaticula el estado colonial y se da paso a la construccién del
estado republicano.
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participacién de los individuos en el gobiemo, y se estip precisas para la

conformacion de una sociedad libre y d

Ea México ...“con la victoria cn 1867 de Benito Judrez sobre el emperador Maximiliano y

partido conservador, ¢l liberalismo acabé por imp A partir de ent se le identifico con la
nacién misma, una nacién quc en palabras dc Juirez habfa logrado su independencia por segunda
vez. Los afios que siguicron vicron ¢l blecimi de una tradicion liberal que s¢ asenté aun mas
con la revolucién de 1910."'® Posterior a esta lucién el liberali 6 un ambi

intelectual gracias a la filosofia positivista,'® aunque paradéjicamente el positivismo europeo cu
1820 repudiara los principios del liberalismo

IR}

En 1867 se presenté en México la doctrina positivista que p p
sociales y paliticos del pais, infl iando de d i el &mbito educativo desde ¢l nivel
primaria hasta ¢l superior en ¢l gobiemo de Porfirio Diaz. En 1857 sc legislé el asticulo 27
constitucional quc amparaba la propicdad privada, y el articulo 28 quc abolia los monopolios. Bajo

A, I

los

este contexto, Gabino Barreda'® introduce la filosofia positivista a la sociedad mexicana, y es
aceptada cn México por [a afinidad que sc da entre los postulados y objetivos del positivismo y los

intereses de los liberales mexicanos.

Al adoptar cl positivismo se hace una ad ion de los principios y postulad des a la
realidad mexicana. Justo Sierra, influido por la cultura curopea, piensa y expone que es la burguesia
mexicana quicn logra ¢l triunfo de Ia Reforma Constitucional, Para esto, s habia ya desatado una
fuerte confrontacion entre liberales y conservadores; los primeros logran el triunfo enarbolando asf su
poder hegeménico.

103 Con la independencia entre Espaila y México, se desasticula el estado colonial y se da paso a la constrccion del

estado repuhllcano
104 El posxuwsmo esuna ﬁlmﬂu creada en el sxglo XIX (en Francia) por Augusto Comte. Recordemos que tal siglo se
por el & i de Ins ciencins experimentales por el onden &tico, por ¢l repudio de lo

sobrenaturat. De ahi que ¢! positivismo haya tenido gran aceptacién y Comte deseara ser un Newton de la historia.
Decimos esto porque el sistema positivista reposa en el caso de 1a historia de México en el primer estado teolégico
que estaria representado por la época coloniel, el estodo metaflsico por el perioda liberal y el cientifico por la época
cientifico tecnolégica.
105 Barreda fue reconocido como seguidor de Augusto Comte y de su filosofla positivista y que posteriormente
intxuducuia a Mé)uco Entre otras cosas, Barreda publics “La educacién Moral", el primer ensayo positivista
yen de 1867, i6 su famosa oraci6n civica, el discurso en conmemoracién de la
independencia que inclufa una interpretacién comteana de la historia de México,
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De ahi que la burgucsia mexicana, a semicjanza de la curopea, tuvo una ctapa combativa con
grupos hostiles de la cual pudo salir airosa gracias a la filosofia enciclopédica de Francia. En cste
caso, los Jacobinos (Mclchor Ocampo entre otros), sc opusieron a las clases de poder de México. Sin
embargo, al triunfar dicha clasc Ia filosofia resulté peligrosa, ya que alentaba a otros grupos sociales
a exigir los derechos que cllos reclamaron contra fa clase conservadora, surgicndo asi otra ctapa de la

burguesia cn México, la de orden positivista.'™

Fue entonces la filosofia positiva la que fundamentaria la direccién politica, ccondmica y
social del México moderno. Para lograr sus objetivos fue nccesario pensar en los medios, y en este
caso qué mejor que la cducacion'” para impulsar ¢ progreso, la perfectibilidad del mexicano, la
creacion de una nueva mentalidad Icjos de fanatismos y dogmas teolégicos. Para cumplir con cstos

1 4

fines se determinaron reformas en las ia, pre; yria y superior; tales cambios se

P
observaron claramente en las materias que guiarian la formacién académica; ésta sc centrd en el

cstudio sistematico de las cicncias naturales ahora positivas.

Las materias humanisticas sufrieron un gran deterioro y abandono cncontrandose dispersas
en ¢l plan de estudios. “Ademas de ser autoritario, el sistema de la preparatoria estaba orientado
claramentc a cducar a una nucva élitc quc condujera a México a la era positiva. Si bien tanto Barreda
como Diaz Covarrubias afirmaban que en fa escucla nacional preparatoria romperian las barreras
tradicionales en la sociedad mexicana, no lo decian pensando en Ja democracia, sino mas bien cn una
especic de meritocracia cong con las b i LS ién fue crcar un
que el d daba, Barrcda
pensd que al incorporar a los estudiantes en las instituciones educativas, el proceso educativo

q

perfil de hombre que respondicra a las

¢ Aok, s

eliminaria las distinciones de razas y origenes de los ahi idos. Se pensab ién lograr otro de

los principios del positivismo, la fraternidad cntre los cstudiantes; del nimero matricular se

scleccionarian a los nuevos tecnderatas del nuevo orden social capitalista,

Asi empezaba Ja época de la cultura cientifica en México; surgit fa especializacién o trabajo
cientifico aislado de algunos investigadores mexicanos, dando lugar al encuentro entre ciencia y

106 Cft. Zea, Leopoido. jvi: i inti co y decadenci; M&xxca F.C.E, 1993, p4d6.

107 La educacion se transformé en cl movil polluco e ideolégico por in para a In en las
disputas por el control y la organizacién de la vida civil,

108 A.Hale, Charles. Op.Cit., p.252
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filosoffa, a la produccion de revistas téenicas y cientificas. En cuanto a lo politico, durante cl
gobiemno de Porfirio Diaz y la modernidad de la época, s¢ da fugar a la modemizacién,'® sé picnsa
en lo moderno como en la posibilidad de adoptar Jos modelos ideolégicos de paises como Estados
Unidos. En la sociedad mexicana es conveniente aclarar que lo modemo resulta confuso y falto de
materializacion; eatre p se construyo la nacién mexicana.

En lo que sc refiere a la produccién del conocimiento, sc reconocen formalmente cn
Europa''® dos cicncias positivas, la sociologia y 1a psicologia; la primera como una ciencia evolutiva
y fa scgunda como una disciplina experi I. La pedagogia, por su parte, al fundamentarse

cientificamente cn cstas dos cicencias, se adhicre al positivismo con la clara intencién de consolidarse

ién para explicar los fa educativos mis que los

como ciencia y auxiliarse de la experi
propios hechos cducativos. Hablamos ecntonces de una pedagogia cxperimental. Uno de los
pensadores destacados de este tipo de pedagogia es John Dewey, quien propugna el positivismo como
una filosofia cicatifica fundamentada en Ja observacidn y la experimentacién. Dewey, al igual que

atica 1 d bién instr I °

Williams James, es representante de la filosofia |
filosofia dc la accitn, de ahi que su pedagogia sca una pedagogia de la accidn; en este caso seftala
que la cscuela cs una escuela para la vida. Con este tipo de pedagogia se¢ concluye el siglo XIX y
nace 1a realidad educativa del siglo XX.

“El movimiento de la la nueva o la activa, se di {16 por Jos cinco continentes

y dio Jugar a una gama dc métodos educativos que se basaban en principios cientificos (biol6gicos,
psicalégicos y sociolégicos), que enfatizan en la cuestidn de la formacitn a través de la accién,™'"!

Dadas estas circunstancias, el p d seria izado por la psicologia, que
demostraria, a wavés de la exteriorizacién, que ¢l alumno ha aprendido, y por la sociologia, que
tendria el objetivo de lograr la sociabilidad de! alumno, tanto en la escuela como en su ambito
familiar y laboral.,

109 la mod:nuzauén se cnhendc como un_proceso de apcrtura que va a racionalizar los medios (estructurus
y para lograr cn este caso el progreso de México. Adolfo Gilly
sefiala que fue el goblcmo de Francisco y Madero dende tuvo lugar ... la reforma democratica, la modernizacién
politica y Ia cul del estado do en la itucién liberal de 1857 y desarrollado a jo
lnrgn del periodo Porfiriano.” Gilly, Adolfo. Op, Cit, ,. p. 32.
1o aqul, que 12 producci6n tetrica de Europa rep dis sobre otras naci porque se
recuperan para explicar los fenémenos que ocurren en ellas, algunas veces se hacen conceptualizaciones, y en la
mayorfa se recuperan los marcos tedricos curopeos para ser aplicados en Ia realided latinvamericana de manera

arbitraria.
111 Colom, Cafiellas. Op. Git., p.39.
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Bajo cstos fundamentos pedagdgicos nortcamericanos surge la pedagogia cxperimental

mexicana, que se encarga de formar al hombre en el saber hacer, lo prepara para lograr el progreso

de México a través de Ja i de imi utiles, pricticos y ripidos de aprender. En la
escuela, como en los proyectos educativos y perfiles que se solicitan desde ¢l mercado laboral,

fluyen de determi Ias transfor pitalistas y logicas de la lamad

segunda revolucidn industrial. Ante esta situacion, la escucla sc organiza y ofrece variedad de

cexperiencias productivas, sociales y ante todo un ambicnte de vida y trabajo.

Consideramos que los fendmenos histérico-sociales no se dan de mancra ldgica ¢ inequivoca,
y menos pasiva. El siglo XX es considerado como una ¢poca de peligros y crisis en todos los dmbitos
de Ia vida humana. Basta recordar la primera guerra mundial, que dej6 al mundo entero en una total
inestabilidad; después la guerra de Espafia y la segunda guerra mundial que acentué aun mis el
desequilibrio, gencrando ¢l nacimiento de los estados totalitarios. * La Alemania nazi, nos mostré que
el hombre contemporanco puede ser mucho mas primitivo que los salvajes mas primitivos; la bomba
atémica amenaza con la destruccion no sélo de una cultura, ni sélo de un sistema de creencias y de

ideas, sino dc Ia humanidad misma,™"

Bajo este proceso histérico de sin mzén sc le da el advenimiento al hombre moderno, sc vive
la modemidad en Europa, en América Latina y por tanto en México. La modemidad del siglo XX
gesta cn estas naciones un gobiemno tecnocrdtico que cree en la eficiencia politica y moral de un
cientificismo que ha tomado ¢l poder en sus manos, Al hacer a la tecnocracia de la ciencia un fin,
climina al ser humano pensante, creativo, capaz, y hace a éste olvidar los valores humanos. Uno de
los peligros mas claros cn nuestro tiempo es la filtracion de la técnica en todos los espacios de la
vidn."’

En América Latina a partir de la postguerra se crea un especial vinculo entre “...las fuerzas
productivas y las relaciones sociales de la produccién. La explosién cducativa y la necesidad de
formar recursos humanos para cl desarrollo son presentados como objetos de indiscutible
realidad.”"" En este seatido la educacién es considerada como un requisito indi ble para lograr

i r

112 Xirau, Ramén. Op. cit., p. 347.
113 Cfr. Ibid., p. 347.
114 Puiggros, Adriana. Imperinlismo y Educacion en América Latina., México, Nueva Imagen, 1980, p. 17.
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el desarrollo econdmico. El hombre es visualizado como un recurso econdmico; desde esta
perspectiva las capacidades del hombre sc red; a aprend; b écnicos (sc desliga la reflexion

del hacer y predomina el pragmatismo) que posibilitan la reproduccion del capitalismo dependentista.

La pedagogia, al igual que la educacién, guia sus criterios y determinaciones desde lo 1til y
eficiente’’® (fundamentada en la filosofia conductista), torandose asi cn una tecnologia’™ para los
pafses dependentistas. Con ésta pedagogla funcionalista sc pretende que a travéds de la educacion se

logre conformar una civilizacion de lo universal, donde sca més ficil plancar las mediaciones para

lograr ¢l control ideolégico del ser humano. La corricnte filoséfica que fi cstos proyecto:

politico-cducativos ¢ ideoldgicos del siglo XX cs el funcionalismo que surge bajo la influencia del

positivismo. Durkheim es uno de los rep mas di dos de esta filosofia; ofrece aportes

tedricos y metodoldgicos al espacio educativo y pedagégico.

Durkheim sefiala que cada sociedad prescribe un ideal de hombre (lo que éste debe ser), para
Ia sociedad. Ante la demanda de un proyecto de hombre especifico, la pedagogia y la educacién''”

son las responsabies de formar en ¢l hombre habi pacidades, asi como socializarlo y hacer que

&1 internalice cl papel que lc tocasia desempefiar en su sociedad; por esta razén se ve a la educacion

como ¢l medio de perpetuar la homogeneidad en la jencia del hombre. También indica que la

pedagogia cs la que se encarga de reflexionar sobre los hechos educativos, sobre los probiemas a que

se enfrenta ¢f cducador.

115 Por lo que aquf se indica, Puiggros sefisla que “...Jos ped: i han ubandonado la
filosdfica. El modelo economista y eficientista cx}ube un gmdo de gcncmhdud que todo lo abarca: EI fin, los
cbjetivos, ¢l cardcter de medinciones, el objeto de Ia ped: esti ya en forma uni 1y
queda a la reflexion ....sc trotard ahom de clasil 1a inteligencia, 1a ividad y las formas de pensamicato en
una mla que Jumﬁquc la murgmnmbn, 1a selectividad y elitismo del sistema escolar y la pmhfcmcnbn de formas
no de dlico wmasivas y al tecnificadas dirigidas a izar lns
conciencias en tomo a un modelo educalivo universal™. Jbid., p.

116 La tecnologin es entendida “. --COMO una romm de poder, no sélo mpllm 1a creci divisién y especializacién del
tmbqoylnaguda D lcita en la ica, sino pone la exi in de

ificada de la ividad. Asl, ¢! mundo ,‘ quiere de una ideologl
(ecnocniuca que introyecte en los mthvnduos Ia obsesién por la prod: i de objetos
{mercancias), en tanto que rasgo distintivo del y la modemidad”. chnllos G. Hector. “Poder y Razén
Tecnoldgica™ en Acte Sociolégicn Revistn Cuatrimestral., México, UNAM, 1990 p. 20,

117 Secflala Parsons que la funcién de lu :scuclu &slndomudmse “Coincide con la tendencia genesnl de la sociedad

italista a 1a diferenciacién y i La escuela ticnde cade vez més a convertirse en tna

agencia de socializacién y a un medio de seleccion social, lo cual resulta justificado para Parsons; (...) por lo tanto,
la cscueln wcne a ser una ogencia de colocacion. Es ademds el vehiculo para la movilidad social deatro de la

; lns ivas en este sentido han pasado de Ia autocducacién, basada en el esfucrzo
a la socializacion pl da con fines educativos”, Idem, p.110
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Esa cs precisamente la tarca de la pedagogia, analizar ¢ indagar sobre las formas de concebir
1a educacién y cristalizarla en pl: it tedricos que den cuenta del acto educativo, ya que éste
es considerado la materia de la misma pedagogia. Es convenicnte sefialar que la pedagogia en esta
época, no se considera como una ciencia, pero si es capaz de autolegitimar su discurso auxiliandose

de algunas ciencias constituidas, como es el caso de la psicologia, que le ha permitido pasticipar en la
determinacién de los p fimi dagégicos, y la sociologia, como ciencia naciente, que le

P

permite ir fijando el objeto de la educacion.

Antc csto, nos atrevemos a afirmar que ¢s de trascendental importancia recuperar en todo
momento la historia de la pedagogia, pués sélo con ella, s¢ podra csquivar la censura, que en muchas
ocaciones ha intentado anularla. Pensar cn una pedagogia a futuro, implica recuperar y hacer
manifiesto su devenir, y ¢n este caso, lo que mas hace falta por paste del pedagogo, es una actitud
tedrico-metodoldgica.

De acucrdo a lo anterior, es desde esc marco tedrico y metodoldgico que se explican los
aspectos cducativos.'”® Estos modelos de explicacion estadounid son recuperados cn América
Latina para la exp y prensién de lidades y idad ducativas y, por
ende, ccondmicas. Estos hechos trascendentales nos dan razén de la modernidad del siglo XX, de
cdmo son recuperados los aportes tedricos de Europa cn América Latina (especialmente en México).

Fue d és de la da gucma dial que en América Latina se bloqued la idea de

P

[ naeid

modemidad.” Los latinos se sinticron tardios y pasivos receptores, no pudiendo eliminar la duda ¢

118 Ot dc las wmcmu que nuxxlumcncl proceso tanto en la funds i6n como en la
accién cs la que tiene su fund: e lu ﬁlosoﬂu del contml lu teotia dc sistcmas y ln
teoria de 1a comunicacion. Esta tecnologia es creada pars resp de la

ccondmica de Estados Unidos. Se caracteriza porel uso de ms\mmcnlos(u\da va més sofisticados) en la
eduu.u:lén con el ﬁn de logmr el pmgrcso Ia eficicncia y la cficacia. Dicha tecnologia es trafda a México por
ducacién, entre ellos se la Comisién de Nuevos Métodos

de Buseflanza, cl Centro de Didéctica, a:[ como Publicaciones especializadas.
119 “Existe una tesis que sosticne quc 1a modernidad se impuso en América Latina como um artificio, uns mentira; en

cualquier caso como una cultural P a una realidad mas real de Latino Amésica, la profunda
indfgena ancestral ‘msacondiana’. De seguro uqul recnb(n U suslma mds uuldnuco ch(m dsta 1esis parn ser
modemos nos falto casi todo: reforma relj ién en serio del estado, difusién
de una ética individualista. Procesos que recién  producidos hubieran hecho posible la aparicién del ciudadsno

isitivo que produce, ¥ vota confc ummlmlomcmnulthodmsyfm}hqumumhmnl
partir del i de nuestra  pscud dla lizacion de ‘las culturas interiores® de

nuestra religion, ¢l reaparccimiento de lo mégico menos real y ¢l florecimicnto de una culturs cuyns metiforas
fundantes se cncuentran de comim hgadas ala nntumlm y sus fuerzas”, Bronner, José, “;Existe o no la modernidad
cn América Latina?”, en jm4 i Moderniidad en ta Encruciiada Posmoderna, México, CLACSQ,
1989, p. 95.
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dulidad cn las p de la demizacién. Sin embargo, aunque ésta haya tenido tales

caracteristicas, no dejé de ser participe en cl contexto constitutivo de la modernidad.

“Para América Latina fuc catastrofica la victoria de la instrumentalizacién de la razon al
servicio de la dominacién; fue también una profunda derrota de América latina, pucs por su propia
situacidn colonial la produccién de la racionalidad mod estuvo ahi asociada, sobre todo a las
promesas liberadoras de la modernidad. La metamorfosis de aquella quedaria destinada a durar un

periodo histdrico muy prolongado. América Latina no volveria a encontrar la modernidad sino bajo la
»l20

cubiesta de la modernizacién.

El vinculo entre razén y dominacion se lidé y uni liz con el predominio de Estad

TNy

Unidos en ¢l capitalismo y la imposicién de la paz americana. Después de la da guerra

América Latina paso a ser una de las victimas de la modemizacién que, junto con la técnica y la
tecnologia, se han convestido en formas especificas de poder y de ahi en verdaderos mitos ideoldgicos
indispensables para el eficaz funcionamiento de la racionalidad tecnob A pord

Estos planteamicntos nos hacen recordar que en ¢l siglo pasado la modemidad contenfa un matiz
cultural subversivo, antistico y liberador.

A fines dcl siglo XX, la modernidad se ha transformado en un modelo dominante de
evolucién social y técnica de la h idad. Hoy la modemidad, mas que liberadora, se ha convertido

en un concepto que se ha filtrado poco a poco en todos los espacios de la vida humana, hasta

fi en un modelo y di > hegeménico, en un imaginario colectivo, y sobre todo en un
modelo mundial de evolucién econémica. De ahf que en las iltimas décadas la mayor parte de los
palses Lati icanos, respaldados por sus politicas de modernizacién, han abierto sus puertas a
las transnacionalcs.

“El objetivo de las nucvas tecnologias (adoptadas en Anicrica Latina) es aniquilar las

y las relaci paciales. En cl medio de las comunicaciones, la modemidad cs Ia
instantaneidad, Ia imagen trasmitida por satélite a todos los rincones del mundo, la informacién que
llega por computadora a todas las terminales (...) Ia moda es lo i liato y obsoleto y es biéa el
consumo masivo que borra las distancias culturales, que se realiza al mismo tiempo en todo el

.

120 Quijano, Anfba). “ Modernidad, Identidad y Utopfa en Amésica Latina,” en [dem, p.17.
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1 1.1 & 1

mundo. La modernidad significa ante todo un modclo -heg ico en que
valores dc cspontancidad, compatibilidad y criterios de prestigio imitados de los valorcs
americanos.”® El modelo de desarrollo (que dirige a los paises Latinoamcricanos) cultural y
econémico al cual todas las nacioncs del mundo entero deberan Megar sigue siendo la sociedad

los

norteamericana.

Dec ahi que cn América Latina se picnse en la modemidad como en la imposicién de un
modelo de desarrollo econdmico y politico; por tanto, la modemizacion adquirié un matiz diferente a
la modemizacion del centro. Los procesos de modernizacién han guiado a América Latina a la

. 1,
P

al querer integrarse a la sociedad moderna; éste ve ia modernidad como un espejismo, como algo

ia bajo doras formas de control. Tal situacion provoca scrias dificultades al hombre

y a la vez inal ble. La modernidad divide; por un lado se encucntran las clases que

prosperan y ain logran ¢l prestigio social, y por el otro la pobreza y frustracién de la clase
desposeida. En América Latina sc visualiza la polarizacion; estos palses con sus téenicas adoptadas
del extramjero, centran su consumo cn productos de los paises desarrollados. Los paiscs
latinoamericanos, al abrir las puertas a la tecnologfa, han posibilitado la robotizacidn de algunos
espacios de la industria y de 1a administracitn.

Asi que pensar en una América Latina postindustrial se convierte en una utopia irrealizable
par ¢l camino emprendido por la modemnizacion. No estd demds entonces que la ideologfa y discurso
dominante se cncubra cn el mito del progreso,'? y que como tal tiende a confundir la historia det
occidente industrializado con la del mundo en general. De esta forma, los gobicmos de América
Latina pretenden hacer creer que a través de las politicas modemizadoras se logrard el progreso
fundamentado cn la técnica. Esta situacién logra la fa de Lati drica al desarrollo
de Estados Unidos.

121 Paris P, Ma. Dolores. Crisis ¢ Jdeptidades Colectivas en América Latina, México, Casa Abicsta al Tiempa UAM-
X, 1992, p6.

122 Tal progreso se muestra como una ilusién de la robética, de 1a téenica y Ia i
altamente industrializada. Una iJusion que como cualquier otro mito niega lodo cuc.monanu-:ulo A pesar dc esto el

mna dc\ progreso que dw origen a lodas las uxapfa.s d como el de if ion hasta Ia actusl

ha al d I: ivo del mundo mismo: explotacién de los recursos

! pobrecimi dtico, Pero el ha puesto al hombre al borde de las catdstrofes como por

cjemplo la posibilidad de la lipsis nuclear, la degradacién de la capa de ozono, los posibles problemas

ewlngcos :um: otros. Y nos preguntamos como el estado Lati i sigue do como discurso
ideologta del crecimiento ¢ intenta sofuci todos los prob) 4 través de la modemizacién.
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La llamada modecrnizacion en México ha consistido en la liberacion de la economia y en los
proy de racionalizacion de las emp a nivel nacional, mismo que se da a travéys de la
importacién de tecnologia, con la clara intencién dc competencia entre estas industrias. Se piensa que

(1Y

como el inter

la competencia lograra que la produccié ! al un nivel y
de ser asi, se ganarian divisas que posibilitarian el cumplimi de las idades financi con el
extranjero.

“A pesar del discurso oficial, México esta lejos de insertarse en 1a economia mundial con una
produccion diferenciada y petitiva. Los esfucrzos hechos ¢n esic sentido y para ¢l pago de la

deuda han llevado al empobrecimil de ia poblacion, d del producto por habitant
insuficicacia adquisitiva del salario, disparidad de la distribucion del ingreso, descenso de los niveles
de cmpleo y del gasto estatal social, y sobre todo grave insatisfaccion de las idades de

alimentacién, salud , vivienda y cducacién para la mayoria de la poblacién.® Por lo tanto,
modcruizar significa hoy progresar e incorporarse a la modernidad del mundo. América Latina tiene

r 3o d

1a necesidad de importar tecnologia y inaria cntre otros p. X asi en el

grave problema del déficit, reendeudindose cada vez mds. En cuanto al nivel cultural, la
modemizacién ha provocado confusion y en la identidad'® y la conformacion de sociedades

'3

d fi das c indiferentes.

Después de lo o seflalar que México se vincula a las promesas de la

P )P

modemidad Europea, convirtiéndose en un miembro activo de tal modernidad. Aunque, al mismo
tiempo, haya venido ponicndo cn peligro sus rajces histéricas. Decimos esto porque como seitala
Nestor Canclini: “la modemidad es vista como una mascara. Un simulacro urdido por élites y por los
aparatos estatales, sobre todo los que se ocupan del arte y 1a cultura, pero que por lo mismo los

vuelve irrep ivos e i imiles. Las oligarquias liberales de fines det siglo XIX y principios
del siglo XX hicieron como que constituian estados, pero sélo ord on al, drcas de la sociedad
para promover un desarrolio subordinado ¢ i i hicicron como que formaban culturas

nacionales pero apenas construycron culturas de élite dejando fisera enomes poblaciones indigenas y

123 Jdem, p.32.
124 Porlo expusto aqul, es que Pensamos quc cl caos, la mod: d y el salvaji estan her as, al ticinpo que
crean & de agénica Proceden a climinar cualquier vestigio de moral colectiva o de

altruismo institucional. Se convoca & la religiosa caridad cn tiempos de competencia a muerte ¢ individualismo
inducido sin una fifosofla que soporte {a creacion de significados compartidos.
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pesil que cvi ian su lusidén cn
ciudades,"*

ltas y en la migracién guc #

5

Ante csto tencmos que reconocer que cn México si existe la modemidad, pero una
modernidad de élite, una modernidad preparada, que se ha convertido en un modelo dominante de
evolucién social y téenica, que ha logrado que América Latina y, particularmente México, como pais
con un desarrolio diferente al hegemonico se integra a una politica de competitividad, a una
produccién subordinada y fi iada por capital ext
través de modefos de desasrollo, de modemizacion, de

La modemidad se vive en México a

de conocimi y edi id
fundamentados cn idcologias nortcamcricanas.

Esto nos hace pensar que vivimos cn el mundo de la ciencia ficcidn, donde todo es posible,
gracias a las adaptaci que Meéxi

1

hace de los avances y descubrimientos de los paiscs ya

de los vuelos interplanctarios, del viaje a la luna, del rayo laser, de
y demas prog; de la i

Somos espectad

{a robdtica, la microcl
- -

P 1. 8§, México vive la modernidad y en la modemidad.

cientifica y teenoldgica de la

125 Garcla Cancliai, Nestor, Culturas Hibridas, México, Grijalbo, p.22.
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2.2 EL DESENCANTO CON LA MODERNIZACION EDUCATIVA.

1 22 Creahs Y

Continuando con el devenir histdrico de Ja i (trabajado ¢n el apartad jor),

Ao,

pretendemos en cste espacio anotar como se d ina cl ulo modermizacidn-ed ion, cuales

son las implicaciones ideolégicas que promueve tal modernizacién educativa y, por ultimo, subrayar
cl por qué habl de d >, En la lidad, abordar el tema de modemizacion implica un
desafio; decimos esto porque tal fendmeno se ha extendido a las mas diversas esferas de la vida
social, De ahi que desde décadas atris haya sido perada y polemizada por las cienci ial

Entonces, situar a la modernizacién'” implica un esfuerzo de ubicuidad historica, donde se

d los p de la modemizacion, es decir, ciertas secuencias histéricas que marcan el paso

universal de la moderizacion.

En cuanto a ésta, Ma, Dolores Paris afirma que, México (como pafs Lati icano) vive
“..una crisis de modemizacidén que se exp en tres espacios: una crisis de modemizacion
econdmica que consiste en ¢l final del imi econdmico y el ag i de los para cl
desarrollo. Una crisis dc modemnizacion politica que sc pl en la pérdida de funcionalidad de los

enonnes aparatos burocraticos y en la pérdida de credibilidad de los proyectos politicos y de utopias.
Por Gltimo, una crisis de modernidad cultural en la que dejan de existir las vanguardias artisticas. La
produccién de articulos de ce y ¢l arte pierd ido para volverse una produccidén
deliberadamente superficial, confundid has veces con la publicidad.”'?

126 “Umlmnclnpuhhmmodamzauons:nmgmnlosprmdecumbioyemmxmdcmdwuudddc
transformaciones que van desde hasta pr Sin go hay que aclarar que el
término ha perdido precisién y rigor seméntico. (.. )Enpamleloaludémdudelnsmmusymmm
actualmente la modemizacién sc¢ trala demtro de una ahnésfan dc mf\mdu cmlx pero cuyos cfectos més
pernicioses se han dejado sentis en los paises subd La COmD U

- de ‘superacién de la crisis’ ylmmncd:ogmunldclosmn!udehépoaacmal"m p-8.

127 Peris Pombo, Ma. Dolores. Op. cit., pp. 19,20.




En lo que se refiere a la modernizacion cducativa ubicamos a Valentin Gémez Farias
quicn pugné por lo quc scria la primera rcforma educativa liberal, que proponia deribar ¢l

lio de Ia cducacién clerigal ¢ “...impulsar una nueva cd idn, cuyo objctivo tltimo cra

|

P PRI

. Con

, capacitar a los nacionales para crear instituci liberales y p! la
esta inspiracion fue supriﬁ\ida la Real y Pontificia Universidad de México (“por initil, irrcformable y
perniciosa”) y junto con cila otras institucioncs como ¢l Colegio de Santa Maria de todos los
Santos."?

Sin embargo los il de refc y moderizacién de Gomez Farias resultaron nulos, al

tomar otra vez la presidencia ol dictador Santa anna, Posterior a csta pugna de poder, cs sabido que

la independencia de México marco un cambio radical en la idcologia educativa.' Los fiberales de la

o Taniracid

época asumicron la tarca de crear un México ), libre de la cc y a la altura de los

grandes paiscs europeos. Para talcs proy Ia educacion fue iderada como ¢l medio mas cficaz

para cl logro de los objetivos; a traves de esta se crearia la conciencia nacionalista, sc formarian a los

hombres libres y productivos, se cumpliria ¢l propésito de informarles sobre sus dercchos y

hii dad

como ci S

Los cambios cn los diferentes niveles de educacion, no quedaron ahi. Para 1925 fue creada la

1 daria y dc esa se deslindé a la Universidad Nacional de tal responsabilidad, sin

olvidar que esta dltima en 1921-1923 , tuvo tensiones con el Estado. “En vez de acercarse al poder
ptblico, los universitarios buscaron alejarse de ¢l y lograron su propdsito en 1929, cuando cl Estado
concedio la autonomia a la institucion. Al conquistar la autonomia, la universidad, se convirtié en el
primer poder de la sociedad civil legitimado por el Estado de la Revolucién Mexicana y este seria un

rasgo diferencial del sistema cducativo.™

128 Rxh.u'o. Dm:y Habln de una modmuucnén mﬂCJﬂ que consiste en la * Suposicién de que agregando ciertos

alas las veremos cadn vez m4s a sus congéneres mis

vunzadnshash vnlvcxse Ia.net'cnu:cmnowms" La Universidad Latinoamericana. Chile, Universitasia, 1971, pp.

33,38, Aqn! mismo, es aclorar que de izacién no se habla por primera vez cn la década de los
scsentas sino también ya en los cuarentas e incluso antes aunque no de mancra tan formal.

129 Gucsvm Niebla, Gilberto y Patricia de Leonardo Introduccién a 1a Teoria de Ia Educacién, México, Trillas,1991,
pp.35,36.

130 La educacudn de esa época, “... tenia, por lo tanto, un wrér.la' politico instrumental, més que una idea finalista,
conservadora ¥, por lo mismo, los liberales radicalt que la ed i6n debla estar a cargo del Estado,
Los liberales jacobinos se empeflaron en armancarla de manos de quicn se oponfa a la existencia misma de las
nuevas instituciones: los conservadores y la iglesia. (...) Con el triunfo de los liberales moderados, lograron
imprimir su orientacién en las leyes de Reforma en 1833: [a cducacién sesd fibre y laics (esto quicre decir neutral,
no dogsndtica).” [bigd; p. 38.

131 [big; p. 40.
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Lo anterior cs necesario considerato como una de las secuencias que nos dan cuenta de la
modernizacién en México y particularmente de 1a modernizacién educativa. En la década de los
treintas Lazaro Cardenas al tomar la presidencia de México, p un proy de reformas
politicas y moderni que en palabras de ¢l mismo haria de México un pais modemo. Entre las
reformas que proyectd se encuentra la que fue aprobada en 1934 que se reficre a la Loy de educacion

socialista “...que incluyd 1a creacién o recstructuracion de una serie de instituciones de educacion

é bocadas a la f& ion de cspecialistas que respondi alas idades especificas del
desarrollo, Entre estas instituciones figuran las Escuelas Regionales Campesi fa Escuel

Nacional de Agricul 1a Escuela Nacional de Maestros y el Instituto Politecnico Nacional, todas
ellas instituci imp das de una filosofi ionalista y antiimperialista, que recibfan como

alumno fundamentalmente a hijos del pueblo. (...)"*

Con estas reformas se pretendia formar cuadros intel fes cualitati pecializad
y cag de responder a las d das de desarrollo nacional. Pero s de saberse que estos proyectos

'y 1+

bstaculos y i (al interior de las mi i g )

politicos p
en 1940 con la presidencia de Manuel Avita C ho. El nacionalismo educativo y d Hista
adqumo matices abstractos, ya no se trataba del nacionali popul denista sino mas bicn de un

tismo b és que p i fas luchas y manifestaciones populares, a pesar de los

&'

encuentros y descncuentros en los proyectos discursivos de poder.

El proyecto modemizador que tuvo fugar en 1940' d clp de industrializacié
da jugar a un bio cultural e ideoldégico y, como es de esperarse, a nuevas formas de consumo, a
un marcado aumento en la demanda de escolaridad y a una adopcion d lada de cc bres y

formas de vida de los paises desarrollados. En fa década de los cincuentas, “la politica modemizadora
universitaria surge por la situacién de expansion que s¢ manificsta en la universidad y que esti en
crisis a fines de los scsentas, ...tal politica se presenta como un intento de respuesta a la situacion de

132 ldem, p. 40.
133 Entre las icas de Jo modernizacién de 1a década de los aflos treinta a los cuarenta, encontramos: Una
iclerical que fn una educacién libre de dogmas y a su vez la aceptacién de otro modelo de
ducacion, la socialista. La ién bésica de que entonces serfa Gnica, integral, cientifica y ante todo obligatoris.
La iden cra garantizar ¢l ingreso a este espacm ¥ conclmr para ello se crean cursos nocturnos. En 1946 fue creada
la Diveccidn General de Alfabeti y E asf como Consr.jo Nacmnnl Téenivo de
Educacién, que sc encargaria de la revisién y valoraciéa de <oz a i de darles un

caricter mAs activo, F.«lodnnmmdelpmasodcmodamzacloumMémccdcnmnaamAsfmmLyaqucul
proceso se his dado en cada fase histdrica de manera difercnte.
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desfase cxistente cntre la realidad universitaria y las nccesidades del proyecto de desarrollo

econdmico y social del estado.™*

e

de la matricula

Entonces la modernizacion intenta dar al

P

universitaria'®® y demds niveles educativos (en Ia década de los ci ), sin estar itada para

clio. De ahi que al proyecto dc modemizacion de 1940, al entrar en crisis, sc le hagan modificaciones
en la década de los sctentas. Estas sc llevan a cabo cn tres momentos: Ia etapa inicial ticne lugar a
mediados de los sesentas en ¢l “...sexenio del presidente Diaz Ordaz, el proyecto modernizador

" Aoncia d

un Atico, una

en los pl. i sobre la pl i6

y son adoptados durante ¢sa década en toda América Latina. La scgunda etapa ¢s la de reforma, se
llevd a cabo en el sexenio del presidente Echeverria, y en este momento el cardcter politico de la

modernizacion subordin el pl i ratico, como Itado dc la coy -a politica de
los sescntas. La tercera etapa se refiere al encuentro de la tecrocracia cn una nucva redefinicién del
estado frente a las clases sociales, redefinicion en la cual la fraccion monopolista dc la burguesia
ocupa posiciones importantes y busca una universidad apolitica y eficicnte, racional y cficaz para cl

desarrollo capitalista dcl pais. Tal tendencia s¢ convierte cn directriz dc la politica universitaria,”*

Entendamos por qué la modemizacidn se instala cstratégicamente cn ¢l sector educativo,
lugar donde se¢ promucve un proyecto ideoldgico que tendria como objetivo legitimar un discurso
dominante, y csto a su vez garantizaria la transmision de! mismo cn los diferentes estratos sociales.
Asi, la universidad cumple con una tarea social y de reproduccién ideoldgica; pero subrayemos que la
universidad en csas décadas se encontraba cn una scvera crisis ante 1a excesiva demanda matricular y
la demanda ccondmica del pais. En csa época de caos, la crisis se acentiia con la baja calidad de la
enscilanza y, por ende, con la baja calidad terminal, debido a la ausencia del servicio de orientacién

1 . 4, Hnof

v un entre las exigencias politicas, econdémicas y lo que la casa de

estudios ofrece como respucsta. Ante este caos, la modemizacién educativa como proyecto paolitico
econdmico pretende volver funcional la universidad y que, de esta manera, responda al capitalismo
contribuyendo con la reproduccién de las condiciones dependentistas del pais.

134 Mendoza Rojas, Javier. “El p Ideolégico Modernizador de las Politicns Universitarias cn México 1965-
1980" en Perfiles Educativos, Méxjco UNAM-CISE, 1970, No. l2 p. 6.

135 Es conveniente sefialar que ¢n la décadas de log y la educacién universitari 6un .
medio seguro de movilidad social. .

136 Mendoza Rojas, Javier. Op. cit., p.3.
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tond

Asi, fa politica modemizante de la universidad p los sigui bjctivos: “a)
racionalizar los servicios educativos en todos sus aspectos, lo cual se obtendra a través de la
plancacién administrativa y docente, a fin de lograr un uso cficaz de los recursos financieros,
materiales y humanos; b) modificacién de la importancia de las carreras, dando prioridad a las
especialidades de cardcter téenico sobre las humanisticas; ¢) ajuste del producto de la universidad a

los requerimi dela ia, formar profesionales con la calidad y en la idad que el sector
de fa economia d de; d) i de las exigencias pedagégicas: scleccion rig para ¢}
greso; c) ad ion de idos a los icntificos y I6gicos; f) bitsqueda de nuevas

formas de organizacion universitaria."**’

Con estos objetivos se pensd que 1a universidad se modemizaria y alcanzaria la calidad de los
modelos cducativos estadounidenses, pero lo que se logrd fue una transpolacidn (sin previo
diagnéstico de posibilidades y analisis de perti ia) de teenolégicos que ocasionaron
d cntre ¢« idos, aportes y la realidad mexicana, y sobre todo una marcada

dependencia y acriticidad por parte de la misma,'*

En cl periodo presidencial de Diaz Ordaz, la plancacidn como eje conductor pasé a segundo
término; fa importancia se centrd en la posibilidad de una reforma universitaria y dsta fue pensada

como una estrategia politica que se encargaria de cl ideologico entre los grupos

de di “Los imi del sesenta y ocho condicionaron la politica educativa del

sexenio de 1970-1976 y sugicre Ja importancia que habia de tomar ¢n Jas preocupaciones del
gobiemo Echeverrista la educacion superior,”™ En cste scxenio, la politica modemizadora

universitaria iniciada cn la década anterior sufri6 algu bios, preci por la idad
fundamental que tenddia el estado de recuperar la legitimidad politica y ¢l consorcio ideolégico. Por
ello, los pl i estri fermni: {racionalidad de la universidad, eficiencia
137 Cfr. [oid., p.8.

138 Posterior a éste problema “El CPNES realizd un d.mgxmuw dela educumén supcnor e M(:nco, pnmcr estudio
sistemilico que pretendi6é dar a conocer una si de idad
pretendido plan buscaba, en palabras del entonces pmxdmu: dela ANUES mccrpomr ln educactbn supcnor de
mmmd:ﬁnmvny, caun de d que p el i de las

y ion". Jdem., p.10.

139 No sblo lu eduancnén superior tendria carbios. En el caso de la educacién bisica, en el nivel primaria se

adapmmn hbroa dc texto que tendrian ¢l objeto de crear una actitud cientifice en los cstudiante. Se crearon centros
d de i ¥ 1a Ley Federal de Educacion pars Adultos,
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académica, ionalidad de Ia universidad al ap productivo, pl ibn como i dc

desarrollo) democratizante.”* .

Con estos rasgos modemi y sefk se 4 que la uni idad respond
fick alas idades del si productivo y a la poblacién en gencral. En cf jo de
1970 a 1976, 1a politica modemizante se iza por: a) Ia bisqueda do un si onal de

educacion superior, a través de unificacién de créditos académicos y planes de estudio; b)
modemizacién académica por medio de un sistema nacional de evaluacitm y certificacion de

c) mod 6n Institucional; d) al ivas de estr univ , €)
pragmatismo econdmico, manifiesto en la necesidad de elaborar proyectos de cooperacion para
latanz 1, L]

P

En fa refc ) da por Ect fa, dilucid cn cierta manera un matiz populista,

matiz y prop que tuvi Iai ién clara de acallar superfictal el d social.
Asf que, para la presidencia de Lopez Portillo, s¢ habia Jo la crisis émica y politica del
pafs, se manifestaba cl déficit en el sector piblico, la deuda externa se acrecentd ocacionando un

desequilibrio en la bolsa mexicana. Ante ¢sto, el gobicmo Portillista cstablece una politica econémica
que posibilite si no sacar, al menos sostener ¢! pais ante la crisis econdmica, y como rubro importanie
. en esta ardua tarca se tienc a la educacion.

Sc plantea a ésta como el punto de apoyo para la transformacién social y un medio para
canalizas fuerzas sociales y orientarlas a la sealizacién de valores. De ahi que las acciones y
estrategias cducativas tengan un objetiva central en la instrumentacion de las estrafegias de
desarrolto. Para proceder a csto, se parte por la idad dc asegy fa i ia y

{usion de la poblacitn escolar, ed ién basica (como ciclo dc diez afios y obligatoria), elevas
1a calidad de dsta, asi como p Ia articulacion entre fos distintos ciclos educativos y el si

WY

P ivo. Darle el ia a la od ion bisica, es reconocer que es la base para la formacién
daria, media y superior; y articulados estos niveles, posibilitan Ia adopcidn de valores
f: bles a una actividad Smica mais mod ¥, por tanto, se cumpliria con el trabajo, la

CPNIER S Y

yel , con miras a mejorar ¢l nivel cultural y econdmico del pais,

140 CE. Ibid., p. 14.
141 Cf. Idem, p. 15.
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Para la década de los ochentas, Miguel de la Madrid H. expone que recuperard en su
totalidad el articulo 3° Coastitucional, que scilala que, la cducacién que imparta el Estado, serd
democratica porque p. 4 ol émico, social y cultural del pueblo, y serd

} porquc asegurars la independenci: dmica del pals y ibuird al imi de

nuestra cultura y convivencia humana.

“El asticulo 3°, y las p bligan a plancar una
educacion que contribuya a formar individuos libres en una sociedad justa. La educacid ite a

de los mexicanos que en é]

P

1a colectividad el acceso a los beneficios del progreso y la posibilidad de crear y disfrutar juntos un

mismo tiempo histérico.”'?

Se plantea que 1a educacién y la cultura ind at d lio y al prog) este altimo,
resulta asf decisivo para hacia el bi émico y social, y se concluye diciendo en este
sexenio que, la calidad de la ed: ion sc ha gado con resp a la expansion del si el

nivel de educacién basica mucstra serias deficiencias en la calidad, los indiccs de desercién y
reprobacion se clevan. Y para ser mds cxactos, esto no ocurre sélo en cl nivel basico, ha venido

siendo una situacién que esta predominando en cada uno de los niveles educativos. SuméAndosele a
esto, problemas de congruencia y dispercién de los idos formativos, de ahi que la formacién
que se recibe institucional, no responda a las d das del sector pruductivo y econdmico, y

mcnos a las expectativas poblacionales.

Ante tal desfase, el presidente Carlos Salinas de Gortari, al iniciar su gobiemno sefialé que
“...a través de la racionalizacion se lograra la modemnizacion por nuestro camino para el cambio, setd

Ia modemizacié lista, d Atica y popular.'® (...) Alentaré y conduciné el csfuerzo de
dernizacié ional que respetard nucstras tradici y la identidad diversa y miltiple que une a
los mexicanos.”* ;Cémo tomar el discurso gub 1 sobre Ia modernizacién?, jhasta donde la

142 Poder Ejecutivo Federal. Plan de Desarrollo 1983-1988, México, 1983, p. 222,
143 Apunta: “Serd una modernizacién nacionalista por que reafirma los velores fimdamentales que nos dan identidad
como mexicanos y porque tiene el vapbsuo implicito de asegurar nuestras soberania ¢ independencia y 1a defensa

de nuestros i fitica por que Ia 1k ucabodcmanaucanoemda( )putqw:
estd dt'!sunadn a ampliar los cspuclos polluws ¥y & crear vias institucionales que requi la mayor particig
la dad. Serd una idn popular por que tendrd un claro sentido social. Salinas de Gortari, Cn.rlos.

“Informe Presidencial” en Revista Bl Mercado de Valores Nacional Finnuciero, México, 1988, No. 24, p. 4.
144 Ibid.. p. 4.
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3

contradiccién cntre lo que se dice y hace?, jcdmo preservar bres y i i sila

ideologfa que se pr en los di ficiales cs americanizads, de indiferencia, de adopcion y
subordinacion ante los modelos dominantes de otros paises que se legitiman en México a través de la
d ién? De ahi la idad de iderar a la educacion como un d dor dc 1a transformacion

de la sociedad actual y modera.

Meév: 1 Py

Por cstas situacioncs, Salinas de Gortari sefiala que “para , emp una p

modemizacién educativa es inevitable, pero al mismo tiempo la modernizacién educativa es

indispensable para lograr los grandes objetivos ionalcs, Necesil biar lo que impide
sustentar un nuevo desarrollo del pais, que abra iguales oportunidades para todos los mexicanos.”**
que la modernizacion educativa dé cucnta de los proyectos de, la formacion

I

Asi es como s¢ p
del hombre del siglo XXI.

Para lograr la modemizacién cducativa, s¢ plantea emp por el nivel bisico, ya que como

su nombre lo indica, cs la base de la formacién del hombre. En primera i ia sc llevd a cabo un
Acuerdo Nacional para la Modernizacion de la Educacién Basica. Se parte por considerar a la

como un decisivo en el futuro de nuestro pais, asi como reiterar ¢l concepto

(historico) de educacié ional. De ahi Ia imp ia de la moderni.
cristalizar de mas da este proyccto, se realizb una consulta donde sc recuperaron las

ién en la cducacién, Para

expericncias, demandas y opiniones de los *“...maestros, padres de familia, investigadores y de la
sociedad en general, asi como de expertos y funcionarios de la SEP, en relacién con la necesidad de

modemizar los idos'* de Ia ed ién basica como partc de varios procesos que conduzcan a

mejorar Ia calidad de la educacién y distribuir los servicios educativos con criterios de mayor justicia
147

y equidad.™

Se reconocen los bajos Indices de eficiencia terminal cn el sistema ducativo, los altos indices
de decersion y reprobacién, asf como el bajo promedio nacional de escolaridad, que no dudamos que

145 Idem., p. 5.

146 “Sin ser el eje central de Ia modemizacién educativa n.| tal vez su aspeclo mas n:lcvanlc no obstaate cl cambio de
coutenidos, reviste impottancia capital ya que de él se desp que
sobre otros elemeatos del hecho cducauvo como es el caso de los métodos de cnsefienza, las relaciones entre los
di actores: dres de familia, sociedad, Ia claboracién y uso de los libros de texto y otros
materiales de apoyo, la funcién de la cscueln en la sociedad y la misma visién del mundo que fomenta la sociedad a
través de la escuela.”” CONALTE, Hacia un nuevo modelo educativo, México, 1991, Modemizacién Educativa No.

2,p.13
147 Idem, p. 13
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tengan mucho que ver con los idos fragr dos y ambiguos que se dan en los diferentes

niveles educativos.

Por estas razones, es que surgid la necesidad de reclaborar y ajustar los contenidos
educativos con la intenicién de mejorar los conocimientos, las habilidades y log valores que son
aprendidos para responder a las idad p “La mod

¥ del si {ucativo cuyo propésito es dinamizar fas relaci entre sus clementos

P

idad apunta a un cambio

internos y las que se dan entre esc sistema y Ia sociedad. Entre los retos se ubican los siguientes: Ef

reto de la descentralizacion; El reto del rezago educativo;, Ef reto demografico; El reto del cambio
estsuctural de la socicdad; El reto de vincular el 4mbito escolar y productivo; El reto del avance
cientifico tecnologico; El reto de fa i igacién cducativa, Estos desafios se ideran prioritarios

et ¢l constexto histérico y social que vive nuestro pais, y a Ia  vez identifican los problemas
educativos por resolver a corto y mediano plazo para modificar las actuales tendencias negativas que
impiden alcanzar cl desarrollo anhelado por los mexicanos como futuro,™**

Pod decir que la Modemizacién Educativa es una pare del proyecto
modemizador de México, Pero una parte cspecifica y a 1a vez total, y por tanto, trascendenial para el
progreso de la Nacién, que demanda una tarea ardua: por un lado se tiene la de recuperar la historia

de ja educacion, y de ahi, redisefiac prop ducativas; por otro, la de innovar dinimicamente en
fos idos, téenicas y métodos de La modermizacién educati P o
d lo que d i6n ha sido histdri ¥ lo que ¢s en el momento actual para lograr

la modemizacién que tanto sc promucve.

En este proyecto participan numerosas instancias gubernamentales para crear lag condiciones
necesarias para ef mejor procedimiento del programa de modemnizacién. Para lograr estas condicones,
€s necesario reconocer que €s en nuestro actual y propio proceso social ¢ histérico donde se encuentra
inserta la modernizacién educativa. De ahi que ésto nos ubique cn un pais y tiempo concreto, asf
coma en obstaculos y posibilidades también concretas.

Como primera meta, el Prog de Modernizacién Educativa seflala que el ciclo bésico
debe ser abligatorio y accesible a todos los i asf como g; izar su iay Tusid
148 [bid, p.24.
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para consolidar en los alumnos un pensamicnto cientifico, creativo y emprendedor que se vincule

directamente con cl medio ambiente y aprenda a hacer. Con sesp ala daria, ésta
demanda ser vinculada con la vida social (y en consccucncia, terminar con indcfiniciones) y ser

relevante y (til para los diferentes cgresados. La educacién media superior amplia posibilidades,
ofrecc opciones terminales y, al mismo ticmpo, abre opciones de ingreso a institucioncs superiores,
mientsas estas ultimas reordenan sus sistemas de trabajo y reestructuran los plancs y programas de
estudio.

En todos Jos niveles educatives se produjeron cambios que son 1a pauta de la transformacion,
Por tal motivo, México, en su afin por ser participe cn la modemizacion, se sirve de la educacion
como de una pal que ch al prog Amén de los discursos oficiales sobre la

modernizacion, ¢l hombre de fines del siglo XX es un hombre que ha sido invadido por 1a razdn, al
igual que todos los espacios de la vida social; la razén sucle presentarse como ¢l inico elemento
normativo dc la vida humana. La otra parte del hombre, su sensibilidad, es reprimida en aras de la

razon; no sc quicre asumir quc de seguir ast solo sc estdn reproduciendo modelos de homb:

mutitados y alienados.

Ante ¢} panorama quc ofrecen los discursos oficiales, es que nos atrevemtos a hablar de

4

desencanto.”” Desencanto porque a fines de sexcnio y de siglo nos S €N una P
desolacidn, d feo, caos econdmico y sobre todo politico y social y cabe preguntamos a dénde

nos conduce la modemizacion, y acaso lo que ha estado gestando en cl sector educativo pucde
garantizar cl progreso y cquilibrio social. Consideramos que por mucho que prometan y aseguren fos
discursos dominantes, la modemizacién educativa esth ayudando a cavar la propia sin razén y

pacidad creadora del homb derno, deci cstoporquecadavezschawmésnownoquccl
hombre sc deshumaniza, cjecuta actividades A desligadas de la refiexion, no se
tiene formada una icncia clara que permi der su per ia cn la sociedad y de esta

manera contribuir af desarrollo del pais y de la humanidad.

149 El desencanto suele expresarse como una perdida de fe (en el estado) en una teorfa o proyecto {que conduzean al
progresa) parecia tener Ja clave para entender el proceso social eu su louahdad. Ahora numa dpoca se caracteriza
por | 1a dwconﬁnnm frente a todo tipo de di 3 el di actusl cs con la

i6n y en parti con un estilo g iad (| At -dchnocrpolluca E} desencanto tiene dos caras;
La perdida de unn nlumén y una n:sxgmﬁcacxén de In muhdad yel clogxo a la hicterogeneidad, Asnshmos ala
amenaza de deumbe de pmsajcs que eran famifiares yp -] i con cierta ision”. Carrizales
Rematoza, Cesar, et al., } dy idad en educacidn, C Morclos, UAEM 1990, pp.
17,24.
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2.3 FORMACION-PEDAGOGIA.

Una vez que en los apartados anteriores hemos intentado ubicar las categorias Modemidad y

Modemizacién en México, p d ahora a develar las mediaci tedrico ptuales de la
& i6n y Ia podagogia, instaladas en una Tidad rod @ coa esto refl
sobre las implicaciones politico-ideoldgicas de éstas en la realidad i ; asi como sefialar en qué
se confc en para posteriormente, en us segundo nivel de reflexid
S 1a polémica y perspectivas de la F i6n Pedagogica ante la Modernidad

Pensar en la formacién es pensar en una categoria histdrica, politica y, por qué no decirlo,

& que los tiempos modernos den indicios de 1o contrario. Actualmente se piensa en la
con P ylo definici restringidas,

Por esta razdn tencmos la intencion de levar a cabo una lectura de cstas categorias que nos permita
islumt ituaci ftas que se cn fos tedricos que Ia sustentan. Al decir

£ 1

formacién como una actividad

csto, enfatizamos que no hay una sola manera de leer c interpretar ¢l proceso formativo; mds bien

creemos gue existen definiciones, que erigen o anulan las perspectivas de tal goria. De ahi la
importancia de dudar de lo dado, y 1a necesidad de deconstruir'™® lo que se dice sobre ésta para

p cn lo posible perspectivas que den cuenta tedrica y politica del objeto que nos ocupa.

Asi, como exist delos de f i6n, definici fund das desde el positivismo
que vienen a reducir el p f ivo, otras concepei no muy trabajadas (que
encuentran fundamentacién tedrica en las ciencias humanas), ¢ incluso dirfamos marginadas, que
ofrccen posibilidades diversas de interpretacién. De abi que la fi ion en este p > de
construccién y deconstruccién se convierta en objeto del p i y imi cientifico,

evitando con esto su calfda en la vulgaridad,

lSDSceuumdelnmonnnwcxénwnmun de desarticulacién de & i que podrian |
ién se refiere I i ala posxbmdnd de lo xmmbado delo qucscmr,ucmn abierto
anuevas "‘ ibles de las Dicho de otya maners, se refiere a

{a expresion de movimientos que se dlnga: & direcciones indditas. Cff., Zemelman, Hugo,
Razépn, México, Anthropos, 1992, (Tomo I).
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ESTA TESIS N® DEBE
SALR DE LA BIBLIBTECA

Es necesario entonces, romper con las visioncs ¢ ideas que reducen la catcgoria y la

formacién a ptos de porft tucacid . pacitacién y .
Aunque hay que subrayar que, ladas las rel de estos conceptos, vienen a ser parte del
plio y plejo pl formativo del hombre. La formacién, al scr una catcgoria histérica,
politica, econémica y filoséfica, hace refereacia a un “... ala lidad, a una tarca
humana. Requiere sacrificio de la particularidad en favor de la gencralidad (...). Hegel desarrolla Ia
éncsis de una autoconcicnci dad libre en y para si mismo, mucstra que la esencia del

trabajo no ¢cs consumir la cosa, sino formarla,™*!

4 1

su

idad creadora y transfi dora (cn el trabajo), se

Y

Cuando el ser h

reconoce como un hacedor de historia, se autoafirma, se¢ da un sentido a si mismo y, sobre todo,

mantienc constantc su apertura hacia lo diverso y plural, Itando csto de t dental

importancia, como una medida de resi ia ante las p i y presi de la ciencia moderna,
La formacion, vista asi, no es algo que se cjecute y logre al modo en que funcionan las teorias y

objetivos técnicos, sino que tal proceso hace reft aumap reflexion filosofica que
provoca revelaciones desconocidas, dudas sobre los discursos domi (que la dazan) que
leg valores, bres y proyectos formativos sospech Tales p provocan
rupturas y conocimicntos que ticnen su origen en lo imaginario. Sefiala Kierkegaard que “...¢l hombre

formado por la angustia, lo ¢s por lo posible, y solamente el que forma lo posible lo es por su
infinidad."'* En este caso, la angustia gesta la esperanza; el micdo,'™® Ia construccién que posibitita
el descubrimiento de nuevos horizontes.

Uno de los problemas serios en la formacidn es la continua intencidn de fragmentar el

s 3 ?

proceso formativo; se habla de for i6n p ional, for i6n personal, fi ion tedrica y/o

intelectual o prictica. Parccicra entonces que la categoria es algo cxterior al hombre, algo que se

hace, sc lleva o concluye. La mayoria dc las veces sc pasan por alto los procesos subjetivos del

hombre. No se comprende que la fc

s r

en un sentido scrio, conduce a significar experiencias

cotidianas que parcciera que han perdido el sentido. Al sciialar lo anterior quercmos decir que no es

posible hablar de formacién como se habla de fragmentos o partes que no se corresponden.

151 Gadamer H. George. Op. cit., p. 42.

152 Citado por Honore, Bernard.en Pars una T ggﬂgdelalogguqbn . Mndrid, Nnmtw S.A.,1980, p. 4.

153 Con esto queremos decir que “Toda ruptum es fc iva, que la iva es vivida con una cierta
intensidad emocional, Es vivida con angustia, cuando la ruptura toma su sentido fundamental de desorganizacién,
su sentido de muerte aflora, ... “Idem, p. 160.
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Ay

Consideramos que de Jo que se trata cs de asticular las diferentes experiencias de formacién,
sin desfasarlas o dar mayor el ia a alguna, Cristalizar esto es pensar la formacién como vn
espacio de reflexion que posibilita la defensa de la interioridad del hombre, permite también haceria

1

ble de su per lizacién, ast como una fuente de proyectos imy que sélo dep

Anrd

'

del cémo se concibe y vive tal proceso formativo. En cuanto al problema actual sobre la separacién

entre f ion tedrica y formacién practica, g p algunos pl. i que hace
Hege! al respecto, para corroborar la interrelacién que entre ambos existe y entonces sefalar que no
cabe duda que el proy de frags ion de los imi tedrico-practicos no son mas que
un cimulo de ias politico-ideolégicas que p den fograr la indiferencia del hombre ante los

otros y ante su propio mundo,

La formacion tedrica, seflala Hegel, “...levard mas alla al hombre de lo que él mismo sabe y
experimenta. Consiste en aprender a aceptar la validez de otras cosas, y encontrar puntos de vista
generales para aprender la cosa (...). Reconocer en lo extrafio lo propio, y hacerlo familiar, ¢s ¢l
movimiento fundameatal del espiritu, cuyo ser no es sino el retorno a sl mismo desde ¢l otro ser. En
esta medida toda formacién tebrica (...) cs mera continuacién de un p formativo (...).""** En
Hegel ds que la profesién s¢ descmpefia en todas direcci:

Y esto incluye que se superc aquello que resulta extraflo a la propia particularidad que uno encama,

cuanto a la for

P

volviéndolo completamente propio. Esto ¢s hacer de la profesién una cosa propia. Entonces ella deja

de represeatar una barrera.
P do asi la fi i6n, hablarfamos de un p i que d a la
£ ién y superacion de la lidad de! hombre hacia un espiritu historico y estético, donde

éste sabra diferenciar lo feo de lo bello, la calidad de fo que no 1a tiene, y el que tenga formado su
sentido historico sabrd lo que se puede cambiar y lograr de lo que no. Entonces la formacién abre y

Ambasaﬁontcms,gu(aalhombrcala" idad y pluralidad. Asi es la fonmacién interior, Ia

formacién tedrico-préctica, donde ni una ni otra son barveras porque ambas son parte de un proceso
formativo que no invalida visiones, sino por el contrario, las crea posibles.

154 Gadamer, H. George. Op. cit., p. 43.
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da asi cn beneficio de la b idad y que

Consideramos que la formacién pucde ser
puede convertirse en un campo de contintuo anilisis y accion parz los interesados cn csta drea del
conocimiento, y con cllo evitar cf olvido del hombre gendrico. En cuanto al espacio pedagégico,
visualizamos que éste se encucntra en una cncarnizada polémica; resiste como nunca los embates de
encmigos tedricos que la limitan, reducen, disfrazan o llegan a anular, Se dice que es usia téenica, un
artc, una didActica y, en ¢l mefor de los casos, una ciencia de la educacién qgue sélo algunos logran

visualizar como una posiblc disciptina.

De ahi que hablar de pedagogia nos provoque preguntarnos accrca de su estructusa tedrico-
conceptual, donde fa pregunta nos coloca antc dos visiones: la primera anclada en una
fund ion hermendutica (ubsi aqui a Dilthey) y la scgund pada en

positivistas (Comte, Bacon).'* En la primera se plantea una pedagogia can trabajo serio y tedrico; en

la da, una ped: fa disuelta en otras ciencias y, por ende, negandole la posibilidad de

- P B

estructurar un marco tedrico propio.

En cuanto a la educacién, Kant anota que tal proceso es determinante para cf desarrollo del
hombre, porque éste no cs sino lo que la educacion hace de ¢l y solo puede ser educado por personas
igualmente educadas. De ahi que la educacion sca considerada como el arte que engrandece (y en
algunos casos coarta) las capacidades naturales del hombre. Micntras que Ja pedagogia como cicncia
sélo cs hasta ¢! momento un proyecto con mucho futuro. Natorp, al igual que Kant y Herbart,
coneibe a fa pedagogfa como una ciencia; “por pedagogia cntendemios nosotros la ciencia'* de fa
formacion (Bildung), csto es, ¢l fundamento teordtico para distinguir las cuestiones seferentes a la
educacién y a la instruccién de los nifos en sus formas tradicionales; esto se refiere a la obra entera

de clevacion del hombre a o alto de 1a plena humanidad.”'

155 El discurso pedagdgico que s dcsdcéltc i se i en base a un apanato conceptual
dAboradocnohvscampos iscipli cientfficas fundad: mla observacién.

156 *Qué quiere decir agul ciencia?. Se rwonocc que ¢l jdeal de cste i difiere fund. il del
mode ¢ intenciones de las ciencias queda la ién de izarlos en forma privativa, como

clenciay inexactas. Incluso en 1862 Hermann Helmholtz cealizd su justisima ponderacién de las Ciencias
Natursles y del espiritn, poniendo tanto énfasis en cl supenor slgmf fcado humano de las scgunda: La
caracterizacion légica de éstas siguié sicndo negativa. (... dos tipos de induccié
légica e induccion artistica, instintiva. (Aun que) Esto signifique que no estaba distinguiendo estos métodos en
fosma real 16gica sino psicolégica™. Gadamer, H. George. Op.cit,, p.33.

157 Idein, p. 186.
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Con los p! j de estos tedricos q ubicar fo que puede ser considerado como
objeto de estudio de la pedagogia: la formacién humana. Esta, estaria fundamentada y explicada
desde 1a ética y la psicologia, aunque hay quienes proponen un marco tedrico-conceptual més amplio;

o sea, desde Ia filosofia misma. Diriamos entonces que la educacion y, por tanto, la formacién del

hombre, son determinadas desde la estética, que dina Ia f; fa creativa, la logica que da valor a
la forma dc pensar y Ia filosofia de la religion en el prob! de la for ion o de la cd
concebidos profundamente, que han de converger en di icncias que en conj! den razon del

desarrollo arménico del estado animico del hombre'* y por ende de su formacién,

En cuanto a la situacién epi iogica de la pedagogia, es id
Algunos picnsan que esta tarea ain estd por hacerse; no hay claridad al sefialar si la pedagogia es
ciencia, 0 una ciencia de la educacién, se suscita la confusidn sobre cl ¢ pto. Esta situacion ponc
en jucgo presup pi Idgicos que pareciera que compl a pequefios grupos, mi que
otros pi d a la pedagogia de la rigurosidad para la en los limites de lo
incfable.

Dilthey sciiala que la pedagogia no escapa a Jas exigenci lturales, ya que los si
pedagégicos se extracn de la praxis social. Por tanto, la pedagogia no puede pensarse como un
delo g { con validez uni }, de ahi quc ésta sca mas bien repl da como una discipli
humana y cultural, donde sus fincs surgen de las tendencias de la vida ica, siendo su objeto la

formacién y perfeccion del hombre. La cducacion, cntonces, cs el medio para lograr la
autorealizacién y personalizacién del hombre social, '

Pensando en una de las posibilidades epistemoldgicas particulares de {a pedagogia, se analiza
¢l paradigma hermenéutico,'™ donde Dilthey seffala que Ia « prensién deviene ténmino clave en
el abordaje cientifico del espiritu ¢historia y cultura). La psicologia comprensiva dice que serd la
disciplina que permita acoeder a la vida animica del individuo™'®' (hacia la formacién de éste) sobre
esta vida animica, Ia pedagogia habra de actuar.

158 Cfr. [bidem, p. 187.

159 Cfr, con Nufiez Pérez, Violeta. Modelos de Bducaciéy Social en a época Contemporines, Barcelons, Publicaciones
Universitarias, S.A. (P.P.U), 1990, p. 50.

160 “La investigacion hermenéutics aporte una forma metddica a un proceso dc wmprmslbu entse individuos (yde
autocomprensidn) establecido s un nivel precientifico ea el nexo de tradi las &
simbdlicamente medidas..,” Habermas, Jurgen. Cogocimicnto ¢ Interés, Madrid, Tuuu:., 1990, p. 158.

161 Nufiez, Pérez, Violela. Qp. cit., p. 51.
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Por tal motivo, si la psicologia no e da cl fici perard pl iento:

politicos y filoséficos que le posibiliten comprender v dar razén de Ia formacion del hombre

[~ porinco. La pedagogia, visualizada asi, abre un horizontc desde el cual interroga a la

formacién y al saber del hombre. Podemos seiialar que la pedagogia se edifica de manera similar a la

filosofia, pues recupera st propia historia como tema de interés. La pedagogia asume la tarea de

conformar discursos que dan cuenta de la educacion histéricamente.

La teoria pedagégica sclecciona y analiza fendmenos particulares de diferentes discursos
educativos como efecto de Ia lectura critica que hace de éstos. Sc convierte y da lugar a discursos con
proposiciones particulares quc generan efectos diversos en la reafidad socio-educativa. Para tal caso,
la pedagogia estructura redes fales y fes que dan fund > a los model

Aucati t " +d5s (h P reys d 3

vos s ( y no

Con cstos planteamicntos, lo que hace Dilthey es promover una pedagogia diferente a la
o ién domi Habl, de la pedagogia como una ciencia del espiritu. Dilthey,

¥

para emp a dar fund; a sus pl. i se da a la tarca de establecer diferencias

tajantes entre las cicncias del espiritu y las ciencias naturales. Dice: pensar en la pedagogia como una
ciencia social es preocuparse y reflexionar sobre el hombre como un ser pensante espiritual, en un
mundo cultural y natural, donde ¢l objeto de estudio de la pedagogia seria la formacion de ese hombre
pensante. Ya decia Hegel que sélo el pensar es el espacio donde todas las ataduras alienantcs son

henl

climinadas y donde el espiritu ¢ imaginacién son libres; csto ¢s el fin en sf misto.

Dilthey fundaments la historia de la pedagogfa y las demas ciencias que se relacionan con el
hombre en cuanto a ser histérico y social, Descubre que la teoria del « imi de las ci

naturales no hacia justicia a su peculiaridad. Por esta razén, trata de fundamentar las ciencias del
espiritu. Creemos que el objeto de estas ciencias no es ajeno al hombre, sino que por ¢l contrario, este
hecho hace que ¢l hombre pucda captar su mundo histérico-social como desde dentro de Ias mismas
ciencias del espiritu, a diferencia de lo que ocurre en las ciencias naturales. Por esta razédn, Dilthey

sefiala Ia diferencia en la metodologia de ambas posturas de explicacién y conocimiento.
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e

P, que de g y cristalizarse las ciencias del espiritu cn un sentido riguroso, \se

\

tendra que asumir una responsabilidad con cllas mismas cada vez mas consciente y critica. Diriamgs

que “...las ciencias h (o sociales) captan el objeto en su singularidad y se interesan
por tanto en lo Gnico y singular. La concrecién de esta singularidad sc halla en la cultura, pues cada
elemento cultural es diferente de los demés. Un hecho cultural constituye un conjunto que ticne si

propia singularidad y dife iacion y es, en ia, el objeto a estudiar bajo sus dive
manifestaciones por cada una de las denominadas cicncias "e g tales ciencias se
centran cn el sujeto, en el querer comprender lo que le y las ifestac iales de sy
entorno y particularidad.

Dilthey plante6 la posibilidad de fund: 4] a la pedagogi iderarla
como una ciencia del espiritu o social, La pedagogfa podria scr p da como una disciplina del
hombre. Si las ciencias b tienen como objeto de estudio y reflexion la actividad humana, la

dquisicién cultural y de imi del ser h la ped fa, como parte de cllas,
estaria cncargada de la formacion que, a través de Ja educacion, cl hombre aprehende, ya que el acto
d es un acto emi b ‘

|

En tal caso, la pedagogia asumiria como tarea u objeto de estudio cl andlisis, la reflexién, la
comprension e incluso la teorizacién sobre el acto educativo, los perfiles y proyectos fonmativos. La

pedagogfa, como cicncia del espiritu, tiene la capacidad de i los conocimi que dan razén |
del fenémceno formativo desde un nivel tebrico-conceptual, metodolégico y técnico, Varios filosofos y {

socidlogos han dado pautas para poder pensar de esta manera.

En cuanto a la fundamentacién pedagdgica, Herbart scflala que la pedagogia podria
fundamentarse en la ética y en la psicologia; Natorp, cn la filosofia; Bergemann, en la biologia;
Weber, en la cstética y Durkheim que en la sociologia. Cada una de estas disciplinas ofrece a la

p y principios basicos que pueden y han logrado que la misma se enriquezca cada
vez més. No se niega la complejidad de tales aportes, precisamente en eso consiste la labor de nuestra

disciplina, lcerlos e interpretarios de mancra muy particular, scgin lo demande el caso que sc
tenga.'®

162 Colom Cafiellas, Antoni J. Teorla v Metateoria de Ja Educacién, México, Trillas, 1986, p. 44,
163 Cff. Moreno y de los Arcos, Enrique. Principios de Pedagogla Asisterndtica, México, UNAM, 1993, pp. 103-106.
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4 . reminlina il

Pensar en la p como una p plica pensar pri cn un objcto de

estudio, que cn cste caso scria la formacién del hombre que se logra a través del acto educativo. Es
necesario contar para cste objeto, con una metodologia que posibilite dar cucnta del objcto de estudio,
y plantcamos que podria scr la hermenéutica, cl método fenomenolégico, ¢f constructivismo y, desde

otro enfoque, el método experil 1 causal, estimativo, que a su vez tracn consigo sus instrumentos

y técnicas adecuadas para el fenémeno a cstudiar,

X

Creemos que hoy resulta cl imi de Ia indcpendencia

logica de la pedagogia, ya que el devenir de la misma ha hecho posible su fundamentacion

s6lida, recuperando, aclaramos, aportes do otras disciplinas. Es nccesario seffalar que csa autonomia
sc halla constantcmente cn peligro por la usurpacién que de su campo de accién quicren hacer otras

disciplinas.

Actualmente Ja pedagogia cuenta con un discurso dominante que la consolida cn ¢! ambito
social. Al mismo ticmpo, ¢sta s¢ hace mis compleja y tiende a desamordazar el discurso critico que

también alberga, pero que le ha sido silenciado a través de los siglos. Paradéjicamente, su estructura

y estabilidad sc tambal Las mi isciplinas que la auxilian pretenden despojarla de su objcto
de estudio y tomarlo en sus dominios. Entonces sc habla de filosofia de le educacién, de sociologia de
la cducacion, de psicologia cducativa y asi i todas las otras disciplinas dicen
tener derecho y algo que decir de la educacion y, cn cc ia, dc la formacion.

En el caso de la pedagogia, p que tiene el y posibilidades de llevar a cabo
una lectura her Cutica mas completa de la realidad, en la cudl se entrelazan fronteras entec los

£

diversos

de las discipli iales. Y es precil esto lo que constituye ¢l contenido
complejo del campo pedagégico. De ahi que Ia pedagogia, en su sentido mas amplio, sca pensada
Yy que
requicre aprender un seatido filoséfico, sin decir por ningtin motivo que la pedagogia deje de ser ella

bre que d da ser tedri

¢ Frnd 1

como una teoria de Ia formacion del b

y se convierta cn otra filosofia.

Se hace necesario que la pedagogia y los pedagogos se comprometan a abrir cspacios de

y empi a categorias, ptos y

que posibiliten la
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conformacion dc una estructura tedrico-metodolégica para la pedagogia, para quc asi, ésta sea

9,

p como una disciplina de la ed, ién y la formacién humana, en su mas amplia acepcion.
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2.4 LA FORMACION PEDAGOGICA ANTE LA MODERNIDAD,

en que se instaura la

Corrcsponde en este { doldgico) exp la pr
Formacién Pedagogica ante Ja Modernidad. P d develar la situacién actual de la
Modemidad mexicana,'* sus sf yia en que éstos han colocado al pensamiento y a la
formacién contemporancas en crisis; crisis que cada vez va adquiriendo matices mas inhumanos,
Ante csto es que sc pk ala fi ion pedapogica, a la formacion plural como una posibilidad
frente a los sintomas de la modernidad. Al hablar de modemidad nos referimos a la sustitucién de un
orden recibido por un orden producido, a Ia sustitucién de la razén teolégica por la razéa social.
Ahora, por lo tanto, la modemidad expresa los signos de la racionalidad también moderna, mieatras
que la demizacion se i en la praxis de la primera, adoptando formas diversas y

7y
L

estrategias de dominacion, de poder y por qué no decirlo, también en el mundo de las ilusiones, de los
deseos, de la locura, de lo distinto y de lo impensado.

Lo que q decir, cs que ambas incursionan cn los valores {morales), en las

Procedemos a ubicar los siguicntes fendmenos que ponen ante nuestros ojos los sintomas de
Ia modernidad (en lo que sc refiere al campo educativo). Algunos de los sintomas que se ubican en la

modernidad i son en pri ; ia “..la uniformidad, otro la desp lizacion, El
consumo ha ampliado y diversificado sus fentéculos, pues hoy e! mercado no sdlo controla las
relaciones de produccién, sino todas las relaci dela vida b fos lugares mas protegidos por
1a tradicién, incluso lo privado™® son filtrados y manipulados. La modernidad confecci del
idilicos desde los cuales el hombre rige su vida social y ahora p I. Ef hombre se conf
continuamente con el deber ser, un deber ser que lo coloca cn crisis, un deber ser que cumple los
objetivos de 1a modernidad, homogencizando Jas necesidades y hasta descos del hombre, asi como

arrancandole su sentir mis profundo.

164 A que pam der los sl de 1a modernidad se los pl i que hace César
Casvizales sobrcés!oa.desd:conuplo:dcaumns europeos, comoaclcasochxemchcyBaudnﬂm Si se

£3 pofque se id enumnmﬂhda,queumcn i i mlamhdnd
165 Casrizales Rematoza, César. Un yilenci I
Morelos, U. A.E. M., 1985, p. 9.




La uniformidad como si de la modemidad viene a ser uno de los problemas mas

importantes en los p de fc i6n ¢ pord pucs son preci los p de
fc i6n los que una clara tendencia a la homogeneidad y, por ende, ésta trae consigo una
despersonalizacién deshumanizada,

“Otro signo de nuestro tiempo que es pertinente incorporar a la reflexién, es el de la

velocidad, los

bi les se izan por el vértigo, a tal grado que dejan nuestro
pensamiento pesplejo. La velocidad estd presente en: la ciencia, la produccién, el consumo, las

teorias, las tecnologias en la comunicacién, en la politica y en los sentimi "6 1 velocidad

cambiantec que no deja al hombre ubi , confundiéndolo y ar andolo a la vordgine dec la
impersonalidad, de la indiferencia, donde ésta ultima actia de ilenciosa, desp pada; nos
damos cuenta que, se ren fund: das por politicas dominantes, son actitudes

4!

perversas que algjan al hombre del hombre mismo, confronténdose entre ambos por la competencia y
el deseo cultivado dc ser ¢l primero.

El cstado actual del p iento s ¢l d to por las actitudes de la razon moderna. Hay
descucanto en los proyectos pedagdgico-formativos, en los politicos, productivos, sociales y
culturales. La nocién de utilidad vinculada al campo productivo, la produccitn de cosas itiles, la

4,

espera del p se i a asf como 1a i ion de articular la formacié

profesional con la industria bién se ra este io en crisis). La indiferencia provoca

vacios existenciales y, por ende, ocupacionales.

La modemidad no ha lido sns promesas. * Nietzsche nos advirtié del peligro de la
ciencia cuya racionalidad ha dado muerte a Dios o, como Baudrillard sefiala, la modernidad significa
también la muerte del sujeto cn los procesos de su propia formacion, del cual paraddjicamente
también surgird el hombre nuevo, que creard nucvos valores, nuevos procesos y una nueva
sociedad. ™"

Consideramos que es en la educacién (el lugar donde se hace culto a la razén) donde se
necesita actuar, quitar los velos a la racionalidad, desmitificar los conceptos de progreso y utilidad

166 Idem.. p. 11,
167 citado por Carrizalez R César, Op, cit., p. M.
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~

(ante esto 1a educacidn apela al discurso de la valoracion para que sc le reconozea su jerarquia). Es

- necesario quitar a las aulas las rejas de hierro que subordinan, reprimen y hacen cxtrafios a los

fi y ¢n la ped fa como fas

homt Se hace urg pensar en la
de darse un nuevo sentido filosdfico que permita pensar cn el hombre

histdricas, politicas,

3

como un ser transformable y educable que, sin negar la realidad cadtica, actie ante ¢f consumismo, la

licnacion, la uniformidad, la desp lizacion, la velocidad; en breve, ante los sintomas de la
modernidad.
Dada la crisis de! | i pora cl sintoma dc la uniformidad va perdiendo

espacio. Tal situacion provoca que las culturas que antes cran marginadas ahora se¢ manificsten mas

arbitrariamente ¢ incluso sc ticnde a la diversidad y la pluralidad ante las nucvas necesidades

(3

y dilemas de fa modernidad. Dentro de tales dilemas sc encuentra ¢l deterioro de vida de los grupos

desposeidos; entse cllos encontramos log grupos de profesionales de la ed i6n, qui se deb
¢n la incertidumbre de los tiempos cn toda la extensidn de Ja palabra, de ahi que los marcos tedricos

de explicacién sobre los tiempos que se viven estin teniendo serias y fucrtes resignificaciones, Ante

fo dicho, se considera que la escuela no puede ser p dz Gni como cl enarbol de los
proy de la deridad, sino también se hace io visualizarla como un espacio de
i de bl da, de desmitificacion de 1os discursos domi Por esto que

q

1a escucla, la educacion y la formacién son y no son refugios de los sintomas de la modemidad. Y
decimos esto porque tenemos la seguridad de que no hay una sola forma de conceptualizar a la
formacién y tampoco hay una sola masncra de fonmar,

“Hoy enun i de historia quc nos invita a no aférramos a identidades
agotadas, a modelos puros t dentales e i lid de sus paradisi promesas, instantc
que gencra en alg d ), en otros p i y cu otros mas indiferencia; pero este
instante nos invita bién a la uccion de identidades y de deseos que se niegan a repetir

fos caminos ya idos por la modemidad.™'®

Se hace necesario generar diferentes inos, que nos cond al de un homb

total (Mase antropolégicamente), genérico, formado arménicamente. En este caso, a la pedagogia le

168 Carrizales Rematoza, César. La formacion_Multicultural de fos Profesores, Espafia, Centro Asociado de la UNED
en Ceuta, 1992, pp. 20, 21
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corresponde valorar al hombre y reconocerle las capacidades naturales que tiene para formarse

! 1 y su ptibilidad a las influencias. Reconocicndo cstas posibilidades, Ia
pedagogia sc nicga a todo aquello que no pueda cultivarse a través de la educacion. Estas son
de fa pedagogia que promovemos; Ia principal entre cllas es la de

las p

P

rescatar al hombre, porque hay que decirlo, la formacién humana esta en juego.

De ahi que consideremos que la modemidad actual requiere de nuevas actitudes, y entre ellas
destaquemos la actitud filosofica, entendida como “..poco pragmatica, especuladorz, mds
comprometida con la interrogante que con la certeza. (Tal actitud) ... es un saber critico, ¢s una

tardinacid

a la evidencia, un poner cn crisis a la razén”,'® desenmascarando los discursos

duccionistas y pragmdticos, las verdades objetivas que se convierten en saberes sospechosos. Esta

actitud es necesario formarla, motivarla y oricntarla al ejercicio critico de Ia razdn, asi como a la

construccién de evidencias que posxblhtcn idenciar las fc iones ing; , modelos incries y
prejuicios cientificos, pues nos parece “... que cn la modemidad la actitud filoséfica adquierc un

a . g

ia a desper lizamos, por ello la fi

significado vital, pues actiia como freno ante la
(pedagogica) intclectual requiere incorporar a la actitud filoséfica como condicidn para desarrollar ¢l

sentido critico de la razén que busca cnallamos a trajes despersonalizados.”'™

Es conveniente reconocer que cn la modemidad, la f¢ i6n pedagégica critica ¢ intel |

es Ja menos reflexionada. A ésta se le ha convertido en algo extrafio al propio hombre. Quienes

plancan los proyectos formativos lo hacen desde marcos tedrico~ ptuales y racional 1ab

modelos a los que los homb drin que aj (Doénde queda la pluralidad?: donde el
imi de visi que d siglos han sido marginadas, como €3 el caso de la formacién

interior o'} o las cul originales del Méxi iguo. {Qué no es ser la modemidad?: seres

racionalcs, de sazén y con razén, donde olvidamos la pasién, ¢l deseo, ¢l gusto y el sentido.'”

A esta parte de 1a historia } yt d s¢ le va olvidando cada vez mas con ¢l
paso del progreso. Podriamos decir que éste casi 1a ha absorbido, al igual que el deber ser. Ahora cl
hombre, para tener éxito, es como se le solicita cn cl perfil de ia, que es precedido por la
estructura institucional, ¢l saber técnico y atil. Los grupos en el poder determinan lo que es atil,
169 hidem. p. 14,

170 Did., p. 15.
171 Para mayor ia sabre estos sentidi a Gadamer, Hans George.Op, cit., pp. 47, 50.
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prictico y por lo tanto nccesario. Estamos llegando a un nivel tan critico de dependencia que se

atreven a indicar como pensar, hacia dénde, qué consumir, como cbmpélir paru lograr el éxito,

Ante ¢l panorama que ofrece el fin de siglo, es convcnicntc'hac'cr objeto de refloxidn profunda

Sy

a las categorias Formacién y Pedagogfa, resignificarlas, t o ¢n'los pl eami que se pasan
por alto por scr meras especulaciones, cuando lo que sucede es q’u.é las cstiéinfntimn por ser meras

palabras sin fundamento alguno. El hombre, creemos, ¢s la conjuncién del bicrj yelmal, delobelloy

lo sublime, de lo material y lo real. Lo imp: es que el hombre sabe diferenciar entre lo auténtico
y lo falso; ¢l sabe lo que puede hacer cambiar y fo que no podra lograr. Amén de lo que se pueda
decir al respecto, volvemos con la intencién de reflexionar (sobre Ja formacion pedagdgica ), en
medio de la era del vacio, la cra donde todo estd cn crisis, donde Ya nada vale la pena, la era del
silencio y la indiferencia. Parados aqui queremos volver la vista atrds c intentar significar las
formacioncs expulsadas, Jas formaciones que, si ¢l hombre quiere, ain no§ pueden hacer méis leve la
caida. Tan grave ¢s la situacion que, aunque queramos, no podriamos eyi'tar la caida ni viaje sin

reforno,

La formacion pedagdgica la ubi cn “.lo te, lo i ble y lo img ble, -
constituye ésta la zona del silencio institucional (y social), preci esta zona csta integrada por
saberes y valores, actividades inttiles, que segin cl di institucional no responden a las

idad , ni a las expectativas que orientan la fc ion .72 Ag que si esta

formacion no responde a las expectativas sociales, al menos pucde desasrollar y ejercitar las
capacidades personales, pero obviamente esto ¢s nada ante las necesidades productivas; ésta sc ha

venido convirticndo en una zona sin trascendencia,

Actualmente tenemos claro que tampoco la fc ién domi estd respondiendo a las
demandas sociales, y menos atin a las expectativas individuales, A estas Gltimas sc da cl gusto de
extirparlas y desaparecerlas porque no son itiles, objetivas y racionales; sc convicrien cn

Iaci sin valor, mi que los cicntificos, racionales y calificados se

consideran aceptables y necesarios, aunque no se desempefien a lo que se proceda sea becar a

desempleados para que estos puedan intentar sobrevivir.

172 Carrizales Rematoza, César. Op, cit,, p. 21.
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£ Qué saber procede y cual no?, esto es algo que compete a los encargados de disciiar plancs

y programas (para ¢l desempco) para formar al homt porénco, fndamentando éstos desde
idos o imi que p poder. De ahi que se diga el gue sabe, puede. Por esto
afirmamos que sélo cn el pensamicnto, en Ja reflexion y en los cuesti j conti pod

optar si no por nucvas, al menos por diferentes perspectivas de vida, mas humanas. De antemano
sabemos “...que no existe en ninguna parte una receta para pensar bien. Lo que pucde y existe son
métodos que auxilian a cada uno a pensar por si mismo. Al mismo ticmpo c! pensamicnto cs arte y

P,

estrategia per Preci pensar p icnto ¢S pensar en como pienso, no sélo

en qué picnso, sino como y desde donde. Estas son practicas de formacion generaimente silenciadas

cn fas instituciones..”™

En esto iste la ion pedagdgica, son estas las actitudes que necesitamos asumir
ante los vol y nebul de la modernidad. Lo que podemos lograr al pensar
nuestras cvidenci tid per les, formas de explicacion y entender cl

mundo, cs la desmitificacion del mundo feliz, del progreso sin muerte, de la estabilidad nacional sin
dolor. Es momento de parar la produccién del medelo de hombre que es formado para cstar al

servicio de la alta industra de la computacién, donde éste aplica tcorfas, pero cs incapaz de

s d,

selas y las dentro del real cn que sc producen. No es posible seguir

3 1oind:

formando carit p p i1 de su i

y de su propia historia.

En cstc apartado, de forma somera, hemos intentado esclarccer Ia tesis que dio seatido y

lugar a cste trabajo. Consid >s que fos sil de la modemidad, y digasc la misma
modemidad, se encucntran cn una fase de miiltiple d , donde tales d provocan
dudas, desesy i Julidad, desilusion con resp alas p que cn algin momento

en la

idc del esplendor. Han pasad

D

cnuncié Ja modemidad como proyecto que se
vatios siglos y ésta sigue siendo un proyecto inconcluso que cada dia cobra mas regalias y seguidores
que s¢ le entregan, traici do su propia
modemidad, Nosotros que la F ion pedagogi p da de profunda puede

¢ historia ante la conquista de los sintomas de la

enfrentarse antc los sintomas descritos. Al pensar en la recuperacion de la formacién plural,
multicultural y humana, creemos que puede combatir arduamente ante la modernidad. Creemos que
puede ser ésta una posibilidad de miltiples formas.

173 dem., p. 27.
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CAPITULO III. LOS OTROS SABERES QUE TAMBIEN FORMAN,

3.1 PRACTICA SOCIAL DEL PEDAGOGO.
3.2 LA COTIDIANIDAD COMO UN ESPACIO DE FORMACION.
3.3 PENSANDO EN EL PEDAGOGO COMO EN UN ARTESANO INTELECTUAL.

3.4 PEDAGOGIA Y ACUPUNTURA: EN BUSCA DE LA PLURALIDAD
DEL CONOCIMIENTO.



3.1 PRACTICA SOCIAL DEL PEBAGOGO.

En el tercer capitulo correspond der a un nivel donde sc concreten fas dog lecturas

tedrico ptuales que se reali en cl primero y el do. P di pasar de la totatidad
b que rop la formacién, la pedagogia y la modemnidad a una totalidad concreta'™
donde Io que p fe son las probl izaci sobre la practica social de! licenciado en pedagogfa
(caso concreto de la Escuela Nacional de Estudios Profesionales Aragén), 1a recuperacion de la
idianidad como un espacio de fc ion, pensar al pedagogo como un posible artesano intelectual
. por tltimo, pl fa vinculacién entre pedagogia y acup 3, en la bisqueda de la pluralidad

del conocimicnto.

La construccion de este capitulo intenta abrir espacios a fa formacion pedagdgica, intelectual
y, sobre todo, plural. Creemos quc es necesario asumir, para tal intencion, una actitud abierta, y mas
indicios que ftan ubicar a la formacidn

¥

ain, intentar cxponerla aquf como los pri
pedagdgica como una fuente inagotable de trabajo que demznda su aplicacion en las diferentes drcas
de la vida social. Considecramos que, para poder hablar de la prictica social del pedagogo, primero es
conveniente llevar a cabo una aproximacion a la formacion disciplinaria de) pedagogo universitario,
para desde ahi anotar cémo cl curriculum'” de la formacién en pedagogia (en la ENEP Asagén)
inciden en la prictica social del pedagogo.

l74La blemitica al irse d fando se va haci may fe se ubican sus d inaci Al
1ss se y Ac} que en que se vuelve al abatracto pero esto
sblo indica acercamientos m4s significativos al pmblcma
175 El cwrriculum se entiende como “... ¢! espacio particular en quc socmlmcnlc se sistematizan, en términos de
selecciény orden, los contenidos. Pcr tanto es en este lugar izado donde se ite y se evalis el saber
legilitmo y validado en lo social”. Remedi, V. Modelos Ideales Préctica Rea) del Quehacer Docente, México,
ENEP-, UN.A.M, 1981, p. 10.
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Empczaremos por ubicar a [a Universidad Nacional Auténoma de México'™ como una
institucién que se rige por un proyecto politico-ideologico que sc reconoce auténomo cstatalmente,

) £

pero dep del subsidio del estado, situacién que determina cl trabajo universitario, Entrc los

objctivos de csta casa de estudio s¢ ubican: la promocidn y cjecucion de la tarca docente, la

PSS £ Frchd 1 1

g yla

Nos parece importante subrayar ¢l caricter critico que ha caracterizado desde sus origencs a
csta institucidn cducativa, pues cste cardcter es ¢l que posibilita Ia comprensién de las
contradicciones que sc enmtretcjen cntre los proycctos de formacion dominantes impuestos

instituci y las

P

reales y especificas que s¢ generan cn ¢l interior de las

Ernltads e

(esp en la Escucla Nacional de Estudios Profesionales Aragén),'” que cs

donde ticnen lugar las politicas modemizadoras de las décadas de los setentas. Estas politicas crean
cuatro escuclas descentralizadas de Ciudad Universitaria, Con la intencidn de dar respuesta a las

demandas educativas de nivel superior.

“La historia del Colegio de Pedagogia de Ia Facultad de Filosofia y Letras, arranca con ¢l

intento de izacién y legitimacién del saber pedagégico y de la propia disciplina, frente a los

demds sab h isticos y sociales; desde su nacimi en 1955 la maestria en pedagogia, como

expresién de su ruptura con la oricntacién normalista anterior... surgi6 sin poder dar cuenta de su
basc cpistemolégica y social... se presenta como un proceso complejo de dindmicas internas y
externas a la institucién, atravesadas por rclacioncs y conflictos entre grupos y sus raspectivas

H > para c r»; : “yu e o 178

4

actuaciones en lo politico y

la consecucién de su nulunomh mnsmn que como ya se ha mdxcadn se impli en losp
1881 (...) la de un l6gico en la d ia, la y la divulgacié
de la cultura”. Garcfa V. Lia. WMMMMMMMMW UNAM 1984, pp.
83,84, Considermmos que esta Casa de Estudios ur:ne Iz um-a de d que
4 con sus y proy Y puedc también, en todo momento,
iencias con las politicas del Estado, o bien, proponer olros proyectos de solucién a las

176 “Desde st fundacién en 1910, la institucié iversitaria, para der a ln verdad libcﬂndcrllica,pugnbpdr
de

damnndnsde dste,

177 La Escucla Naci de jos T ionales Arogon, tuvo su origen en el programa de descentralizacién
universitaria que fue aprobado por el H. Conscjo Universitario en 1974, fue creada cl dfa 23 de septiembre de
1975 e inicio lsbores del 19 de enero de 1976. Esta escucla )umo con la ENEP-Iztucala, Acatldn y Zaragoza, fueron
creadas para dar resp alad dn de ed superior.

178 Ducoing Walty, Patricia, “Acerca de la Historia de la Pedagogia Universitaria ecn México™, comp. Rodrigucz

Ousset, Azucena y Duccing Walty, Patricia. en Formacién de Profesores de la_Educpcién, México, UNAM-
ANUIES-UNESCO, 1990
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El primer plan de cstudios de pedagogia se caracterizd por su propia ambigiledad, por un
tado, priorizd cl 4mbito psicolégico a pesar de contar con una estructura de materias tedricas, y por
otro, sc encuentra la ausencia del objeto educativo especifico de la pedagogia como ciencia social.
Por éstas insuficicncias, se piensa en una pedagogia ahistérica e indefinida. En 1a década de los
cincuentas y como respuesta a la cxpansion del nivel superior, especificamente del drea social, se
cred el nivel de licenciatura en pedagogia “... como ciclo de f idn basica profesional en todas las
especialidades impartidas en Filosofia y Letras. El titulo que se expedia entre 1959-1966, era el de
pedagogo, con un plan de estudios de tres aftos.'™ Si bien en éste sc visualiza la importancia de la
formacién tedrica, con asignaturas de tecoria pedagégica, filosofia de la educacién, filosofia

12l

anca y p in G da, y sc reforma, aunque incipi , la P

P

de la educacién como fenémeno histérico y social, tal parece que el saber educativo mantiene su

distancia con respecto a su constitucién como objcto de conocimiento tedrico, revelando su

P FRRTIN 1 ra »l30

para

T 75 sus con otros campas disciplinarios.

H Find: 4

En tal licenci: predominan los fos en el positivismo, situacién que le
adjudica a l1a pedagogia un cicrto matiz cicntificista (para la década dc los aflos sesentas, se adopta
un segundo plan de estudios de corte humanista y filoséfico que hasta la actualidad permancce

parcialmenente vigente). Vista asl, la pedagogia representa un proyecto que pretende, en décadas
posteriores, vincularse con los proycctos tecnologizantes para dar respuestas inmediatas a las

4 das institucionales y social
La licenciatura en pedagogia s ida porque se visualiza pragmiti " como un
proyecto atil que puede funcionar como un paliativo cn un momento de crisis universitaria y social.
La pedagogia, cntonces fund: da desde una visién i lista, procede a formar d A
dores, capacitadores, psicopedagégos, orientadores, etc. funcionales y operativos para lograr

el progreso cientifico y tecnolégico del sistema educativo. Es de nuestro conocimicnto que a raiz del

179 “La oncn(amén de los cstudios de Pedagogta (de ésta dé-:ada), hma 1a di il i Ia base del i
dela Igjidad de la préctica ia y su correlati idad de reflexién y
anAlisis, Qudasmblac:dndade&épou comoobjchvo ioritario de altos dios, la i6n de profe
de escuelas dariag y del saber p gico ahf ido y reproducido.” [bid., p. 308
180 Ihid., p. 387.
181 *“No cg casval que en este Ia universidad mexi en su procesa de modemizacion, edopte las p.
genéricas que se derivan de la pedugogm noncamencana Por cuanto los fundamentos epistemoldgicos de esta
pedagogia se derivan del funci i propios de una sociedad centrsda en la eficiencia

militar, empresarial ¢ industrial.” Dfez B, Angel ct &l,, Cumrjeutum de Pedagogia, México, ENEP-Aragén., 1988,
p8. ’
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de de lizacldn universitaria fuc creada la ENEP Aragén, la cual inicia sus Jabores

prog,
académicas en encro de ... 1976 con once licenciaturas, contdndosc entre clias la de pcdagogia, inicié
sus actividades retomando ¢l plan de estudios vigente en el colegio de pedagogia de la Facultad de
Filosofia y Letras dc la UNAM, mismo que se caracterizd por estar estructurado por asignaturas, sin
embargo, cn la ENEP Aragén, a partir de 1981 la organizacién de la carrera de pedagogia se
transformé cn una organizacién matricial.”"®

El plan de estudios de la licenciatura en pedagogia se tra estructurado por cil y
ocho asi con dosci y cuatro créditos, distribuidos cn ocho semestres. En los
dos primeros se cursan: Teoria Pedagogica, Antropologia Filosofica, Inici a la Investigacion
Pedagégica, Sociologia de la Ed i0n, Psicologia de la Ed i6n, Conocimi de la Infancia. En

el tercer y cuarto semestres sc cursan: Diddctica General, Historia General de la Educacion, Pricticas
Escolares, Estadistica Aplicada a la Ed ién, C imi de la Ado! ia y Auxiliares de la

Comunicacién. En el quinto (a partir de éste se cursan las matcrias optativas) y sexto scmestre s¢

cursan: Tcoria y prictica dc la Investigacion Educativa, Pedagogia Expcrimental, Oricntacién
Educativa Vocacional y Profesional, Psicologfa Contempordnea, Pricticas Escolares, Historia de la
Educacion, entre otras. En los dos Gltimos semestres: Economia de la Educacién, Filosofia de la

Educacién, Legislacion Educativa Mexicana, Didictica y Practica de la Especialidad.'® El

curriculum sigue p d bi Itado del trabajo del departamento de educacion

que han
continua y seminarios, de la planta docente y ayudantes de profesor. Esta forma de trabajo se adopta

con la i i6n de cc jcarse per y generar una conciencia de responsabilidad en
tomo a cada area del curriculum de pedagogia.

Las areas que lo estr son las sigui Area de Investigacion Educativa, Histérico
Filoséfi Sociopedagogia, Arca de Didictica y Organizacién y por ultimo el Arca de

s L4

Psicopedagogia. La estructura del curriculum por arcas tiene {a finalidad de que, de mancra scparada,

se proceda a revisar y unificar criterios para determinar los idos basicos de los prc Y,

£ PYRTY

ion tedrico-metoc ica ¢ instr

acorde con las demandas

con cllo propiciar una

actuales de la sociedad y del proyecto ideologico que promueve una prictica pedagégica tecnologista

inserta y fundada en las politicas modernizadoras, en las cuales la ed ion ha d d

182 Barrdn T, Concepeion, cln] Mmﬁgﬂ_@g@gMMm ENEP-Aragén, 1982, p.179.
183 Cfr. Dx prop la Coordi de pedagogla. México, ENEP-Aragon, 1987, p.1.
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pre un papel fund. 1. Cabe aclarar que, formar desde un plan de estudios por asignaturas,

trae consigo serios problemas que van desde la fragr ion de idos hasta 1z fr i6
de la realidad en que se vive (¢! fundamento epistemolbgico de esta visidn la encontramos en ¢l

positivismo, que arg que ¢s io parcelar la realidad para p 1a mejor;
que esta situacitn obstaculiza la visién que cl cstudiantc puede tener de la realidad que analiza).

Otro de los problemas continuos durante la carrera es la tepeticion de contenidos v la no
pertenencia cntre éstos, sin contar con los materiales aislados que nunca se sabe el por qué de su

"~

revision durante la licenciatura. Y uno de los mas scrios radica en las cont que se
en la formacién técnica por la carencia de clementos tedricos. Y cabe aqui preguntarse, (donde

quedan los objctivos de formacion universitaria?, ¢desde dénde sc p de formar al pedagogo que

dara respucsta a los probicmas educativos y productivos?.

Nos damos cucnta que la formacién del Li iado en Pedagogia, sc en miiltiples
contradicciones: ubi s fa indefinicion profesional que trae consigo serios problemas en el
desempeiio profesional porque no vesponde a las exigenci: bi del scctor productivo, 1a
ausencia de claridad cn la intervencion técnica. F. de Barolomeis d ia la incapacidad de la

pedagogia para “.hacer propuestas factibles de ser llevadas a la practica por el sentimiento de
inutilidad de! pedagogo...”'*

o)

Es ante cstas contradicci yd das reales de época que quedelo
que sc trata, no es de invalidar el rol técnico o los saberes no institucionales de las actividades

pedagdgicas, mas bicn creemos que es urgente reconocer los diferentes miveles de la actuacién

P de reflexion sobre éstas, pucs son precisamente esas posibitidades lo que
da origen a la diferencia, y de ahi, ofrecer exp i di ivas y particul a la pedagogia.
Consideramos que es preferible llegar a la conmocitn que seguir limitando Ia préctica del pedagogo y
al mismo tiempo encubrir al propio pedagogo tras las visioncs agazapadas de la pedagogfa.

dagogica y abrir

La pedagogia, como practica del pedagogo “.. muncampodcaﬁnnaclonwyunazonade
exclusién que articula, como en todos los pos discipli i imbolos, deseos y
actuaciones. Y esto ¢s indiluible ¢ impuro y no sc deja atrapar totalmente por las purificaciones de la

184 Rodriguez Qusset, Azucena. Qp. Cit., p.95.
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escicidn tedrica y prictica o por la fabricacién de espacios superpuestos. El discurso pedagégico lo

€s por su propio imaginario, sus simbolos y sus intenciones.™'** Es de ahi de donde pueden partir las

P P

y ioncs de la pedagogia, asi como de sus tarcas. Recuperamos a Furlan

cuando sefiala que la pedagogfa no se limita a dar instrucciones sobre la mejor manera de utilizar los

métodos educativos en el aula, mas bien afirma que si el pedagogo ticne algo que hacer, es incitar y

1 Ny

motivar a sus colcgas y de otras disciplinas, a cuestionarse sobre ¢l perfil de hombre que se

pretende formar, o bien, desde dénde o desde qué perspectiva tedrico-social sc esta desempeiiando,

Como hemos exg la practica social dcl ped: se ra en una fuecrtc polémica;
su formacién le ha proporcionado clementos basicos para d peiiarse en la d ia, investigacion,
luacié pacitacién y pl ion entre otras. Se pretende que cl pedagogo reconozea estas

actividades como propias. Para el caso de la docencia sc revisé el “..modelo de docencia que se
propone en el curriculum y cdmo es llevado a la prictica, ya que ¢l docente hace de su quchacer una
practica variable (...} es valido indicar que ¢l quehacer del docente no se desprende ni mecanica ni

linealmente del curriculum.™® Es importante subrayar esto porque mucho dc la forma cn que se

gjerce Ja d ia cs responsabilidad y compromise del propio d
No podemos negar que la docencia socialmente tiende a los estereotipos o modelos (de ahi
mucho de su desvalorizacion), por esta razén en muchos de los casos, los procesos educativos se

convierten cn procesos de infe ion. Pero es co! I anotar quec ya cn la prictica se dan

1 1 .

fuertes contradicciones entre las formas de abordar los idos; alg sc limitan a

informar, otros a recuperar ¢l contexto del contenido, analizarlo y reflexionar su pertinencia en la
materia o carrera. Consideramos de manera particular que la docencia, sobre todo ejercida por el

.- Aot

d. d da sob el corte instr

P P que le el curriculum, Porque el

¢ como

profesor de ped: ia cs

como un incitador de la interrogacion, y cabe p

P B

abrir un espacio instituciona! que posibilite la incitacion.'”

Creemos que ¢l andlisis permanente de la practica docente nos posibilita contar con

1 para ptualizar la prictica y vislumbrarla desde perspectivas menos alienantcs,
185 Furlan, Alfredo. “'La Formacitn del Pedagogo, las Razones de Ia Institucién™, en Formscidn de Profesionales de Ja
Educacién, Op, Cit. p. 74.
186 Escamilla, Jesiis. c(al “Ln P i de [a d ia para cl p en Bamron T, Concepeitn. Memotia det
isis d de ja, México, ENEP- -Aragon, 1986, p. 89.

187 Cfy. Furlan, Alfredo. Qn ., p.76.
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Afirmamos que la docencia vista asi adquicre un papel importante para cl pedagogo, pues mediante
ésta se puede generar un discurso teérico-metodoldgico y social, y desde ahi los sujetos participantes
son sujctos de reflexidn y, por tal razdn, constructorcs de objetos de estudio y de su propio
aprendizaje. Resignificando a la docencia, s¢ contribuye a promover procesos de investigacion sobre
la misma para posteriomente verter [os resultados en la practica; de ser asi, s¢ puede garantizar un

e tidad

trabajo y COn Mayor

Es neccsario cntonces asumir que la escuela da respuestas y rara vez ensefla preguntas.

Comprendicndo las ias formativas que esto provoca, no podemos seguir izando la

actividad docente desde ol deber ser institucional y curricular que lo tinico que hace ¢s apropiarse del

(%

accionar ante la auscncia de la reflexion de la propia préctica. Ce que la &
universitaria™™ es una tematica central porque trac consigo una carga histérica e intelectual, un

compromiso de afios ante las idad les. Los docentes de cstas instituciones son resultado

dc procesos formativos tedrico-conceptuales y técnicos, De ahi que se cuente con elementos

suficientcs para poder hacer objeto de estudio a la d i flexionarla y abrirle ios de

transformacién social.

Al pensar en la docencia universitaria aludimos a la formacién profesionat tedrica: i

¢ 13

que da lugar a la construccién “...de conocimicntos, lo cual implica formar ¢n los sujetos historicos

un pensamicnto autdnomo que garantice ¢l pensar, analizar y criticar diversas explicaciones que
desde las diferentes aproximaciones teéricas sc hacen en relacidon a un objeto de estudio, en

&

posicién con una capacitacién técnica relativa a un saber hacer.."™™ Estc tipo de formacién

permite al pedagogo docente saber resolver los problemas pedagdgicos que se le presenten. Su

formacién le auxilia en las indagaci , €S capaz bién de confi y exponer su visién de las

cosas, produce sus propios conceptos y estos son parte dc él, son ¢l resultado de una accién interna.

Asfladimos que la capacidad de critica es un clemento basico en la formacién tedrica del
pedagogo. La critica cs entendida como una vigilancia que el pedagogo hace en relacién a los

conceptos que recuperara para realizar su trabajo con respecto al objeto de estudio particular en que

188 Para fund. esto y sub que la universidad siempre ha ... tenido un scatido en sf, hoy
combatido por los sectores que no ven mds allé del utilitarismo (...)Hay quicnes proponen scabar con la
universidad, preparar para el trabajo en el trabajo mismo, imponer sélo una escolaridad tecnolégica®, Follari A,
Roberto “El Cutriculum como Practica Social” . [bjdem, p.61

189 Ibid,, p.50.
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se esté desempefiando. Cabe aclarar que actualmente la teoria sc ra en serios probl ya

qﬁc la mayorfa dc las veces cs concebida slo como esp l ion _sin : fund ) ‘tedrico o
mctodolégico.
Ante lo expuesto hasta aqui, s¢ p d pe "V', is hxsténco que, desde su

reacion, ha tenido la umvcrs:dad con la socledad cn la quc sc cncucntra inserta, para producir

xplicaciones teéricas que posnblhu.n una cxpllcaclén dxfcréntc, ongmal y mis fecunda sobre los

cchos

 que laci iben :

Reconocer los prinéipios de esta institucién cducativa y los dc la misma docencia pennitc

acercarse a otra de las practicas importantes y necesarias para el pedagogo: la investigacién, Esta

1 Atad,

ptctica, al igual que la docencia, muestra, desde su origen en la carrera, una fundamentacion

téenico-positivista, que aprioristica y arbitrari los a utilizar cn las

ilJvcstigncioncs, evitando con esto la produccion de imi dift . Con csta posicion

cgistemoldgica se niega la teoria, porque es considerada como ¢l punto de llcgada y no de partida en

\

¢l ‘proceso de conocimicnto. Nos damos cuenta que csta situacién no viene sola, dado que, desde el
mismo plan de cstudios por asig ya sc ibc a la investigacion como una actividad
mdramente complementaria y técnica. Esta Iejos de ser p da como cje } y constructor de

la formacién pedagégica.

Dadas las determinaciones institucionales y curriculares de Ia prictica social del pedagogo,

¢s hecesario que dste indague, reflexione y llene ( veees sea io) de significado y

nceptualice fa prictica y la misma praxis del pedagogo. E! pedagogo fuc y cs formado para
resqlver los problemas educativos, y s¢ considera que cs desde sus propios problemas de formacién
que|tendra que chipezar a construir sus propias respuestas. En forma particular procedercmos a

" 1

intentar dar significado a estas connotacil p > que la practica s¢ produce en Ja

csfefa de la efectividad. Es guiada y determinada por objetivos y fincs que pretenden obtener
resultados reales y efectivos. También se plantea que la practica es un “...conjunto de actos (cn ia
docencia ¢ investigacion) en virtud de los cuales un sujeto (docente) modifica una materia prima

dada",' ya sca fisica, biolégica o humana.

19 S| chez Vizquez, Adolfo. Op. cit., p.245.
101



)

El hombre antepone los fincs, y las activid: se trad| en expresi de sus desoos ante

su realidad, Entonces, toda actividad humana se manificsta cn su trabajo, que crea y transforma de

ot 2 nda ad 4

y resp a los fineg previstos. El trabajo y creacién no son

otra cosa quc la transformacién real y objetiva del mundo natural y social para satisfacer

determinad idades t donde ¢l hado puede ser una nueva realidad que subsiste
indcpendicntemente del sujeto concreto que gesta y cristaliza su actitud subjetiva, transformadora y
practica, Por tanto, la actividad practica sélo existc por ¢l hombre y para cl hombre como ser

pensantc y social,'”!

Ahora bicn, la praxis es concebida como un proceso en ¢l que sc entretgje lo tedrico y lo
prictico, es una accién cjercida por ¢l hombre sobre una materia que se crea y transforma, dando

t

lugar a nucvas situacioncs. Por csta razon, cl |

no siempre csta do; crea do tiene la

idad de adapt a nucvos espacios y situaciones: Cuando lo logra, tiende a repetir o reproducir

lo que en primera instancia le dio resultados. Sin embargo, es trascendental reconocer que crear ha
sido para la humanidad la primera y mas vital necesidad, porque sélo apasionado por la creacién y la

transformacion, cs quc ¢l hombre ha abicrto nucvos caminos al mundo en crisis del que somos parte,

En este caso, la praxis productiva cs “...determi porque cn clla (y por ¢lla) ¢l hombre no

s6lo produce un mundo k ol izado, cn el sentido de un mundo de objetos que satisfacen

neccsidades humanas y que sélo pucden ser producidas en la medida en que se plasman en ellas fines
o proycctos humanos, sino también en el sentido de que en la praxis productiva el hombre se produce,
forma y se transforma a s{ mismo."”*? En ¢l caso del pedagogo, la praxis sc ubica en las actividades
que desempeiia como docente ¢ i igador (ambos trabajos genéricos y productivos socialmentc).
Desde aqui podemos pensar en ¢l pedagogo como cn ¢l intelectual comprometido con su objeto de
estudio, Ja fonnacidn humana, quc logra, a través de la educacion, la realizacion plena del hombre, El

1.

p ) como dor (reflexiona p su objeto de estudio) y transformador de la
realidad educativa, sc ocupa de prender lo que en su campo profesional y procede a

resignificar los cspacios olvidados dc la formacion humana. Esta significacion implica darle
expresién objctiva al discurso pedagogico que artcsanalmente clabora sobre una realidad muy
particular.

191 Cf, [bid,, p.252.
192 [bid, p.256.

102



c!ums cn la social, cultural, de

Actualmcntc vmmos una cnsrs en, !odas las esl

pcnsamxcnto o conoclmlcnlo (cntrc otras), cn el ambxlo dc las cxcncms sociales, ocasionando quc la

crisis profcsnonal rcbasc las ('rontcms 1 Los profesional bajan donde pucden y no para

lo quc l‘ucron fommdos. Ei pcdagogo suplc alos pswélogos o viceversa, el Licenciado en cducacion
193

pnmuna al pcdae, 20, ¥ asi sucesivamente.™ Esto nos muestra fa incoherencia y la incompetencia de

Ia plancacldn profcslonal y los cstudios del mercado. Sc forman cuadros quc no sc cstin

d dando; csto ocasiona d s que tienden a anular la credibilidad cn la formacién

profesional. En el caso del pedagogo, desde su origen fuc formado principalmente para la docencia y

ta investigacion, con el paso del ticmpo su perspectiva se ha ampliado al espacio de la evaluacion y

disciio curricular, ori i6n ed iva, v fonal y profesional luacién de probl de
aprendizajc y lenguaje, cntre otras. Pero, como ya mencionamos, son pocas las profcsiones que

logran desempeiiarse para lo que fucron formadas,

Anlc csto, nos damos cuenta que la pedagogia no ¢s o que muchos pudicran haber pensado

_cn la década de los sctentas: la panacea que resolveria todos los problemas cducativos. Es
convenicnte sciialar que esta crisis profesional no cs exclusiva de dicha ciencia social, nor cl
conttario, cs un problema que cada vez se hace mis extenso en todas las ciencias exactas y sociales,
Dc ahi 1a necesidad de que la pedagogia y los pedagogo! i I su identidad

histérico-conceptual, y entonces se enticnda que la pedagogia representa una practica social que

afirma, excluye y articula ima signos, simbolos, descos y i como resultado de Ja

unién tedrico-prictica. Sc hace urgente romper con los cspacios superpucstos y preclaborados para

dar Jugar a una pedagogia que tiene su propio imaginario y sus propios signos; que hace posible que

,.

tanto cl p como ci sc cn ¢l umbral de las interrogantes. De significar a

la pedagogia, sc significa su prictica social y sc actda ante si misma y ante formaciones técnicas y

pragmaticas que promucven las politicas modemizadoras.

En cste apartado sc ha intentado dejar claro que enla préctica sacial del pedagogo incide la
estruchura institucional y productiva que promucve claramente una formacion téenica, de ahi la

193 Consxdmnm que analizar lo que estd ocwrriendo en las diferentes ciencias sociales, amyndu luz sobre lo que cstd
pnsnndo en “...los procesos interprofesionales (de las diferentes catveras), vale decir en el juego institucional, que
requiere una dlvmén del trabajo entre i a voues muy Muchas de las pmrmxoncs dcl campo de
las ciencias sociales tienen espacios socmlcs poco que 1y con olris profe \

Ousset, Azucenn, Op, Cit., p.91.
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confusién laboral en que cgresan los pedagogos, y csto trae consigo que cl pedagogo no se reconozea
como un intelectual capaz de producir y transformar, desde su produccién conceptual, Masta la
realidad en que labora. A pesar de las cstrategias silencindoras de los proyectos modemizadores con

respecto a las formaciones criticas, id que la pedagogia y el pedagogo p g
nucvas fronteras entre las diferentes drcas del imicnto para fund: su pra social,

104
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3.2 LA COTIDIANIDAD COMO UN ESPACIO DE FORMACION

En cste apartado sc p de pri dilucidar la ptualizacion ¢ importancia de la
categoria cotidianidad, para postcriormente subrayar su trascendencia formativa, institucional y
socialmente. En ¢l apartado antcrior sc ha manifestado la crisis profcsional en que se ubica cl
pedagogo, hemos sugerido la resignificacién de la practica social del mismo y también anotado cl

vinculo tan estrecho que sc establece entre la pedagogia y la formacion. En este espacio se expone la

idad de a la cotidianidad conio un drea de la vida silenciada del hombre que puede

4

arrojar luz sobre posibles proyectos formativos y la explicacion de los ntismos.

Sc sabe actualmente que a nivel mundial sc encucntran cn crisis grandes modclos tcdricos y

propucstas de investigacién social de gran aleance. Sc duda de todo; como dijera Marx: rodo lo

solido se desvanece en el aire. En décadas pasadas, las cienci iales “...despreci a meaudo

esta zona intcrmedia concreta, aguclia cn la que se cncuentra ¢l nexo reat considerandola como un
mundo dc mera empiria que, como tal, no es digno de un anilisis cientifico cn profundidad destinado
a cxaminar las constituciones internas.”’™ A pesar de los contras, sc ha tenido que reconocer la

necesidad de buscar y encontrar otros paradigmas de interpretacion social que desempolven y revivan

¢l estudio de tematicas olvidadas, como cs ¢l caso de la cotidianidad y especialmente ¢l caso de la

vida cotidiana escolar.

Este ecstudio ha cmpezado a cobrar importancia, porque posibilita “...reflexionar con la
mirada pucsta cn la realidad, resulta, por el contrario, que solamente a través de la mediacion de una

esfera tal pueden ser didas cientifi las interrelaciones ¢ interaccionces entre el mundo

P

econdmico-social y la vida humana. Los hombres (en su particularidad) se adaptan a las formas

sociales que sus fucrzas productivas hacen nacer cada vez concretamente, ™

194 Agnes Heller. Sociologin de In Vids Cotidiana, Barcelona, Penfnsula, 1977, p. 9.
195 Idem,p. 9.
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En cste caso ¢l estudio de la vida cofidiana se convierte cn una vcta gue necesita ser
explorada porque cn clla se entreteje el sentir del ser humano, sus gustos, angustias, pasiones,
retrocesos, etc, Vista la cotidianidad como una fuente de miltiples significados y discrepancias, es

que el pedagogo, como otros i det fenéx ducativo y formativo, tendrian que emprender
una lectura de la cotidianidad, pero una lectura que arroje luz sabre lo que ¢s silenciado y lo que
predomina en cuestidn de saberes cn el p fi ivo del hombre. Decimos esto porque a nivel

institucional s¢ promucve una formacidn sustentada en ¢l deber ser que responda al perfil
institucional, pero nos damos cuenta que cn ocasiones ¢l perfil cs rebasado, pues al interior de las
aulas sc suscitan sitvacioncs que trascienden los saberes técnicos, gestandose procesos de
conocimicntos reflexivos que provocan en los alumnos una vision mas amplia y completa de su

realidad pasticular y social,

Estas discrepancias sacan a la luz otras, entre ellas Ias siguicntes: jpor qué la gente dice
hacer 1o que no hace?, ;por qué hace creer que se rige por las normas sociales y cso sdlo queda en

dianidad & idad unt 1

aparicncia? Precisamente porque Ja coti no ¢s homog ysiunah 2!

que demanda minuto a minuto regirse por la espontaneidad, a su vez provoca que la genericidad*™
(socialidad o historicidad) del hombre deje de ser muda y hable en la ideologla particular, en las
actividades del cientifico, ¢! fildsofo, ¢! artista. Es necesario verla como un espacio de reflexion.

Lo anterior quiere decir que “...Ja sociedad sélo puede ser comprendida en su totalidad, en su
dinamica evolutiva, cuando sc ¢sta en condici de der 1a vida cotidiana cn su b idad
universal. La vida cotidiana constituye la mediacidn objetiv {ogica, la simple reproduccid

pontanca de la exi ia fisica y las formas mas altas de la genericidad ahora ya consciente,
precisamente porque en clla, de forma ininterrumpida, las faci mds h Ré hacen que
fos dos polos humanos de las tendencias apropiadas de la realidad social, la particularidad y la
genericidad acttien en su i lacién inmedi dindmica,™"’?

Ahora envuelto por la vida moderna, ©f hombre tiende a scparar su vida personal de su
préictica social, de tal manera que éste vive su vida en horarios, por la madiana es profesor y por la

196 La genericidad implica ca primer lugar, 1a socislidad o historicidad det hombtc Por conslg\ncmc la genericidad
e idéntica a la socialidad. Se dice entonces, que cl hombre, para afirmar su niega la
socinl dada. Cftr. luidemy, p. 33,

197 Tbidem, p. 3.
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e

en ¢l estu

tarde cstudiante, coordinador o supcrvisor. Crecmosbquc' al y comy

se puedc salvar el aparente abismo en que se

de la cotidianidad como en una zona de mediacid

cncucntra ¢ sujeto, EI hombre que " articula’ @ :difcrénléswjdchaccms asume una posicién

P 1 1idad

ante su

social y sc eleva trascendiendo su particularidad a un nivel
también social, )

Por lo tanto, la lectura reflexiva de la vida cotidiana escolar nos pucde mostrar las dinamicas
internas de la vida particular y social del ser humano, sobre la genericidad del hombre, y sobre la
comprensidn de los procesos heterogéncos de la realidad social. De no promover el estudio de ia vida

cotidiana “no comprenderiamos nunca cor los p reales si no cstudidsemos cl

significado dc las interrelaciones (basadas cn la particularidad inmediata) de tales d

precisamente cn la vida cotidiana, cn cl tcatro real de su resolucion. Asi, la vida cotidiana es la forma
inmediata de la genericidad del hombre, aparcce como la base de todas las reacciones espontincas de
los hombres a su ambiente social, la cual a menudo parcce actuar de forma cadtica. Pero
precisamente por ¢sto csta contenida cn clla la totalidad de los modos de reaccidn, naturalmente no
como manifestacioncs puras, sino mis bicn caético-hetcrogencas. Por consiguiente quien quiera
comprender la real génesis historico-social de estas reacciones, esti obligado, tanto desde ¢l punto de

vista del contenido como del método, a investigar con precisién esta zona del ser.”'”® Zona que en los

institucionalmente cducativos se margina y sil por id e te de sentido y de

certezas comprobables.

A pesar de las actitudes que se asumen por negar este cspacio de conocimiento y formacion,

hay quicnes se apasionan y entregan al estudio de este sin sentide aparente, porque creen que ahf es

donde se encucntran las claves para comprender qué esta p do cn las instituciones escolares y por
qué, tanto docentes como alumnos, hacen lo que supuestamente tendrian que impugnar y anulan lo

que tendrian que h:ux.:r.

Para lcer esta zoma del scr, sefiala Ginzburg (en Crisis de la Razén)que cs necesario

p los indicios o detalles de fa vida cotidiana, de los del ducati tend

o 3

las acciones humanas. Es posiblc entender esta tarca si previamente se conoce a la institucién, esto

¢s, a los indicios de la vida cotidiana, mismos que se reficren a la seric de actividades que los

198 Thid, p.12.
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de la institucid den cada dfa para Ia coastruccitn social de su realidad. De otra

manera, se pueden llegar a hacer apreciaci que poca relacién tengan con las acciones’ de los
profesores y alur enelp de i

Por cotidianidad vamos a entender, siguiendo la idea de Agnes Heller, todos aquellos
espacios en que los particulares llevan a cabo actividades (el cjercicio de su profesién, o bien ser

estudiante) que reproducen su propia particularidad, entonces la vida del particular se da en esp

particulares y al mismo ticmpo, como grupos, colab en la reproduccion de !a vida social.
Entonces “Ninguna socicdad pucde existir sin que el hombre particular sc reproduzca, asi como nadie
puede existir sin reproducirse simpl Por igui cn toda sociedad hay una vida cotidiana

y todo hombre, sea cual sea su lugar ocupado en la division social del trabajo, tiene una vida

cotidiana. Sin embargo esto no quicre decir de ningin modo que el contenido y {a estructura de la

vida cotidiana sean idénticas en toda sociedad y para toda p La reproduccion del pasticular es
reproduccidn del hombre concreto, ¢s decir, el hombre que en determinad: iedad ocupa un lugar
determinado en la division social dct trabajo...”*

De csta mancra, para comprender Ja vida cotidi de los p i de la accién
educativa y trascender a un nivel de comprensién y también a un nivel de posible construccién tedrica
sobre los fendmenos educativos diados, es determi inmiscuirsc en la cotidianidad particul

que sc quicre der. Desde este paradigma de explicacién es nulo hablar de modelos tebricos que
se adapten y repitan sin mis ni mas, que en lugar de construir la problematica y analizarla, 1a den por

entendida y concluida.

Actualmente, hablar de formacion implica referirse a Jos perfiles, proyectos o modelos

dominantes que, mAs que promover una f i6n p pada y p ida con la realidad
social, tienden a vaciar de sentido a la categoria a tal grado que sélo se preparan técaicos. Estas
propuestas formativas piecrden su particularidad. La posible riqueza que ¢l docente y el alumno (a
nivel superior) hayan podido lar hasta cl P den ser anuladas por el arbitrario

ftural manifiesto en el curriculum pedagégico de Ia EN.E.P. Aragén; éste pretende que todos los
individuos sean iguales, que cada uno por su lado haga lo mismo que los otros y que lleven a cabo lo

1nh

que otros y que ap les dio ftad

199 Ibidem, p. 19.
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En este caso, los profesores buscan ocuparse en actividades ya disefladas o visualizadas por

otros, a las que se tienen que insertar. Entonces la actividad recreativa o genérica, en este caso del

profesor, ¢s silenciada, ya que la imposicion y de una prop diseitada sin ¢l y para ¢!
hacen que sienta su proceso de trabajo como algo ajeno. El profesor se convierte en un aplicador de
instrumentos, al que sc indican las funciones especificas de acuerdo a un juego ya trazado; no
seguirlo implica violentar ¢l camino o método, y con ello ¢l riesgo de ser considerado por quicnes lo

cvaliian como mal maestro. Considerarse un mal maestro cs resultado de considerar a su vez que las

formas de haccr, basadas en la experiencia p I, no son co i Las formas modemas, las
que sc basan en cl disciio de formas modemas, son las que se suponcn mejores, porque son mas
eficientes. Decirse o ser tradicional es como decir perversidad, se tiende a anular y a desaparccer de
ser posible, el modelo tradicional e imponer un modclo innovador y cficaz.

Consideramos que antes de partir de un modclo, ¢s necesario partir del conocimicnto de la

cotidianidad del docente y del alumno, de su institucién, depar ), carrera ifica. Al hacer

P

q

obvia la cotidianidad del d (y del al ), se supone que sus acciones asf son, quc no cstin

bien y que es necesario modificarlas. La particularidad sec evade o sc inscrta dentro de un

plantcamicnto general, toda propuesta de formacién docente que evade la cotidianidad del mismo,

tendrd como objetivo estandarizar tal la actividad, sin id la historia de la institucién, la

carrcra en que sc gjerza y en la que fue formado ¢l profesor.

De ahi que la docencia sea la vida del docente en sus espacios particulares. Cada docente se
relaciona con alumnos, con atros profesores, ctc. Su accionar no ¢s obra meramente individual y
tampoco meramente grupal, cs tanto una como otra. Individual porque, al tener control de su
actividad, puede i fucirle su sello singular, social, porque su grupo o mundo particular Ic va

imprimicndo ciertos codigos y reglamentos que tiene que respetar. El curriculum también le trazard

Jos limites de su accionar.

Por curriculum no se entiende ¢l simple listado de materias. El curriculum es cso y mis; es la

organizacién de imiento valido y legitimo, esto es, los saberes ilegitimos no se presentan en

4. El saber que se presenta como legitimo es ¢l que sc impone cn la escuela por medio del

200 Johin Egglestén. Sociolopta del Curviculum Escolar, Troquel, s/, p.20,
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curriculum. La accidn cs a pastir de una actividad pedagdgica arbitraria que, como diria Bordicu, es

un asbitrario cultural™ Siguicndo con Egglestdn, el curriculum normativiza la actividad dotente y
modela la formacion del alumno al indicar un ido, unas actividades a desarrollar, unos
mecanismos de evaluacién, una seriacién de materias que van desde el recl jento, la p idn y

Ta pesmanencia en Ia institucién. Todos estos reglamentos pucden variar de institucion a institucién, o
pueden ser similares, pero cn cada una de ellas son fas acciones de fos particulares lag que le dan
sentido y peculiaridad. De igual el ido o ia del curriculum no cambia de
institucion a otra; en todas sc organiza el saber vélido y legitimo, que se convierte en un arbitrario

(] B

i que se impone como

En todo curriculum, sc presentan tanto cl arbitrario cultural como 1a violencia simboélica. Sc

podra argumentar que eso es exclusivo de los cusricula caducos, donde su planta docente no se ha
demizado, donde los id dicales no se han impuesto etc.,. Pero independientemente de
esto, s¢ el arbitrario cultural y la violencia simbélica. El acto educativo es un acto de

P

imposicién, y no es casual que la mayoria de las propuestas de formacitn de profesores olviden csta
caracteristica del acto educativo. Consideran que cambiando la actitud del docente eso que suponen
malo st reproduce una y otra vez, porque todo poder que impone sus significados lo hace con
viofencia simbdlica, sea un poder para fortalecer ¢l orden, para hacerlo mas cficiente o para

transformarlo.
Para considt Ia cotidianidad como un esp de fo i6n es io p las
acciones que en tal cotidianidad se cmprenden ¢ indican los ires y acci de d y
! Es i el accil del d cn sus espacios de reproduccion, asi como
€30S Otros esp que bién influyen, como son las reuniones de area, grupos de trabajo,

discusiones ¢ intcrcambios de ideas con compaiieros, las relaciones entre autoridades, docentes y
alumnos. También se requicre rescatar el saber de Ja disciplina en que ¢ docente se desempetia, esto
significa reconocer la didactica particutar, ya que no es lo mismo impartir contenidos de filosofia o

pedagogia, que de quimica o fisica. Cada uno requicre de un d i ingular, dc una

transmision y asimilacién especifica y de metodologias, i y técni icul;

20} Pierrc Bordieu y Jean Claude Passeron. La Reproduceion, Barcelons, Laia, 1981, p. 44.
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También es convenil iderar la situacion particular en que se encuentra ol desarrollo

tedrico, cientifico, dolégico o légico det saber o saberes en cucstibn, Aqui s¢ hace

referencia especialmente a la rama del conocimiento que ¢l docente ticne como materia do trabajo, Lo
que intercsa conocer son las polémicas, el desarrollo especifico, los enfoques diversos, ete. Es
importantc ubicar la institucion cducativa que sc analiza, su oricntacion, la rama del conocimiento
que imparte, su papel en la divisién social del trabajo y su nivel en l sistema educativo entre otras

cosas.

Toda institucién se construye por la accién de sus integ Las institucil con
pueden ser final instituci dife esto es i

1. i o, "

del asbitrario cultural que en toda institucidn se¢ impone. Podrin tener cosas cn comiin, pero la
dinamica particular es obra de los particulares, y por eso la importancia de conocerla a fondo. No
debemos pasar por alto la funcion del curriculum, que mis que un listado de materias, cs un campo

y objetivos si

problemitico, complejo y contradictorio que sc debate en connotaciones que van desde visiones de lo

mas simplistas hasta otras mis complejas y elaboradas.

Por esto, cs necesario reconocer que cn el espacio del curriculum cf paradigma central es e}
sustentado por R. Tyler, que da cuenta del disciio y planeacion tanto de los curricula como de los
plancs de estudio. Lo paradéjico ¢s que cste paradigma cs fuertemente criticado y polemizado, pero

es ¢l que impera, con el que sc racionaliza 1a relacién fi cdi Itados. Con este enfoque ¢s
mas Ficil absorber y delincar a través de los proyectos formativos a los sujetos. En otras palabras, ¢s
mas comun ver que ¢l individuo (maestro y alumno) es quien s¢ subordina a lo establecido
alas idades y exp ivas del

3

institucionalmente que ver que sc provoquen cambios
sujeto. Es entonces el curriculum ¢l que indica la tendencia hcgemémca que opera en fas pricticas

dicoinl

cducativas y que organiza y determina los proyectos fc ivos de fas disti p

Pero aclaremos que esta cs s6lo una manera de visualizar el curriculum. Y aunque este trace

tos fimites al d y al abk en su accionar, hay actitudes que p a sus designios, sat
ilenciados que sélo esp el oportuno para hacer que los protagonistas de la accién
educativa se cuestionen, se picnsen y piensen cn ¢l cdmo sc estan f do, y es preci aqui

dondc la vida cotidiana escolar aflora los proyectos formativos que al intcrior de clla misma se

generan.
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En lo que se reficre a la vida cotidiana del pedagogo y del d en peddgog

que csa catidianidad d da ser analizada a través de la lectura de las acciones que en clla
se juegan, Regularmente en la Licenciatura de Pedagogia (E.N.E.P. Aragn), un grupo se conforma
de treinta a cuarenta y cinco alumnos; todos son ¢l grupo, pero en su interior se forman subgrupos;

todos viven en el aula, pero sélo algunos conviven, y esa convivencia demanda codigos y normas; se
unen por afinidades, situacién familiar particular, clase social, paradigma en que se cree, scxo,
postura palitica, trabajo en equipo, discusiones, imtercambio de ideas e imcluso hasta el
ctiquetamiento que se suscita en ¢l aula. En un lado sc cncuentran haciendo equipo los alumnos que
yde vezen do no estan de

acuerdo y por otro lado todos aquellos a los que nunca se Ics oyc hablar.

preguntan, que lecn; en otro lado los que sélo acatan las i

QOtra forma de etiquetamiento iste en adjudi b bres o apodos, pero estos son
nombres dc tedricos, que se aplican segun la actitud que el compafiero de grupo intenta asumir, por lo

que no resulta raro escuchar que se dicen: Bordicu, G i, Mal , Epi ol Azucena
Rodrigucz, Margarita Panza etc. Otra distincidn se da entre los que se instalan en el cubiculo de
estudiantes, en la jardinera, en los pasilios o en las explanadas de otras carreras. Estos alumnos de

1 3
P P

aula cuestionan el arbitrario cultural que fundamenta en el cusriculum, cuestionan la postura politica

su particularidad y en grupo reproducen lo social. Algunos de cllos en cl

y tedrica del docente, se les extrafia cuando no van, porque llos que 1 no

9

participan lo tienen que hacer forzosamente; hay otros que nunca estin de acuerdo con nadie, se les

califica de anarcos, excluyéndolos o alcjandose de cllos.

¢Cémo podemos leer e interpretar esta cotidianidad, estas acciones que dan razén dc las
necesidades formativas del alumno y del mismo docente?. Creemos que ambos necesitan ser parte
activa de un proyccto diferentc de formacién quc rompa con las intenciones pragmaticas del
arbitrario cultural. Qu d far la exi ia de una fe idn sileaciada por autoridades,
docentes y por los mi! | Esta for ion se disfraza y, de muy sutil, sc hace

presente, coloca a docentes y a alumnos ante ¢l umbral del d ierto, de la ia, de la

TS

cont iva y la discropancia entre el di y ¢l hacer; porque de no ser asi, jcomo se
explica la tendencia a modelizar y despersonalizar y atin a pesar de cllas se pucda hablar de
formacién? Aunque acl s la formacion intelectual nunca se ticne completamente, cstd y deja de
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estar, ¢s una categoria que muy dificilmente se puede legar a concretar, mds bien diriamos que es un

abstracto con miras a ser un concrelo real.

Decimos esto porque no acat de der cdmo ¢l d por una parte desca formar
y
entonces cs su alumno quicn, atraido por su discurso, repite mas o menos al pie de la letra lo que él

DUPY 4

los a su ori

atumnos criticos, creativos, transformadores, y por otra aspira a

dice, reproduciendo ¢l modelo de profesor. Esta paradoja Meva al docente a descar que ¢l cstudiante
picnse y haga como ¢l enseila, El docente quiere que el alumao piensc por si mismo de mancra
correcta y s é1 quicn lo hace participe de su marco tedrico y quicn le da los puntos de partida y le

indica para qué, cémo y qué criticar.™

Pensar cn las paradojas silenciadas que se gestan cn la experiencia y en Ja vida cotidiana cs
detenemos y damos ¢l ticrapo para pensar, jdesde donde sc esta pensando como alumno y desde
dénde picnsa c! docente?. Implica también pensar en la formacién silenciada, en csas acciones que
nos forman pero que sc nicgan. Es necesario que ¢l docente piense su prictica cotidiana y no se

enfrasque cn cl deber ser o en la angustia de tener que ser como el modelo institucional que se indica,

“Dewey fuc el pedagogo que mayor valor le dio a la expericncia cn la labor formativa.
Argumentd Ia necesidad de construir una filosofia de fa experiencia y recomendd a los formadores el
conocimicnto de ésta.? Podemos decic que tanto en la expericncia profesional como cn las
experiencias de la vida cotidiana, s¢ cncuentran sigros claves que pueden scr Jeidos ¢ interpretados

por ¢l pedagogo para tomarlos como derroteros ¢n una posible construccién de una teoria de la

formacion; con esto no se p de (...) apologi los imi que cn ella residen, sino
cuestionar las certezas y sacudir la scguridad que clias proporcionan. Partir de la experiencia
tampoco implica aliarse al poder que en ella radica, por el contrario, implica desalicnar tanto a sus
modelizaciones como a la subjetividad que la clabora, asi como hacer objeto del pensamiento ctitico a

los 4mbitos que intesvienen en la fonnacién de Ia experiencia,”™®

Resull dental una actitud en continuo cuesti i de lo cotidiano, de lo

haedinad

contrario Ia icncia es porel p icnto técnico y burocrdtico. En csto reside el

202 Carizales Rematoz, Cesas, £l filosofur de fos Profesores, Cuernavacs, Morcelos, Lito case, 1999, p.27.
203 John Dewey. “Experiencia y Educacion. “citado por Cacr en B\ Filosofer de los Profesarcs, Thidem, p. 37,
204 ldem. p. 37.
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problema de la élite. “...;Cémo levar a los sujetos a que sean como deben ser?; por ello, el recorrido
se convierte cn su obsesién pedagégica. Para tener posibilidades de éxito, la élite requicre det poder
en una doble dimensién: primero el poder como cstructura institucional, (arbitrario cultural) razén
burocratica y scgundo el poder como saber técnico razén tecnocritica. Esta fusion entre la razén

burocrdtica y la teenc a I élite decidir y convocar,”*

h P

Con esto nos vamos dando cuenta de dnde vicne y tienen origen los perfiles formativos que
e] arbitrario cultural gesta en los curricula profesionales. Las i i reales son disfrazadas por
el éxito y el confort, estos son los objetivos de la modernizacion, y la élite se afima diciendo: trajes

mejores no pueden desear las personas.

Y como es dc esp “...1a dlite descuida la reflexién tedrica que permita aproximaci al
de lo exi y ain mas, han olvidado la actitud filoséfica. Sus teorias, mis que
explicar, buscan convencer, mas que formar intcl ! i idencias ya elaborad:

(scgin planmm;'cntos de la élite). El éxito, cs el nimero uno, ¢l VENCER, son puntos de llegada de
Ia formacién, pero en 1a modernidad c! éxito es consumir ante mas capacidad de consumo cs mayor la
aproximacion al éxito, nadie logra llegar a €1, nadic sacia la idad del en la modemidad

pero la seduccién no radica tanto cn adquirir sino en competir y perseguir, de ahi que nos
preguntemos ¢no serd ¢l mejor alumno nucstra mejor victima?, y ino serd el mefor docente el mas

- alicnado o mis préximo a la uniformidad despersonalizada?"™®

- que es

Actualmente, y en medio de la modernidad, se manificsta la duda, la incertidumbre por lo que
nos rodea; donde menos s¢ imagina, salta cl desco atroz de la dominacién, del poder y la
subordinacién. Esta es una pasidn perversa en todo el sentido, pero que, paraddjicamente, enamora y
quep de dest izar al hombre, vaciarlo de sentido y razén humana. Ante este teatro infernal,

13304

cotidi

resulta io pensar en crear cspacios que posibiliten recrear
nuestra vida; Ia formacién cn un sentido que

p alarazah a iar para ser

verdaderamente humana y no cibernantrépodos.

205 [bidem. p. 89.
206 [bid., p. 90.
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Plantcamos que cl pedagogo formado plenamente ticne clementos tedricos, metodolégices y
técnicos para poder leer cl éxito, ¢l fracaso, las actitudes politicas, tcdricas que sc asumen ante los

sintomas de la modernidad, ante el arbitrario cultural y ante la misma cotidianidad. Ya no cs posible

seguir rep: do y reproduciendo la formacién racionalizada. Con pedagogos y sin cllos esto se
ticne que hacer. Es urgente desmitificar Ia racionalizacién institucional de éxito y fracaso, también es
io desmitificar los sab legitimados por ¢l arbitrario cultural y dejar brotar los saberes

ilcgitimos pero que también forman. .

Es io abrir ios a los sat que son de germinar una “actitud de

H

sospccha para indagar y deslimitar la zona del silencio en la formacion, que nos conduzcan a
sospechar que las evidencias no son tan evidentcs, que tal realidad no ¢s tal, que mi pensamicnto no

cs solo mi pensamieato, que ¢l poder no es ¢l poder, que el mejor no ¢s ¢l mejor, Pero para

reflexionar lo lsado s¢ requicre desli una cs la gran diferencia. Delimitar ¢s presentar
mis limitaci feslimitar es desbordarlas. Pucs bicn, deslimitar la reflexién de la zona del silencio
es lo que sc sugicre a quicnes indagan el campo educativo (fonmativo); ya muy dclimitad

de fo que sc trata s de deslimitamos. ™™

Estos plantcamicntos van dando pautas para cl cstudio de la formacién en la cotidianidad. Es

P 1

urgente leer los sin aparentes ¢s urgente bién Icer la cotidianidad del
pedagogo alumno y del docente, explorar este cspacio nos coloca ante lasg intcr;ogamcs y la
interpretacién. JCémo leer entonces lo irracional, lo no visible pero sintomatico, aquello que se
considera indtil, como la charla en Ia jardinera, ¢n los pasillos, en los tocadores, los encuentros en [a

sala de profesorcs, ¢l jucgo, las fiestas en ¢l aula, todo esto jido cntre d , al y

autoridades?, Jacaso podemos seguir p do que cstos ios no forman?, 1,qi;é nos querra decir

Ia rutina del aula, el silencio de ésta, ¢l lenguaje de los gestos, el lenguaje de las ausencias, cl

q tanto del al como del di ?, ¢acaso no cs csta cotidianidad la que
escribe realidades ¢ historia, la que da cuenta de las demandas v necesidades de los ctores de la
accion pedagégica? : ’

¢Qué nos promete la interpretacion de los poderes ocultos del lenguaje?; si consideramos que
la palabra produce vida o mucrte {qué consecucncias asume el veredicto del docente en el alumno, -

207 [bidern, p. 93
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cuando el primero al revisar un trabajo del segundo llega a Ia lusién que éste le entregd una

porguerla?, jqué actitud asumird cl alumno ante ¢l d hacia la iay los idos?*
Seilala Bourdieu y P: “violencia ¢s la cxplotacién de una clase por otra clase,
violencia ...es también inculcar a los at que todavia son paginas ¢n blanco... si, tambiéa esto es

1ol Pero también en este sentido es viol a leer y escribir, a Yevarse la comida a la

boca, a hablar, a caminar...ni se pucde imaginar alguna forma de cducacion o relacion entre nifios y

adultos que no sea violenta,™*

4Por qué razén no se reconoce esta violencia simbdlica en la accion cducativa? (por qué se

preficre la subordinacion y la i6n de que uno cs ¢l que sabe (el maestro) y otro es el que
carece de todo imil I )y se procede a legitimar saber y poder?. Tenemos que
reconocer que al hablar de educacion se habla de un arbitrario cultural y con ello de una autoridad
pedagégica y de una violencia simbdlica. Heli Morales, Psi lista, en una de sus conferencias en

la EXN.E.P. Aragén mencion6 que la familia cs la cuna de la violencia, un espacio de destruccion,

muerte y vida, por lo que nos p lacaso la la no serd la cama y continuacién de esa

violencia y con ello un espacio de muerte y vida? (Podremos aceptar y asumir que el docente atenta
contra ¢l alumno y éste contra el docente? {Qué curriculum sera el responsable de nuestra formacion?

Dentro de este panorama, tanto docentes como alumnos reproducen su particularidad y, al
mismo ticmpo, Ja realidad social, Estos actores, inmersos en una accién pedagégica, entablan fuertes
luchas a nivel de lo simbélico; unos logran zafarsc del perfil formativo, otros terminan asumicndo lo
establecido cn 1.7

Teoits
23 &

Para recuy lo que los en la zona del silencio es necesario

reconocer que “Ia Jogica para juzgar los saberes cada vez se simplifica mis, para hacerlo se cuenta

con ¢l concepto Util y su inversidn, lo indtil; asi, los sab se hiperval y se selecci ose
desvaloran y sc expulsan. Para que los saberes utiles se consuman mejor, se necesita eliminar los
saberes juzgados initiles, De esta manera, la formacién profesional, Ia del di la del d y

la de! investigador csta ituida tanto por los saberes itiles como iniitiles, la diferencia radica en

208 Bourdicu y Passeron. Op. cit., p. 30,
209 A manerade il i0 J

las p de Pink Floyd El muro y la Sociedsd de Los Poetas Muertos.
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que los primeros estin p como evi ias y los sog estan cn la zona del silencio

institucional. Indagar la zona del sil parece absurdo; cémo ind: lo que no cstd, lo que ha

sido expulsado por no ser Util. Sin embargo, si analizamos desmitificando lo 1til y lo intil, quizis

nos demos cucnta qué sab expulsad, estar y qué sal hip iados son evid
imuladoras o disimuladoras quc no estar. En cualquicr caso, la zona del silencio ¢s un
campo para la reflexién intclectual del docente...™'® pedagogo, del d formado en otra’

disciplina; mas bicn diriamos que cs una veta de anilisis y de muchas posibles creaciones para todo

aqucl que quicra comprometerse con su prictica social.

Es la hora, como dice Carlos Angel Hoyos M.2" cn que, con pedagogos y sin cllos, sc tiene
que proceder a gestar espactos de investigacién que estén dirigidos a la construccién urgente y sélida
de una teoria de la formacion, y cn clla misma contemplar las mitltiples posibilidades de rescatar los
8 y silenciados, Otra de las posibilidades cs la de cstablecer fronteras con otras &rcas

" m

del conocimiento que posibiliten el compromiso con nuestra realidad social.

Hasta cl ) (somer ) s¢ ha recuperado la ptualizacion de la cotidianidad, la
importancia del estudio dc csta esfera marginada para propiciar una mejor comprensién sobre las
demandas reales de la formacion pedagégica. Consideramos que el cstudio de ésta promete

significaciones reales en los plancs de estudio y proyectos formativos.

210 Camizales Rematoza, Op, cit., p. 98 . S .
211 Hoyos M, Carlos A. ct al,, *Marco Tedrico Conceptual y M 16gico para la I igacion en Ciencizs Sociales y
dela Edumcién"._ en Barron T, Concepeibn. Op. cit., p. 355. . o e
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3.3 PENSANDO EN EL PEDPAGOGO COMO EN UN ARTESANO
INTELECTUAL.

Corresponde cn cste espacio ¢l pensar en el pedagogo como en un artesano intelectual;
pretendemos con ello cucstionar y dudar del proyecto de formacién pedagogi
institucionalmente. A la par de esto s¢ ha analizado 1a situacién actual de la prictica social del
pedagogo, y por cllo hemos querido proceder a dilucidar lo refercate a la artesania intefectual como

una posibilidad para el pedagogo y su préctica profesional. Para catender ¢l porqué de ésta

que se p

peracion, i con la exposicion de los si de la modernidad
En nuestros tiempos, seflala Gisburg, “ siendo bloqueados por propi
percepeiones, se han cerrado los umbrales del tlados los send: de la id

obstruidos los inos de la imaginacié pados los pos de la iencia cubiertos de

polucién. Blake dijo que nuestros cinco sentidos han sido cerrados de tal modo que nos estamos

movicndo en mundos no rcalizados. ...Blake fuc el primero que, en medio del entusiasmo y la

admiracién por la ciencia y la tecnologfa de la revolucién industrial, d i6 cl escl t

fisico que tracrian los oscuros molinos saténicos y la csclavizacidn mental que causaria la visidn

tmica y el suefio de Newton.."?

No nos queda mis que nos como herederos de un racionali pragmitico, que ha

normado desde siglos atrds nuestras acciones individuales y grupales. Si somos capaces de reconocer
que lo que deseamos no se ostd realizando, y que dia a dia se nos imparta mas la frustracion,
podremos entrever las trampas que nos tiende la ciencia domi los di domi yla
tecnologia. Aplicada ésta a los diferentes espacios de 1a vida; nos daremos cuenta de que se difunden
a través de proyectos innovadores y prometedores de estatus y confort. En la medida en que

reconozcamos los deseos ocultos de subordinacién, pod Testar las acci que tiend
dnica y excl a la desp lizacién y maq ién del ser b
212 Racionero, Luis. Fjlosofta del Und 1987, p. 25.
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Ya los romanticos del siglo XIX manifestaron enorme horror ante Ja maquinacién del hombre
por la fucién industrial (dicha mecanizaciéon se¢ extendia hasta la esfera del

1

pensamiento), y sefialaban que no sélo era necesario resolver los probl a nivel dmico, sino

que también desatar las cad \! i6

que la revol provocaba cn cl sujeto.

Los romdnticos sc manifestaron cn contra de lo que sc provocaba al géncro humano: el

dvenimicnto del capitali Decian que éste sdlo promueve la explotacién del hombre por el

P

hombre, y Ia opresion mental de! mismo. Por csta razén, los romdnticos, “...cn el nivel material,

fan la d lizacion de las fibricas en talleres pequefios, para evitar la maquinacién y la

PIOE

cxplotacién dcl hombre y proponian, en cl nivel mental, a la imaginacién como forma de liberar al

Tead

individuo de la masificacién y opresién mental del racionali La imaginacién cs la f:

que
fomenta y acentia la individualidad, Ia originalidad y la diversidad. Era, para los roménticos, el

medio para combatir la mecanizacién de las personas, lo que luego Marx Hamatia alicnacién,"®'

El movimicnto romantico promovia una Revolucién Cultural que rompicra los csquemas
mentales del racionalismo y ¢l cientificismo, a sabicndas de que éste no era un proyecto inédito,
porque ya cn ¢! Renacimicnto se perscgufa lo mismo; pero para la época del romanticismo se tenfan
elementos teéricos y filosdficos de mayor peso para hacer un replanteamicnto social. Se perscgufa

atacar las rafces del autoritarismo que dominaba la reflexion occidental, el espacio de la politica, la

4 4 . ot dn fiindad:

yuna 31t eSp

economia que, traia consigo una burocracia desp li

en la cibernética y cl positivismo ldgico. Plantcaban quec éstas formas de pensar y dc actuar

1isali CEYY

marginaban la diversidad, el indivi cl ismo y la esp

p i para seguir insistiendo cn la necesidad que hay de

p estos
revolucionar ¢l pensamiento occidental; es necesario rescatar también el proyecto de renacimiento y
romanticismo, para ver qué se propuso, qué se logrd, y asi poder conocer las causas que impidieron
1a culminacién de talcs proyectos,

Si anotamos que el primer derecho del hombre es el de imaginar, y los di d

g

obstaculizan esta capacidad, jcomo hacer que ésta parte creativa del ser humano se cultive y pucda
gestar cambios a nivel individual, grupal y social?, jcémo podemos proceder a desmitificar la razén

213 [bidem, p. 27.
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si, es sabido que resulta mas ficil pensar racionalmente que imaginar?; porque ta razdn nos conduce

;o TRy

nos

a la repeticion de hechos, actitudes y pensamientos, micntras que la i
ala ion, a la ruptura de esq quilosados, y hay qui lan que

“razonando sc da la vuelta al mundo en ochenta dias, e imaginando se da la vuelta al dia en ochenta
mundos. Que cada cual elija su viaje, pero sin imponer ¢l avién de Newton sobre la alfombra migica,

...{en este caso) el racionalismo esta disefiado para dcr ¢l mundo como es, no como podria

ser...”?" Nuestra idea cs que no podemos seguir rigicndo nuestras vidas con base cn modelos o
disefios; lo que quercmos es que se permita al sujeto (y en cste caso que ef mismo sujeto se lo

s s g

ita) alai ala

P B P

todrico o de ideas propio en y de su préictica, donde sea el protagonista y resp ble de sus

, ¥ que asi sea capaz de claborar un marco

personalcs y sociales.

Entonces, dirfamos que ** ...Ia realidad ro es objetiva, sino creada; el espacio, en vez de ser

una vacia extension infinita, es a forma de lo que La imaginacién crea la realidad y, puesto
que cl desco es parte de la imaginacién, ¢l mundo que se desea ¢s mas real que el mundo que se

acepta pasivo ¢ indiferente ..

Acaso, jserd mucho desear que ¢l hombre haga suyos los placeres y las penas de su especie,
que imagine intensamente y que construya posibles soluciones a través de la poesia, la musica, la
it el teatro, §a pi y de pl. ientos teorico ptuales, que den cuenta de la realidad
en gue se vive, gpor qué se ha silenciado cl trabajo del hombre como actividad genérica, si éste

sicpre ha posibilitado el desarrollo fisico, moral ¢ i { del ser h 7, ¢Por qué el
pensamiento de nucstro siglo rehuye lo idico; lo inesperado y lo discontinuo serd acaso que, éso que
sale del control (domi institucional (cscolar, familiar, laboral), provoca terror al no poderio

bierto la i futil,

P

reprimir u ocultar, pero por cl contrario ponc al d

Resulta paradéjico que en nuestro siglo, tan sin sentido, todavia haya quicn sc interese por las cosas
que no ticnen precio, actitud que preocupa a la vision plana del universo que promueve la filosofia
positivista y pragmatica.

214 [bid,, p. 33.
215 Idem, p. 33.
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Entendamos ahora porqué reina la sensacién de haber sido atrapados cn una jaula de hierro,
y entendamos por qué los cantivos en clla, no poscen la cualidad mental para comprender la

interrelacién del hombre con su sociedad y su propia biografia. Somos el producto dc proycctos

I 3
oy

problemas particulares, y ain cs mas dificil csperar que pueda imaginar las transfc
estructurales que hay detras,

s ¢ il 1 por tal razon ¢l hombre particular, muy dificilmente hacc frente a sus

No sélo sc neeesita de informacién, en ésta era del dato, la infc ién, con fi

domina la atencidn, y rebasa la capacidad para asimilarla. No son sélo destrezas intelectuales lo que

se demanda, aunque muchas veces la lucha para conseguirlas agote la limitad gia moral; lo que
se requicrc, creemos, s una cualidad mental que les ayude a usar la informacién y a desarrollar la
razén para conseguir recapitulaciones licidas de lo que ocurre en el mundo. Esa cualidad cs la
“...imaginacién sociolégica que permite a su poscedor comprender un escenario histérico mas amplio

en cuanto a su significado para la vida interior y para la traycctoria exterior... Este cs el primer fruto

de csa imaginacion (es la primera leccion de las cienci tales que la ), s la idea de que
el individuo sélo puede comprender su propia experiencia y cvaluar su propio destino, localizindose
as{ mismo en su época, ¥ de que puede conocer sus propias posibilidades en la vida si conoce las de

todos los individuos que s halle en sus circunstancias.”?'¢

Anf.

Si emg 8 por d jar y r las iencias ft ivas que tenemos a nivel

social, estarcmos ¢n posibilidad de buscar con mayor claridad nucvas fronteras que posibiliten
replantear la practica social que tenomos como estudiosos de lo social. En cste caso, ¢s conveniente
asumir una actitud de cuestionamicnto ante la estructura social, saber cémo se compone y relaciona
entre sf, cual cs su sentido y repercusién en los cambios histérico-sociales y cudles son los proyectos

de formacién, de hombre, de sociedad y de conocimiento que p. c.

Estos derroteros petmiten ejercitar la imaginacién y trascender de una perspectiva
psicoldgica a otra politica, pedagégica o histérica, por citar algunas. Estas diferentes visiones sobre
¢l hombre y su mundo, nos pemmiten comprender las transformaciones sociales y humanas. Cuando

) sa

se ejercita la imagi ¢l hombre vive y da sentido a su conciencia, se siente hombre histérico,

politico y capaz de recrear su p i le da agudeza a su idad de brarse, va

216 Mills C. Wright. La Imaginncidn Sociolégica, México, F.C.E, 1961, p. 25.
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adquiriendo nuevas formas de leer y pensar su realidad, ain a pesar de que “el nuestro es un tiempo
de malestar ¢ indiferencia, pero alin no formulado de manera que permita el trabajo de la razén y el
Jjuego de la sensibilidad. ...(pensamos que ¢s) la tarea politica ¢ intelectual (porque aqui, coinciden
ambas cosas) del cientifico social, y que consiste hoy en poner en claro los elementos del malestar y
Esta cs la d da central que le hacen los otros trabajadores de la
cultura, los cientificos del mundo fisico y los artistas; por lo que que las cienci iales se

Ia indiferencia cc

estan convirtiendo cn el comtin denominador de nuestro periodo cultural, y la imaginacion sociolégica
ea la cualidad mental mas necesaria.™?

Seilala Mills que, los cientificos sociales son quicnes deben lecr y problematizar la
indiferencia, la despersonalizacion y Ia uniformidad de nuestra época moderna; y creemos que a ellos
también les corresponde significar la imaginacion, la creatividad, el trabajd genérico y el arte.

De manera particular >s hacer un llamado a los ped: T Su tan diverso
p q por su campo

y su formacion, crcemos que hay posibilidades de participar creativa y activamente cn el cambio que

socicdad ita, Con ello no que, estos estudiosos de lo social, desconozcan el uso

1 &,
'+

que se pucde hacer de la imaginacién para meji el trabajo que cllos como

d 3 igadorcs y oricntadores, entre otras actividades.

0

La intencidn s reconocer a la i

i como una fa central, y desarrollarla de
manera que de respuesta a las esperanzas culturales y a las que sc tienea en ellos como
<como ar intel les, donde
su tarea, scria recuperar las tradiciones clisicas de las diversas disciplinas que ponen a su disposicién

o 1 )

'S para exp y cristalizar lo que la imaginaci6 iologica d da. Aunque

1

profesionistas. Por ¢so, nos atrevemos a pensar cn los p

seria necesario aclarar que estin en libertad de abordar el barco de la ensofacién, o bien seguir

d do los paradigmas domi Y con ésto, quercmos decir que con su participacién consciente

podrian cubrirse varios vacios en los proyectos de formacién; de lo contrario, pueden no darse por
enterados y seguir su camino sin preocupacién.

Otro de los probl es que “el significado cultural de la ciencia fisica (el mayor y mas
antiguo comun d inador) se estd haciendo dudoso. Como estilo intelectual, la ciencia fisica
217 Tuidem, p. 33.
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a ser iderada por hos como algo insuficicnte. ...los progresos recicntes en éstas

ciencias, con su clima tecnolédgico cn Ja bomba ‘H’ y los medios para transportarla, no se han sentido

2k

como a ninguno de los probl ampliamente conocidos y profundamente ponderados por
comunidades intelectuales y publicas; (mds bicn) han itado mds probl (tanto i
como morales) que los que han resuelto, y los probleias que han planteado radican casi

completamente en 1a esfera de los asuntos sociales, no fisicos... Ahora se cree que esta ciencia vaga a

1, Y

su antojo, sin objetivo y que necesita ser rovalorada,”'®

En otro momento ya s¢ ha mencionado la crisis g en los paradi de
plicacion de las dift esferas del imicnto, también se ha fado la idad de abrir

espacios quc conformen otros cucrpos tedricos de explicacion, como cs el caso del cstudio de la

cotidianidad, de la artesania intel 1, de fa acup entre otros. Aqui nos interesa destacar las
posibilidades de comprensidn que se abren a Ias ciencias sociales, consideramos que éstas sélo seran

viables si conti yendo teorico conceptuales por un lado, y por otro

si consideramos ¢l estudio de las ciencias sociales como un oficio genérico y no como un cmplco para
vivir, Por las diferentes crisis que s¢ manifiestan cn la vida moderna y cn sus diferentes espacios, es
que pretendemos significar la prictica del pedagogo como un artesano y plantear algunos supuestos

de apertura hacia cl dmbito social.

Sc sabe que cuando sc habla de arte, creatividad, ingenio ¢ imaginacion, mentalmente se
evoca la imagen de un artista: de un poeta, pintor, escritor cte., pero dificilmente se piensa cn un
cientlfico social, y ain mecnos cn ¢l pedagogo. Se cree también que el arte y la ciencia son arcas
opuestas (situacién con la que no estamos de acuerdo); a la ciencia se le piensa como un modelo
objetivo terminado y listo para usarse, o bicn como un conocimicnto inequivoco y superior a
cualquier otro plantcamicnto explicativo, mientras que al arte se le ve como algo placentero, bello,

como una cxpresidn individual, pero no necesaria.

Consideramos que cstas csferas, de mancra particular, ofrccen una interpretacién y

p ién de la fidad b Ambas tienen establecido su ¢ddigo de comunicacién y

expresion, lo que no quiere decir que no tengan puntos de enlace. Mas bien, tanto el cientifico de las

ciencias naturales como i de las sociales y el artista, tienen intereses en comun, primero se dan a la

218 Dbid.. p. 35.
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biisqueda dc hechos significantes, dan fugar y tiempo a sy imaginacié iva, indagan en lo
desconocido buscando inéditos, claboran proyectos propios y gencran opciones para qic sus
t § sean una realidad y construyen codigos particul que exp su fectura lo mis
ficlmente posible.

En su proceso de trabajo, tanto el cientifico como el artista, se arriesgan, se pierden en la

fusién ap en la incertidumbre de lo posible; hay angusti s, miedos, pero estin
conociendo, produciendo: A veces no se sabe si su csfuerzo llegue a la culminacién, pero lo
imp para el cientifico social y ¢! artista ¢s la a, el i dado las sory yel

asombro. Problema es el del cientifico de las ciencias naturales, si no logra llegar a la comprobacién
de las hipétesis det proy de i igacion, tienc que repetir ef proceso, para ubicar donde sucedié

el esror.

En el caso del estudioso de o social y del artista, al no lograr su objetivo, renuevan su
esperanza, revolucionando su creatividad; y durante su proceso de produccién, donde interviene su
postura historica, cognoscitiva, ética, ¢ ideolégica, se vuelven protagoni de 1a realidad social, de
ahi que sean vistos como organizadi yp d de cultura, asumicndo un compromiso con la

4

produccién de significados. Ellos en sus p ) una concepeidén del bombre y del
mundo. Compartimos la idea de que el ante no cs algo dado y estatico, sino por el contrario, se

caracteriza por recoger ef devenir historico y social de la § idad. Nos a afi que el
cientifico social (socidlogo, ped icdlogo entre otros), es artista cn nuestra humanidad y lo ¢s

50, P P ¢

porque, como ser h tiene la capacidad de imagi de crear, de leer su realidad y exponer su
interpretacién,

En este caso, el pedagogo, como artesano intelectual, tiene que “...luchar contra Ia dureza del
mundo (lo que) significa no solamente que ¢} hombre debe aprender a manipular las cosas, (sino que)
debe apropi y las instituciones para poder usarlas, para poder moverse en su
propio ambiente y para poder moverlo frente a ofros ambientes y frente a otros hombres y
estratos."? ’

s¢ de Jas

219 Agnes Heller. Sociologia de In Vida Cotidiana, Barcelona, Penfnsula, 1977, p..36.
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Este ¢s el papel de todo aquel que asume un compromiso con su practica social y i

mismo, la lucha continua por ser intermediario entre su lectura y los scctores, entre su postura y

decision y fas indicaci titucionales; este intck ! ido, lucha por st mismo contra

otros, trabaja Arduamente clevindose a la genericidad. Ei, con su actividad, goza, crea y provoca

cambios en su espacio laboral. De ahi que Agnes Heller sefiale que *“...ciencia, arte y filosofia son

objetivamente (actividades) genéricas de! imi ¥ autoconocimi h "2 Y porque
son actividades propias y genéricas del ser humano es neccsario cuftivarlas en todo sujcto, y

especificamente, queremos decir, en ¢l pedagogo, para que s¢ asuma corno ug artesano intelectual.

Estas tres csferas del conocimi iginal se pl como diria Heller, como

B ?

necesidades de Ja vida cotidiana que despuds, con la evolucion histarica fucron demarcando su
autonomia. De ahi nace la vision que se tiene sobre los cicntificos. Estos solo hacen ciencia cn el
faboratorio; los fil6sofos, especulando en los ri y los artistas, en campos verdes. La situacidn
€s que con cstas acciones se tiende a vivir y ver a de mancra fragmentada, ¢n éste caso, el pensar en

un fildsofo, un artista o un cientifico nos Heva a pensar en condiciones creadas y no cn la misma

cotidianidad.

“Segiin Spinoza, a través de Ia catirsis, la obra de arte estd cn condiciones de plasmar la

vida de las p particul cn tal sentido de flar, Pero puede hacerlo porque da cxpresién a

la autoconciencia del desarrollo humano y precisamente porque su fin no es el inmiscuirse

directamentc en la vida, ¢l educar...”™' Pero se inmiscuye y educa aunque no sea su fin, Recordemos

que toda obra de arte, ya sca poesta, lit pintura ete., aprehenden 1a realidad bajo un
histérico-ideologica, y mucstran lo que acontece y se dice en csa cotidianidad; pero quien ¢s capaz de
baccer esto, ¢s porque se ha clevado a la genericidad y ha dido su mundo inmedi:

En cste caso, el artista y el cientifico (pedagogo, socidlogo, psicdlogo) hacen su vida y son

y 1 les, no por horari blecidos, sino de tiempo completo; porque no di ian su
trabajo profesional de lo ludico y pl , de su cotidianidad. Por el contrario, asocian unas y
otras actividades y enriquecen adn més su experiencia, cjercitando su imaginacién y estimulando sus
220 fbid,, p. 185.

221 Kdem, p.189.
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hahi

de ar E! trabajo intcl | libera al hombre y le posibilita fonmarse y perfeccionarse

en su oficio.

Decimos lo anterior porque, al el pedagogo como un no dud. que
nos llevea a un humild pesino del cuento “C. itas ca seric” de B. Traven. Aquél
fue y sigue siendo un pesino con grandes dotes artisti dichas dotes sc admiraban en cada
canasta que disciiaba, cn cllas se cristalizaban los mas bellos animales. Estas figuras eran parte
misma de la fibra tefiida y producidas sin ftar previ delos o disefios, salian de su
imaginacién como por arte de magia, pero, como siempre sucede, cstas obras de arte, no eran

idas, se pagat lqui da por ellas. Algunos osaban decir: sdlo por caridad la
compro.

“El canastcro teafa escaso conocimicnto del mundo exterior, si ¢s que tenfa alguno, de otro
modo hubicra sabido que lo que a ¢} le ocurria pasaba a todas horas del dia con todos los artistas del
mundo. De saberlo se hubi tido orgulloso de p al pequeiio ejéreito que constituye la

sal de la ticrra, y gracias al cual cl arte no ha desaparecido.”®?

©Otro hecho que no podemos pasar desapercibido del canastero artesano, ¢s que un gringo lo
quiso timar, Su mentalidad cuadradz no le permitia pensar en lo que habia detris de la produccitn de
tres docenas de canastas, no podia percibir cl ticmpo, cl rito y el amor que se cristalizaba en cada

canasta y se le hizo ficil querer hacer un gran negocio con cf trabajo del Fue a Nueva
York a platicar con un confitero. Dijo ¢t gringo {No encoutrard cajitas mis originales y artisticas que
estas para sus dulces, se Je off hasta ta dibujos dife t El trato se hizo; lo que no sabia

A

que pudiera producir ¢n serie. Dijo el indio:

el gringo cra que el canastero no era una

“..tengo que hacer csas canastitas a mi con i y trocitos de mi propia alma; si me
veo obligado a hacerlas por millones, no podré tener un pedazo dei aima en cada una, ni podré poner
en cllas mis cancioncs; resultarian todas iguales, y eso acabatia por d me cl én pedazo por
pedazo, Cada una de ellas debe encerrar un trozo distinto, un cantar imico de los que escucho al

, cuando los pij; i a gorjear y las mariposas vienen a posarse en mis canastitas

222 Traven B. Canasta de cuentos mexicanos, México, Selector, 1992, p. 12.
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y a enscitarme los lindos colores de sus afitas para que yo me inspire. Y clias se acercan porque

gustan también de los bellos tonos que mis canastas lucen,"™®

Por estos hechos tan poco comuncs, es que creemos que, tanto el aste como la imaginacion,

4 q, 4.

ser de la zona del silencio donde s¢

son capacidades naturales del ser que

o

han marginado. El arte y Ia i son facultades que no sc pued o reproducir,
porque, precisamente a través de clas, ¢l ser humano ha expresado su seatir, de amor, rabia,
frustracion y logros. El hombre, cn su aste literario, musical, pedagégico, etc., ha querido ctemizar lo
significativo y bello a su vista, Por cso se afirma quc, a través de los siglos la ciencia ha podido
plantcares niveles de produccién sin baberlos logrado, pero no se puede concebir ni siquicra un

decenio sin la produccién artistica cn las diferentes esferas de la vida social.

Adjudi a los intel les la posibilidad de movilizar las capacidades

o)

i y las pasi de los homt Asi como que “...e! homo ludens no es mas que la

revelacién del hombre entero en la actividad Yadica, donde puede manifestarse por tanto toda su
humanidad en ¢l jucgo; pucde ser celoso, cavidioso, indiferente, apasionado, bondadoso, etc., pucde
jugar con o sin inventiva, con mayor o menor fantasia, de modo égico o itégico; puede tomar o no en
serio la derrota; puede transferir o no la vida real, ¢! dolor sufrido en ¢l jucgo, etc....Mediante ¢l jucgo
pucden ser puestas en movimiento todas las facultades humanas. ... pero hay una facultad que salta

siempre a primer plano: 1a fantasia. Precisamente porque Ja realidad ¢s por una

idad

imaginaria y se vive cn un mundo inventado y auténomo, todo jucgo se convierte cn una satisfaccion
de Ia fantasfa,..” ™

Reconocer este plano de la realidad, es tambié que no todo ha terminado, y que
facuitad jue han querido ser marginadas, estan ahi, y posibilitan ser motivadas, Lo
que sc acaba de anotar sobre el jucgo es la misma situacién que en )a realidad profesional,

claro que en estas circunstancias no se le dice juego, sino ¢jercicio profesional. En este nivel se suclen
camarcar todas las acciones, a las cosas no se les Uama por su nombre sino que se les buscan

conceptos con cliché.

223 Thidem, p.27.
224 Agnes, Heller, Qp, cit., p.373.
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Pero 4como podemos pensar, o bicn, ubicar la funcién del jucgo en la vida cotidiana?, ise
referird acaso a la libertad subjetiva que ticne el hombre para pensar y recrear su papel y deseinpefio
en determinado espacio laboral o social?. Pensamos imaginativos es pensar en nuestras

{ P

potencialidades humanas, s pensar cn la lucha declarada a la alicnacién, es istar el

hidico y vertirlo ¢n las acci idi como , i igador, orientad acitador, ctc.

Actualmente, aunque se trate por diferentes medios de anular y evitar los viajes imaginarios y
creativos, es urgente hacer entender a los implicados en estos procesos de formacion, la importancia
de p er ¢l ftural, Ia li 1a invetigacién, ir al teatro, al cine, a conciertos,
recitales de poesfa etc. Estos acercamientos con ¢l seatido humano posibilitan la aventura, ja fuga y
ol el analisis, la supl ién de protagonistas, la lectura apasionante y placentera de la
realidad y de su realidad.

De ahi que hablar de artesania intelectual signifique recuperar la cotidianidad, "
imaginacién y verlas como fuentes de trabajo para todo aquel intelectual que desee trascender lo

cotidiano. Asimismo, artesania no qulcrc decir retraso o regreso a vicjas formas intranscendentes de
duccién, no g entrar a la p ica de la produccién en serie y cual seria la mejor. Lo que

14

st sabemos €s quc en nuestra época, 1a modernizacion se apodera de las mentes, y entonces se anhela

¢} seriado, hasta en la forma de vestir, pensar y llorar. No queremos mas que idear esto como un

p de p i cristalizado en multiples formas tnicas, donde la creacion, la recreacion, el
juego intch Iyla € i funciones determinantes en ¢l desarrollo intelectual del ser
humano,

Lo anterior, transpolado a las formas de trabajo intel 1 de los dift profesionistas de

las ciencias sociales, implica una entrega a su profesidn, vivir para ella. Estamos hablando del arte de
un oficio, donde el oficio en cste caso seria la lectura permanente, el analisis continuo, la
contextualizacién politico-social ¢ histérica; la escritura que rep fa una fi fia de la
realidad comprendida, al grado de jugar y adomarla con ¢l mundo de la metifora y lo simbélico.

Es necesario reconocer lo t f de Ia formacién en la artesania intelectual (aunque

¢sta se encuentre en crisis) y, a través de ella, cultivar los habitos de comunicacion entre el sujeto y el
libro (objeto), y cntre el sujeto y sujeto, ya que todo aquel que intenta descubrir su medio particular
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para lograr Ia comunicacién previamente tuvo que situarse en- su realidad social, interpretarla,
.

observar minuci su coti
costumbres de ésta.

idad y no sélo mirar, sino convivir y adentrarse en las

Hasta aquél quc escribe poesia, que para algunos pucde ser lo mis ficil ¢ inmediato, parte de
lo angustioso pero real, de lo placentero; éste s da a Ia tarea de hilvanar sus expericncias vividas, lo
obscrvado, lo lcido, lo comentado con los grupos de amigos, lo quc recuperd del cine, teatro,
literatura, periddico o alguna revista, El artesano intelectual clabora toda una légica empapada de
juego, pasién y gusto por comentarla. Este artesano logra controlar su proceso de trabajo intelectual,
para ¢l sdlo s necesario descarlo sca la hora que sea y ¢l lugar que fuese, ¢l inicia su rito fucra del
aula, en el teatro, cine, bar, en ¢l camidn, a las tres cuarenta y cinco de la mafiana. Este artesano,
para expresarse, no necesita checar tarjeta; a diferencia del obrero y del artesano convertido en
téenico que le indican lo que tienc que hacer, cémo lo va a hacer y a que hora.

Ante csta arbitrariedad tenemos que dejar de ser todo lo que durante cuatro afios de carrera
;;cnsamos mil veces que scriamos, El contacto con ¢l mismo campo laboral nos coloca otra vez en el
umbral de 1a duda, la pregunta, y la necesidad de saber que somos, para qué somos, por qué somos, y
con csta actitud lo que logramos ¢s perdernos en el abismo de los espejos rotos, sin cncontrar puerta

alguna. Pensamos que de lo que sc trata es de liberamos de las actitudes de seguridad y claridad,

buscando nucvos caminos de enlace y c« icacién cntre otros saberes poco idos pero tambié
formativos.

Es io p las peq cosas que a veees son consideradas sin sentido y que
son preci las que nos permitcn comprender las discrepancias entre ¢l deber ser y el ser, ya que

el individuo no es lo que dice scr, sino lo que hace; tiende a divorciar los diferentes (mas no
antagnicos) espacios de su vida particular. El hombre moderno comete tantas arbitraricdades y

salvajismos consigo mismo, como las quc cometen los discursos dominantes cn nombre del progreso,

Creemos que la imaginacién puede scr una instancia que posibilite el encuentro del hombre
con ¢l mismo hombre, bién que la imaginacién puede liberar del tutclaje a la razén, y

abrirle nucvos horizontes y recreacién. Por csta razon, seflalamos que la artesania intelectual, Ia

i6n, la recuperacion de lo lidico, 1a fantasia y la cotidianidad son el S 4 iderar y
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id No pod olvidar la ion de los gui usados y representados por los
actores en su particularidad y entorno social. De ald que Jos consideremos como vetas virgénes de
trabajo intelectual para todos aquellos interesados en lo social que quieran vincularse a esta tarea.
Estas han sido vetas que por todos los medios se ha i do silenciar y margi lo que no quiere
decir que hayan desaparecido. Es una tarea ardua, pero creativa, porque ejercita ¢! anilisis y la

reflexidn, se llegan 2 prop vias intransitadas y se admiten } Ltiona d

En este apartado se ha propuesto hacemos volver la vista atris a Ias actividades genéricas y
h que siempre han izado al hombre integral dor, fc dor, politico ¢
histérico. Pero consideramos que no sélo fa vista ¢s o que tenemos que volver atras, sino mas bien

questyos pasos para recup 1a historia y la praxis h solo asf que el hombre puede
volver a significarse en la era del dato,
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3.4 PEDAGOGIA Y ACUPUNTURA: EN BUSCA DE LA PLURALIDAD
DEL CONOCIMIENTO.

Tal vez suceda que al lecr ¢l tema del p partado, de inmediato sc pongan las
siguicntes preguntas (cntre otras): jpor qué vincular pedagogia y acupuntura?, (desde dénde sc
tal vinculo?, jel pedagogo podsa ofrecer tratamiento acupuntural o masaje terapéutico?.

Sub pri que el vinculo ped P a una

Y P

de recuperar o exponer la experiencia profesional que como acupunturista y masajista se ha tenido
(desdc una perspectiva pedagégica), en ¢l icnto de nifios con paralisis cercbral, crisis

prag

convulsivas, hiperactividad, cntre otras disfunciones cercbrales y motoras que obstaculizan su

proceso psicolégico y pedagogico.

Exponer lo posible de este vinculo, tiene que ver con la relacion tan estrcha que desde
sicmpre han guardado psicologia y pedagogia al compartir el ambito educativo y formativo del
sujcto, Al tencr de manera particular acceso al discurso de la acupuntura y ¢l masaje, conocer sus
posibilidades y perspectivas, se penso en fi cl viejo pto de fc i6n integral, que
manificsta una honda preocupacion sobre ese fodo que cs cf ser humano. De ahf nacié el interés sobre

esta profision™ de acupunturista y masajista con la intencién de hacer mas plural ¢l proceso de
formacién, Promovemos la pluralidad del imiento, la recuperacién de saberes cotidianos que

también forman y ante todo, trascienden las paredes del aula y Ia educacién.

Al cjercer en la acupuntura y en el masajc como cgresada de pedagogia,®® implica asumir

que la prictica profcsional pedagogica sc multideter da por “..las ijadas, las

225 B por fesion, el conj de imi lécmcos plicados a la i de problems
upccifm,yscconsmuycpormmuvm les.” Ferndndez, Alfredo. angmgcl@__e_
m@mﬂmﬂguo_n.g)_g(_, p.299. F.slo nos posxbxhu: reconocer las encrucijadas y disputas en que se

1a pedagog; P dadas Jas fici de Ia época, s necesario buscar
otros sabcn:sy imie icularcs para der a las dns sociales.

226 Cuando se dice que se qcn:c como pedngoga en la acupuntura y cl masgje terapéutico, se quiere decir que la
carrera de pedag aporta que Jados con las dos técnicas seflaladas permiten ofrecer
un semcw dulico mas l'ormnl fesional y con perspectiva, aunque cs necesario sdmlnr. que para poder
practicar Jos sabcrcs arriba )} se ha ici; m d:fu'nnus de sobre los temas,
entre ellos: un curso introd io a la acuy i ido por la Dra. Lu Daming de Ia Universidad Tradicional
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luchas y disputas interprofesionales (...) en cicrta medida (contribuye) la ambigiicdad conceptual,
social y profesional en que sc encuentra 1o pedagogia..”™ Queremos decir, que si la psicologia

clinica estd do fa acup 3 COMO una viable para dar respucsta a problemas de
educacidn especial y lo que esto implica, por qué no levar a cabo una lectura de esta téenica desde la
perspectiva pedagégica para responder a los probl particnlares que se fe p en ¢l drea de

psicopedagogia.

La que sustenta este trabajo, anota que ¢s necesario asumir una actitud de mu:rmgambn, ]

ante los si de fa modemidad. Sc idera que no ¢s posibk el p
formativo de un pedagogo, ni sus capacidades p par “.. nowncranwrmdaummnaﬁjadc
aceptacién laboral(...) lo que ha venido prevaleciendo entre los pedagog itarios es una

ién de titorialidad, y la cspera de que ap en escena idolos

indicando el camino depurado. Creo que estas ilusi blog 1a reflexién detenida del pasado, lo
cual es un modo de Jar ¢l estudio critico del p Si Ia pedagogia se formo histdri
en la intcrvencion y en la medida en que su objeto también lo es, tiene que constituirse en torno a esta
marca de nacimiento y analizar sus luces y sombras...”™

Consid que estos pl i nos dan pautas para justificar 2 bisqueda de esa
pluralidad en ct imni y de ahi pl el vinculo entre pedagogia y acup
que este es ¢l primer trabajo que se expone en ped: fa esta atica. Pod decir que la
pedagogia estd interviniendo, p pada por ¢l estudio del p y al menos desde nuestra

perspectiva, no pretendemos adorar {dolos, sino mas biea estructurar una lectura propia de estos
saberes, recuperando lo negado de la misma pedagogia, como es ¢l caso de la pedagogia de la
postura.

Corresponde ahora describir los posibles puntos de articulacion eutre p y
que después de Ia organizacién matricial de

"l

acupuntura. Para acceder a este nivel, hemos de

China de Hacilongjian. Otro sobre icul idos por ¢} Director del
gmmu“ dios y itn Psicologi AC L:c,enPamologlaCluuouyMamxucnm:mnSagiowpa
amos,

227 Femnéndez, Alfredo. QOp. Cit,, p.301.

228 Furlan, Alfredo, Op. Cit., p. 77,
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* la Licenciatura cn Pedagogia (de la EN.E.P. Aragén), se estructuran cinco arcas formativas o de
especialidad, entre las que ubicamos el drca de Psicopedagogia.™

Esta drea se encuentra estructurada por las siguicntes materias: Psicologia de la Educacién §

y II, en primer y d: » Psicotéenica Pedagégica 1 y Il (diagndstico de problemas de
aprendizaje), cn tercer y cuarto semestre; Psicologia Contempordnea I y H, en tercer y cuarto
semestre; Sistema de Ed i6n Especial cn octavo , asi como C imiento de la Infancia I
y I, y Conocimi de la Adol ia 1 y Il. Esta, pretende lograr que ¢l pedagogo tenga los
I tedrico- dolégico y técnicos necesarios para plir con su prictica social en: la

ion de probl de aprendizaje y de lenguaje, claboracid dcplanmdcfonnaciény.

capacitacion cn clinicas de conducta, de técnicas de enscilanza, y centros de formacidn de personal

especializado, entre otras actividades.

En ¢f area de psi dagogla s¢ p ! P icos que se derivan del

desarvollo tedrico del campo de la psicologia, y ad Jos para su aplicacitn cn el campo educativo,

para el logro dc un saber hacer (en detrimento de un esfuerzo cognitivo tendicnte a gencrar

plantcamientos racionales que abran la posibilidad de la generacidn de un saber cstrictamente

e,

pedagdgico) impuesto como modclo de prictica p tonal para ¢l pedagog

230 4,

Desde las practi ionales del psicologo clinico y del psicopedagogo,? p

P

"

fa cducacién cspecial™ de nifios que, debido a

afirmar que comparten el objeto de
i di , auditivos, visuales y/o de deficiencia constante en su proceso

'

229 “E] drea de psicopedagogia representa una pa.rtc de lu ibn y realidad di iva sobre la [t
pedngogica, que [a institucién escolar ha g para legitis el ideal de ion. Servano C dn, J.
Antonio. *Reflexion sobre ¢l drea de Psncopedngog(& del plan de estudios de Ia licenciatura de pedagogia de i
ENEP-Aragén”. en ia def Foro de isis de) Curriculwy . Op. cit., p. 315.

230 Es necesario seflalar que la formacion curricular det pedagogo no tiene punto de con la del
clinico. Quercmos decir que la fonmacion que se Te posibilita al  pedagogo cs bésica, De ahi que en ulgunos cas08

@ el dcpur(mncnlo dc cducacion especial {(de ta ENEP-Aragon), nl Yegar los solicitantes de éste servicio, scan

dos por un | ¥ un Ysi dmde su perspectiva el problema es severo y no se cuenita con lo

PrA

son al

231 La primern iniciativa de brindar ntencién educativa o mnos con necesida il pondi6 a don chlo

Judrez. Posterior & cato, “En 1919 y 1927 grupos de

pedagbgica pam atencidn de deficientes mentales en la UNAM (... El doctor Snnmmmm ¥ cl macstto Laum

Aguire, que prendi ln idad de impl cn Méxica téonicns ed

como D de ¢ higiene escolar 1o que hasta csa fecha era seecion de higienc escolar

dcpcndlcnte de Edumcwn Publica. El Depatamento de Psicologia ¢ Higiene Escolar se avocd al estudio del

desarrollo fisico y mental de los niflos mexicanos.(...) En 1935 sc cred el h\sululo Médico Pedagdgico en l’n.rqw:

Lira. En 1970 s¢ creo la Direccidn General de Educacién Especial...”. Historia de_lo_Educacidn e

México, Cuadernos S.E.P, 1981, No. 8,p. 11.
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cognoscitivo, no logran una evolucién psicologica y pedagégica que les permita ser auténomos y

capaces de tomar decisiones en su entorno.

A grosso modo, venimos hilvanado la relacién entrc psicologia y psicopedagogia. La
logla, para dar resy a los probl que se clasifican en ¢l rubro de educacion especial, ha

optado por secuperar planteamientos de la Medicina Tradicional China (acup a), como es el
caso del Centro de Estudios y Atencidn Psicolégica A. C. (CEAPAC), que ticne como objetivos
ofrccer atencién integral a Ja poblacién que asf lo requiera en las dreas de cducacion especial,

blemas de aprendizaje, problemas de conducta, de lenguaje, asesoria psicolégica, trabajo social,

L v P

¥

servicio odontoldgico, acupuntura y masaje corporal.

Se ha logrado articular ¢l uso de la acupuntura como parte del servicio, “...atendiendo a
niflos con probl de do; el objetivo de esta vinculacié iste en que ¢l nifio obtenga un
mejor estado fisico y emocional, En la terapia®™ sc han obtenido logros t mp y

sobre ¢l fizaje, se } bl de hiperactividad y de convulsidn infantil,

P P

ool

mostrando una conducta favorable para su aprendizaje, y fos 0
a nivel famitiar.”™” Lo que ha pretendido esta asociacién al recuperar 1a acup y el masaje en el
drea de psicologia, ha sido, pri dar resp a problematicas y demandas sociales

P

particulares que la psicologia tradicional ya no alcanza a aliviar, Posteriommente esta la intencion de

¥

recuperar saberes (olvidados y cucstionados desde la ciencia) marginados, que también forman y

posibilitan Ia reconstruccién de proyectos de vida pessonal y, social.

Es sabido que en México no sc cucnta con una institucion oficial que promueva una carrera

profesional de acup o masaje terapéutico, mis bien se promueven curssos en la ENEP Iztacala,
y se cuenta con una especialidad cn fa Escucla de Medicina Homeopatica del Instituto Politécnico
Nacional. Aclaremos que existe gean predisposicién para aceptar estos sab (como resp ala
alta gama dc prob! en educacion especial) situacion que depende de como los occidentales hemos

pensado nuestro cucrpo, al hombre y a la vida misma a través dec la historia. De abi que para

fund: et pl i de la peracion de la acup yel je en la psicopedagogt

232 Encl Centro de dios y Atencién Psicoldgica, A.C. sec!abmbdmnlcémwcs,mcl tratamiento de menores
con pardlisis bral, Astica, flacidez, de Down i y crisis convulsivas catre otras. Para
esto, s i las téeaicas de acuy y masaje

233 Lépez Ramos, Sergio, Enke_lLEmmiL.Jn.ﬂuﬂna_y_u_Eame México, Centro de Estudios y Atencién

Psicoldgica A.C, 1993, p. 111,
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Hevaremos a cabo una breve lectura sobre la historia del cucrpo humano, y posteriormente sobre la

acupuntura para establecer de ser posible, sus puntos de convergencia

“Los gricgos contribuycron a la objetivacién del cuerpo de dos mancsas; primero, en las
sectas dondc Platén retoma y traspone la enscfianza al campo de la filosofia, claboran una nucva
nocién de alma (alma isunortal que ! hombre debia aistar y purificar para separarla del cuerpo, cuyo
papel se limitd cntonces a ser un recepticuto o tumba). Después persiguieron, a través de la prictica
y la literatura médica, una investigacién sobrse el cuerpo, observando, describiendo, tcorizando sobre
sus aspectos visiblcs, los drganos internos, su funcionamicnto, fos humores diversos que circulan cn

¢l y que rigen salud o enfermedad.”™

Notemos de quién hemos heredamos las formas actuales de concebir e} cucrpo, de cuidarlo y
de vivir en ¢l. Y decir esto es pensar sobre tradici occidentales que sc han destacado por
separar tajantemente el cuerpo del alma, lo espiritual de lo material, De ahi que pensar en Dios
implicard reconoccr que él oye, ve y ¢« de, ¢! no ticne idad alguna de 6rganos vitales que

fan con funci jalizadas. En cl caso del hombre, como no es un ser divino, si ticne

E P

idad, ticndc a der “... lidad Ani como fucrzas vitales, actividades

¥ ¥

iquicas ¢ inspiraci o influjos divinos. ... que el cuerpo humano sea efimero no significa

pg

solarente que estd destinado de antemano, por bello, fuerte, perfecto que parezca, a la decrepitud y a

1a mucrte, sino que, de mancra mis esencial que al no ser en ¢ nada inmutable, las cnergias vitales

que desplicga, las fuerzas fisicas y psiquicas que pone cn imi so6lo per un breve

instante en plenitud, se agotan desde ¢l momento en que s¢ ejercen, como un fuego quc s¢ consute y

debe ali i para impedir que sc apague ...

Con cste planteamicnto se hechd por ticrra la idea de que ¢! hombre cra como Dios, Y
reafirmé la necesidad de reconocer al cuerpo como la maquina mas perfecta que se ha creado en el
universo; y como tal, hay que generar las formas més 6ptimas de avivar su cnergia™ y el

234 Vernant, Jean Picrre "Cucrpo Oscuro, Cucrpo Resplandecicente” en Fragmentos Pars wna Historia del Cuerpo
Humayo, Espaitn, Taurus, 1990, p.24.

235 Ibidem, p.26.

236 "Umx ptumsa bns:ca de Ja medicinn '.mdxc:onnl china, es 1a caergin (g0, que ticne relacién con los procesos

y con €} clinico, La palabra energia, tiene el sentido de materia yu de

funcidn... La materia y la funcién, son dos conceptos diferentes, pero complementarios e indivisibles, porque la
funcién debe basarse en la composicién material, y ésta, se. refleja en la actividad funcional.” Recopilado por el
Instituto de la Medicina Tradicional China de Beijing, et al., Fundamentos de Acupuntura y Moxibustién de
China. China, Lenguas Extranjeras de Beijing, 1984, p. 10,
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funcionamicnto de sus organos, recuperando todo aquello que ofrece 1a naturaleza en sus ciclos, ¢

N .

intentar comprender cdmo s que funci y se relaci di con ¢l b

La alimentacion en csa época consistia en “...came, pan y vino, como pasto de eflmeros

i Ak

porque cllos cstaban marcados por la muerte, fa d pos y la podr
sirve de alimento cs camne muerta, de un animal degollado durante un sacrificio ...ofrecido a los

La carne que
dioses ...c! pan representa el ali i por lencia, €] simbolo de una vida civilizada; los
hombres son comedores de pan. Vivir del fruto de la tierra labrada es para los gricgos otro modo de
decir: ser mortal ... en cuanto al vino, por muy desconcertante y ambigua que csta bebida sea, a pesar

de todo, al scr trabajada por fa fer ién, provienc en cierto modo de lo podrido...”*”
Pero los griegos, al igual que el homb d no reparaba en la posicion o
elaboracidn de los alimentos, pero si en Ja preparaci6 ial de los banq Es obvio que lo

importante para cllos, mis que nutrirse, cra saciar su apetito. Aunque csa gula desenfrenada los
condujcra a la muerte o bien a perder algunas de sus facultades.

Otro momento clave en la historia del cuerpo se desarrolla en la primeras etapas de Ia Edad
Moedia, donde ¢l cuerpo era considerado como un medio para accoder a lo religioso. “De todos es
conocido el culto a las reliquias. Desde los inicios de Ia Edad Mcdia hasta la época moderna se han
vencrado trozos de santos muertos como manifestaciones de lo sagrado. ...El culto a las reliquias era
sélo una de las formas mediante las cuales la evolucidn tardia medieval hacia hincapié sobre el

n2ig

cuerpo como algo sagrado ..

Ese sentido religioso que se le adjudicd al cuerpo entre los siglos XII y XV, posibilitd
romper con 1a idea de separar el cuerpo del alma. Ahf sc empezd a considerar que éstas dos partes en
que se dividia al hombre no podian separarse, sino mas bien demandaban Ia unidad psico (mesnte)
somética (cuerpo).En esa época ya se pensaba en Ia enfermedad como en una fase o cstado que podia

y debia scr evitado.

En ¢ siglo XIN los tedlogos “Alberto Magno, Giles de Roma o Richard dc Middleton,

237 Vemant, Jean Pierre. Qp it p. 27.
238 Walker Byllxgm, Caroline. "El cuerpo Femenino y Ia Préctica Religiosa en fa Baja Edad Media® en Frgmentos ...
Op.cit, p.166

136



escribicron tanto sobre cubriologfa comao sobre fa resurrcecion def cucrpo, y establecieron de forma
explicita una conexién cntrc ambos temas, ya que los dos tenfan que ver con la cuestidn de la
naturaleza y la identidad de Ia persona...”™ Bajo ¢l contexto clerical, se promucve ¢l cstudio del
cuerpo humano sin desligarlo de la mente humana. Entendido asi, ¢l alma tendria que dar cuenta de lo
hecho por ¢l cucrpo, y viceversa. Y sc plantcaba que para hablar de una persona, se tendria que
hablar de ambas partes, ya que las dos, interrclacionadas, dan cuenta de Ia felicidad del hombre y de

su realizacidn como ser. En tanto, de Jos siglos XVI a X VI, se d sn fuertes preocupac y
polémicas por la perfeccién corporal, De ahi que todo aquul que cstuviera deforme o lisiado era
despreciado pablicamente, y por ¢l contrario, los soldados y cabalieros de cuello derccho, de gran

¥ Tabhad IRy

y p

fucrza, de pecho y hombros erguidos cran

Por cstas disputas sociales, “..los libros de urbanidad del siglo XVI dan a Ia postura una
dimensidn que podriamos calificar ya de higiénica. Se considera que las malas posiciones del tronco,
como habitos de {a infancia, son peli s para la salud. La joroba cs el ricsgo que se corre con esas

&

malas posturas, porque ¢sos habitos tolerados en la primera infancia se transforman en naturaleza y

hacen que el cuerpo del nifto se deforme. ...para dar resp acstas d d les, higiénicas y
cot les, s¢ crean hdbitos de conducta urbana. La nueva pedagogla de Ia postura y del cucrpo

¥

busea referencias en la geometria del universo, y de este modo las nuevas normas se definen con

mayor aplomo... La pedagogla del siglo XVI no puede situarse aj margen de la episteme def siglo: Ja

repeticién y el parecido.”>® Esta nace obligada a dar resy a las d ! les, a los
precep les y formativos de fa época. Promueve el enderczamicato corporal, el porte, el estilo,
y sobre todo, la gracia con que hade h el mas minimo movitmi

La aristocracia exigia perfeccion, ue ¢s evidente que la ped; fa de la p y del

cuerpo carecia de fundamentos sélidos que le permiticran respaldar la imporstancia de esa higiene

corporal, no se tenia un discurso que expli como dinar el despk: i del cucrpo y como

conducirse con gracia y propiedad. Creemos que esa incipi ped: fa de la p y del cuerpo
pezd do empiri , y afirmaba que el gjercicio harfa al hombre &gil, sano y diestro; csto

resultaba facil de afirmar.

239 Jbidem, p.196.

240 Thid,, p.154.
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“En realidad, el cucrpo y su rectitud cstan iluapados en una red de consideraciones morales,
El porte se relaciona con los polos del comportamiento, de modo que guardar la compostura'y ser
contés es responder al mismo entramado psicoldgico. ...Leonardo Da Vinci hace unas breves

obscrvaci sobre posici erguidas disti Distinguc entre qui ticnen Ia espalda arquead
y quiencs la tienen recta. Pero no hay punto de refe ia para cstab) estas diferencias, salvo en
las superficies frontales, dondc carecen de intcrés en relacién con los probl de p "4 Los
plantcamicntos y dibujos de Da Vinci, podriamos iderarlos como las aproximaci aun
andlisis de la anatomia del hombre, de sus movimicntos y p d dadas social y i
Decimos aproximaciones porque es muy dificil, enfy paradigmas domi Record , antes

¢l cuerpo tuvo un significado divino y ahora sc empicza a cucstionar la forma y postura del sistema

dsco y la manera ca que son cubicrtos por 1a capa de came y piel.

Ante esta situacién, la pedagogia indaga sobre las formas de corregir y manipular los hibitos
higiénicos de la transformacién de la postura. En los objetivos de ésta pedagogia, recuperamos el
de od ion que plantca Durkheim sobre la acién educativa entre adultos y menores,

Queremos decir que en ¢sa época, no habla mas profesor o corrector de habitos o proceso de
aprendizaje que el adulto, padrc, madre, maestro; en estc caso para iniciar la tarea del
enderezamiento corporal del niffo, ya que su cuespo cs mas flexible y también s mas posible corregir

esos problemas.

“En los dos sobre enfermedades infantiles se mencionan los primeros preceptos de la

(Y3

rectitud. Las indicaciones que aparccen cn los textos tienen una i i6n terapéutica, pero

dejan translucir un enfoque preventivo y pedagégico. Se traza un sistema de vida con las costumbres

diarias que sc deben inculcar a los nifios,”*"?

En el siglo, XVII la literatura pedagdgica amplia sus trabajos sobre la postura corporal. La
sociedad cortesana exige que todo aquel que trabaje piblicamente debe lograr una postura perfecta,
El cuerpo ¢s visto como una pintura o escultura que debe scr admirada por todo aquel que asf lo
desee; por tal motivo, la elegancia, la gracia del cuerpo, debla imponerse. En el siglo X VIII continfian

los avances sobre este campo del desarrollo h ain no lidados. Aqui se afirma que el

241 Jbidem, p.166.
242 Ibid., p.168.
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2 debe reali de lo contrario, sc picrde la gracia y ¢l decoro. En el caso del

baile y la danza, éstos deberian constituirse por movimi s, que

cl objetivo

de dar tranquilidad y alegria quien lo cjecutara,

En esa época, ¢l cuidado de la postura, el porte, la clegancia, la higicne corporal etc., son
idos y regidos por i de clase. Este saber estético fuc reducido a modelos de

comportamicnto social, sc procedia a descartar la cspontancidad y la libertad ¢n la conduccion

corporal. El cjercicio fue vivido conio una rutina impucsta por un macstro de baile.

Py

ia a través de

Queremos remarcar las actividades que Ie han sido ence a la ped:

la historia, Empezariamos por feconocer que ¢ésta, desde siglos ateds, ha estado imbricada con cl

sector salud: higiene, desarrollo corporal, alimenticio, rendimicnto laboral y escolar, Todo csto ticac

que ver di te con la fc ién i l ¢ I del ser i En

B P

se ha cstr do una teoria del cucrpo o sociologia del cuerpo, intcresada cn

comprender ¢l desarrollo personal en una sociedad fundada en e consumo personalizado. En las

icdades modernas occidentales, el poder ticne un objetivo especifico: el cucrpo. Este ¢s utilizado

como cl medio mas cficaz para las relaciones politicas y de mando, en este caso el cuerpo cs visto

como un objeto de poder y es producido con el fin de ser controlado, identificado y reproducido.

¢Qué relaciones guardan las nucvas concepciones del cucrpo con las teorias de los titercs?,
¢Scra una coincidencia que sc tienda a simbolizar al hombre con un titere , que es manipulado por
fiterzas superiores y ajenas a €é1? Recordemos que desde que el hombre pudo, construir con sus
manos, una maquina con engranaje propio, ¢l empezd a sofiar con maquinas auténomas que fucran
capacitadas para hacer su trabajo. Esa fue la imagen tecnomitolégica que ¢l hombre empezb a
acariciar y quc ahora ha podido hacer realidad. Pero gpara qué, con qué intenciones?, jacaso ha

estado consciente de lo que eso implica para su propia seguridad y desarrollo humano?.

Creemos que son Jas condiciones de nuestra sociedad, la vordgine de la sin razdn,' lo que no
Ie permite al hombre ver con claridad fa genericidad que éste tienc cn su propio scr, y la derrocha siﬁ
darsc cuenta. En nuestra época sc ha vuelto comin hablar del cuerpo, pero en un sentido pobre e
incluso peyorativo. Estamos en el tiempo del dato, de o atil y objetivo. Sc habla del cuerpo en

Tovicid

Iquier lugar, io, revista,

ctc, Se habla de la imagen del cucrpo, de su lenguaje, de
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3

su liberacion y también de su prisién. El cuerpo, a través de la historia, ha sufrido mutilaciones,

tatuajes, vitos, repregsiones (escolares, familiarcs y penales), Jami i i
violaciones; con é1 s¢ han y siguen cometiendo las mas bajas acciones,

Cuando cada uno de nosotros nos referimos al cuerpo, parecicra que hablamos de un objeto o
artcfacto de nuestra propicdad; pero, sen realidad nos pertencce? 2 Qué es un cuerpo?. En otras
ocasiones nos da por lucir un cuerpo que no se sicate propio, y si de los demds, porque lo hemos
uniformado como !a mayoria de los cuerpos que deambulan por las calles transitadas, Y aunque la
fachada de esc cuerpo ha sido mirada ante ¢l espejo, se desconace qué hay dentro, no nos sentimos ni
reconocemos como portadoses de un higado lleno de ira, de dos rifiones con panico, de un corazén
que se desborda por el fuego que alberga o de unas uiias entcrradas; no se asume que se tortura a fos
pics con los zapatos estrechos, ete. ¢Qué pasard cn ¢f pensamicnto del hombre y 1a relacién que,
entabla con su cuerpo?.

1

a causa de fa

Esta vida moderna ya no sélo otorga tas despersonalizadas, sino
alimentacién deficicnte que sc consume, cncarcela cn gruesas capas al hombre delgado. Este es
aprisionado por ¢! hombyre gordo occidental, ycomo fue que dié ¢ hizo del hombre delgado un ser
desesperado y grueso? el hombre delgad bierto por ¢ hombre gordo, esti atrapado por los
pliegues de la abundancia industrial, por sus descos imperiosos de ser ¢f consumidor mimero uno, por

su sensacidn convulsiva de festejar derrotas y logros. Todo s¢ convierte en razdn valida para un buen
banquete. Y en medio de la abundancia, ¢! hombre delgado hace sefias, gestos, sonidos indescifrables

para que lo dejen salir.

A pesar de todas las torturas hechas a nuestros cuerpos,™® el p fento occidental sigue

empeilado en cl dualismo mente-cucrpo; entonces una cosa ¢s mente y otra €S CUCTpo, ¢ cree gue no

se corrcsponden; y st mentalmente sc esta bien, no hay de que preocuparse, se plantea que ca el
oriente no se tiende a scparar ¢l cuerpo del alma, v la salud es un estado que interrelaciona al espiritu
y al organismo, como un todo (al menos hasta donde se sabe); a difcrencia det occidente, donde las
disfunciones organicas no tienen nada que ver con la mente, y enatonces se procede a curar sblo la

243 Parn mayor comprension de cste tema, consultar a Foucault, Mitchel. Vigilar y Custigar, México, siglo XXI, 1989,
Este tedrico nos offece una Jectura occidental de la historia del cuerpo.

140



zona dafiada sin sondear el espacio espiritual (zona ubicada en el cercbro):ahora llamado también

psicolégico.

“En china, el cucrpo es percibido como la réplica del universo... es la reproduccion del
cosmos y, nacido de fa divina transformacién dc) soplo divino o de una secreta alquimia que actia en
el crisol del vicntre materno, es divino de parte a parte. Abarecc cn ¢l centro del mundo como el mas
precioso de los scres, y forma, junto con cl cielo y Ia ticrra, una triada que resume cl universo bajo su
aspecto Gnico y multiple..."** Pensado ast el cuerpo, es aceplar que éste sc muéyc a la par (del

movimicnto) del cosmos, es este iltimo quicn a través de la naturaleza, le da 1a energia para que viva

plenamente y se desarrolle como un todo y tenga una mejor respiracion, ali i6n y 'sc acli a
una zona geografica ad da. Aungue acl )5 que esta no cs Ja lnica visidn que se tiene sobre ¢l
cucrpo.

“Los chinos picnsan al hombre como un ser integral, completo, conformado por los cinco
clementos: agua, tierra, fucgo, madera y metal. Los rifiones negros y asociados al nore son
concrecion del agua, El bazo sc asocia a a ticrra, es amariflo, El corazon es ¢l soplo del trigrama, y

s la conerecion del fucgo. El higado es el soplo del trigrama zen, que marca la primavera, es la

ion de la madera, y los pul que son ¢l soplo del trigrama kui, concrecidn del metal.
Estos cinco elementos conforman el todo humano.”* En el caso de Ia medicina china, sc plantea que
todas las partes del cucrpo se interrelacionadas, De ahi que la enfermedad no sca una

instancia ajena a lo psicolégico del ser humano, y por esta razén tampoco resulte ficil diagnosticar y

aiin menos generalizar sintomas.

Subrayamos que, ¢l cuerpo es un todo y tnico; en cada cucrpo la encrgla se mueve de

mancra difcrente y eso cs resultado de cdmo se alimente cada sujeto, de cémo respire, camine, trabaje

y viva cmocional y afectivamente. Con estos pri p! ientos, vamos do las enormes
diferencias entre las bases filostficas occidentales y oricntales en tormo al cuerpo y a la misma
peion de vida, hombre y sociedad. “Para los orientales, el origen de la vida es algo mas alli de
la procreacién material, del descuido y el mero desco placido. Invol en sus percepci
una relacién con el cosmos y el pl tierra, la materializacién sc da por medio de una energia vital

244 Levi, Jean. "El cuerpo Blasbn de los Taolstas” en _Fupdamentos, Op. cit., p.109.
245 Cfr, Jbid, p.118.
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que no se pucde destruir sino que se mantiene, sc agota, se desplaza o se transforma por medio de la

P

alimentacion, del aire, del sol, de los liquidos.” 'Y porque se ofit diversas de

PRI

el cuerpo, se hace necesario asumir una p ante tal situacién obvio que la

Tad

preocupacién por el cucrpo no es nada nucva, y si | desvirtuada y ip por la

época consumista y llena de apariencia en que vivimos. Creemos que el cuerpo merece ser

P

como un de en su totalidad, en el cual s¢ puede leer la historia del sujeto, se

N d

procede a hacer una lectura minuci p y las multiples relaciones entre los

difercntes érganos para registrar la informacién que cada zona proporciona.

En cuanto a la acupuntura, es sabido que, al igual que la téenica de moxibustion, constituye

una partc importante de la Medicina Tradicional China. Tratan enfermedad di la puncién en

algunos puntos del cucrpo humano con agujas o con ¢l calor gencrado por la moxa. “La acupuntura y

PRy £

Ia ticnien una

ia amplia y evidente. La formacién y ¢l desarrollo de la acupuntura

R

cuenta

(es una técnica medica que data de dos mil a tres mil afios de antigiiedad) y la
con un largo proceso histérico. Ellas condensan las experiencias obtenidas por el pucblo trabajador
durantc varias centurias cn su lucha contra las enfermedades. Ya en la Edad de Piedra la gente usaba
las bias, agujas de picdra con propésitos curativos. Esto constituye la base mas rudimentaria de la
acupuntura. Cuando la humanidad cntré en la edad de Bronce y ¢n la Edad de Hicrro, empezd a usar
agujas metalicas en lugar de las bias...”™’ Y ya en la época modera se ocupan agujas de oro, plata

0 acero.

Aunque la acupuntura se conoce y practica en muchos paises, hay diversas escuelas en cada
regién. Pero es conveniente reiterar que es en China donde tiene sus origenes. Ahi se conformé la
escuela clisica que fue influenciada por diversas disciplinas filoséficas y astrolégicas. Cabe sefialar

que cn la actualidad sc ha mezclado la cicncia ortodoxa occcidental con la milenaria sabiduria

empirica para formar un marco 4gil de procedimicntos para tratar la mayoria de los problemas de
salud. Dentro de esta reestructuracién o revalorizacién, sc siguc sacando a la luz el antiquisimo
legado de la acupuntura como una técnica que estudia la relacién entre diversos puntos del cuerpo

con una amplia gama de signos y sintomas de la enfermedad,

246 Loépez Ramos, Sergio. Ponencin, ‘La Acupuntura’, E.N.E.P-Iztacala, México, 1993, Mimeo, p. 1
247 Recopilado por el Instituto de la Medicina Tradicional China de Beijing, et al,, Qp cit,, p.V.
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“Esta cicncia-artc $¢ ha conocido cn occidente desde que la introdujeron frailes que
regresaban de la China, a principios de siglo pasado especialmente cn Francia. A principios de este

siglo, Picrre Soulié de Morant renové ¢l interés en csta vigja disciplina, que desde entonces cobréd

adeptos en todos los paiscs ¢uropeos. Su facién con fend de cond ia cléctrica y su

uso veterinario demc

que no se trataba simplemente de un truco hipnético o

sugestivo, Més bien, hay ["‘ ia que el psiqui I di iye la efectividad de csta

terapéutica.”®

A partir de 1950, cn China sc llevo a cabo una campaila de revalorizacién de esta ciencia por
su idoncidad para tratar problemas de salud. Sus ventajas son la scncillez, inocuidad y bajo costo.

el

ya la exit ia de una la cldsica de acup a, ahora sefial que ésta

Hemos
se fundamenta en la teoria dd los cinco clementos, variaciones horarias, diagnéstico por ¢l pulso,
entre otros principios. Esta escucla cs la que mas difusién ha tenido cn Europa y cl mundo catero
hasta antes de 1950.%* PostcriLr a csta década sc habla de una nucva acupuntura que utiliza marcos

"

sencillos, s o la inologia medica occidental. Para el tratamicato utiliza

P PGS

menos puntos y de manera mas profunda y estimulaciéon manual vigorosa. “‘Despucs tuvo lugar la
electroacupuntura, que asume daracteristicas mas modernas con la utilizacién de aparatos cléctricos,
tanto para localizar puntos como para mediciones diagndsticas de conductancia cléctrica y para

estimular eléctricamente los puitos, se usa el rayo laser.™®

Otro de los avances ¢s ‘n acuapuntura (o tcrapia ncural), que sc reficre al uso de sustancias
quirnicas cn los puntos por mcd‘o de agujas hipodérmicas, la acupuntura cutinea que se reficre a la
estimulacion dérmica con la llor de ciruclo o ‘balines pegados en la picl, y como dltimo la

digitopuntura o acupresion cn los puntos de tratamicnto.

i

En los Qiltimos afios sc han i ) las § igaci di a confi y expli
los fendmenos responsables de la respucsta acug al. “La Organizacion Mundial de la Satud
declara, por medio del Dr, Banncrman, que la acup es un procedimi clinico de valor no
desdeiiable. A través del Institute for Ad d R h on A sian Sicnce and Medicine of New
York, Sc acreditan las invcstigaciTncs que contribuyen a mcj nucstros conocimicntos sobre ella el

248 Ciceres Estrada, Edgardo, uccid sgupuntum, Guatemals, CEMAT, 1980, p.3.
249 Cff, Ibid., p.14.

250 Kao, Dr. Frederick, Acupunture therapewtics, England, Eastemn Press, New Haver, 1973, p.98.
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descubrimicnto mas revelador en los dltimos afios, lo conforma la identificacion de compuestos
proteinicos que son capaces de alterar Ia percepcién de dolor y son originados internamente’y han
sido asociados al efecto analgésico de la acup "3 Ante esto es conveniente subrayar que la

terapia acupuntural, por medio de los puntos sclcccionados cutineos produce sus efectos,
comunicando los meridianos y regulando la circulacién de [a energia vital y la sangre. Entonces, el
exito de ésta, depende por lo tanto, del exacto conocintiento y localizacion de los puntos claves.

La acupuntura se fundamenta cn la teoria del yin-yang™ y la teoria de los cinco clementos.
Estas dos teorias nos ofrecen dos puntos de vista naturales de la Antigua China para explicar el
) y una dialécti ible. Han

P

funcionamiento de todas las cosas, reflgjan un
desempefiado un papel activo cn el desarrollo de las Ciencias Naturales de China. Los antiguos
médicos aplicaron estas dos teorias en su campo, lo cual dio lugar a una importante influencia sobre
el desarrollo del sistema tedrico de la Medicina Tradicional, guiando hasta la fecha las précticas
clinicas de China. “La teoria del yin-yang sosticne que todos los fenémenos del universo conllevan
estos dos aspectos opuestos: yin-yang, los cuales se hallan a la vez en contradiccién y en

interdependencia. La relacién entre yin y yang es la ley universal del mundo material, principio y

razén de la existencia. (...) Esta teoda sc p principal de los principios de oposicid

interd denci imi yd imi ¢ intertransformacién del yin y yang. Estas relaciones

son ampliamente usadas cn la medicina Tradicional China para explicar la fisiologia y patologifa del

cuerpo humano y sirven de guta para el diagnéstico y iento en el trabajo clinico.”?*

251 Duke, Marc. Acupuntura, Nueva York, Pyramid Books, 1972, p. 223.

252 Por lo tanto, referirse al yin es hacer mencién 2 Ia noche, a Ia mujer, nl agua, a la tierra, micntras que el yang se
refierc al calor, al hombre, al fuego, al dia, al cielo. Estn unidad diente se manifiesta en
cada meridiano. Se cuenta con doce idit que la Cada uno de estos meridianos
corresponden a un érgano. Entonces, tenemos mieridiano de Pulmﬁn. Intestino Grueso, Intestino Delgado,
Estémago, Bazo, Cornzén, Pericardio, Riflén, Vesfeula Biliar, Higado, Vijiga, Sanjieo (no es érgano, pero se
conoce como meridiano de la mano). Todos ellos ticnen relacién interna entre s{ y externa con los tejidos,
formando asf un todo integrado. Ceda meridiano se compone de un nimero de puntos especificos que son usudos al
igual que 1a teoria de los Cinco Elementos y la tcoria del Yin-Yang para establ wn diagné y
del paciente. En csta relacién dialéctica de todos Ios mcndumos, se encuentran las posibilidades de la acupuntura,
1a auriculoterapia y ¢l masaje en di sy les, como el caso de hiperactividad,

¢ de dizaje, lenguaje, d: ion, histeria, amncsia, insomnio, migrafias, problemas de
columna {algunos ocaswnados por las malns posturas y formas de caminar, pararse y sentarse), convulsiones

infantiles etc. Para profundizar y conocer los estudios realizados sobre estos probl y otros, hemos revisado:
Avance v desanollo ... Qp,_cit., p.89 "La observacién cllmca de 360 casos de pardlisis infanti] tretada por
acupuntura”, en la pig. 127 "Estudio sobre clinicas y de enel j de 510 casos de

sorders y 310 de soniomuda' cn la pdg. 159, "Analisis clinico de 582 casos de extraccion dental bajo anestesia
por acupuntura, ...". Otro libro consultado es cf de: ng;ggl Handbook.. thn Scxumc nnd Technology. China,
1987., En é] cacontramos tratamientos en la pdg. 303 para d i o la pag.
222, hxslcnn Ppag. 236, convulsién infantil,

253 Jbidem, p.3.
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En cuanto a la teorfa de fos Cinco Elcmentos, ésta sostienc “...que la madera, el fucgo, la
tierra, cl metal y ¢f agua son los elementos basicos que constituyen ¢ mundo material. Mediante esta
teoria se cxplican las relaciones de interg i6n, interdominacién, y exceso en dominancia y
contradominancia cntre cllos.* La Medicina Tradicional China usa esta teoria para clasificar en

diversas categorias los fendmenos naturales ¢ interpreta las relaciones entre la fisiopatologia del
cucrpo humano y el medio ambiente aplicando 1a teora de los Cinco Elementos; ésto constituye la
guia dc la practica médica.”™*

Con este csbozo, creemos gue tenemos clementos para pensar en cf vinculo entre
psicopedagogia y acupuntura, va que, desde siglos atrds Ja pedagogla ha cstado implicada
{silenci ) con fa formacion b con aquella que no sc limita a las paredes institucionales,

trascendicndo al nivel de lo social. Al decir esto, nos referimos a la Pedagogla clinica, a la
pedagogia de la postura, a la formacién del hombre galante del siglo XV, al proyecto. de

formacion integral que por siglos ha sido mencionade, pero pocas veces comprendido. Como intento

de respuesta a este compromiso ancestral, s que hemos pretendido > la lectura exg y
comprender que ¢l hombre es un ser multifacético, y entre mas t de peender y explicar ¢l
por qué de sus actitudes, esto nos acercaa verlo i 1 del homb poré

Es necesario mencionar que actualmente solo algunos psicélogos™ sc han dado a la tarea de

perar Ja acup yel 1jc® (cntre otras posibilidades) para ampliar los horizontes de su
préctica profesional. En el caso de la psicoped i id s que la peracion de dstas
técnicas podrian scr los primeros indicios para el &rea de psicopedagogia que pi de dar resp
a las demandas que se fc p cn ed ion especial. Consid: que csta drea de la
254 Pare mayor aclaracién y explicacion de estos revisur ¢l texto ya citado sobre Fundamenlos... .Qp. it ..pp-
9,11,
255 [bidemy, p.9.
256 Se cuenta con casos part ica! de 12 Escuela Nacional de dios T i -Iztncala y ¢l caso de
{a Universidad [bcroumcnmna, donde s¢ ha do In tesis siguient i Tebricas de 1a
Meditacién: Una i Cognitiva. de Guerrero Martinez Ann. México, 1990. En este trabajo se plantea la

recuperacion de las téenicas de meditacién para disminuir Jos fndices de seprobacion y descreién, as{ como clevar
el rendimiento escolar.

257 En cuanto a la téenica de masaje corporal, seflalamos que ha resultado una buena terapia para problemas que van
desee un leve cansancio,hasta parn atender pardlisis cercbral espastica que nos mdlca una Imlén de la cortcza
molora, provocando incoordinacién motora que ob liza su b dgico. El mnsaje
ofrece una posibilidad si no de cura (en elgunos casos), al menos xmpxdc atrofias y no provaca reacciones
degenerativas o mediano o largo plezo. En ¢l masaje, a lo que sc procede es a leer el cuerpo, y en esa lectura
descubrir 1a historia det sujeto, interpretando los s{ntomas que manifiesta,
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cducacién tiene un espacio de marginalidad social y por si fucra poco, se intenta dar respuesta desde
los modelos tradicionales positivisados. Contraria a esta vision, sc encuentra la acupunturd, que
ofrece al ivas en el i de probl dec aprendizaje, de ) je, rctardo mental,

hiperactividad, entre otros padecimientos.

Los hallazgos de la acupuntura, que pueden ser recuperados por el pedagogo,™® nos hacen
cuestionar nucstra forma de pensamicnto occidental, asf como los esquemas que rigen nuestra vida,

Es necesatio reconocer que en la crisis en que vivimos actualmente en cada esfera de la sociedad, es

3 " . d

necesario quc s¢ imponga cl sentido de b ¥ no que acep p ser esp
de la vida y de nuestras vidas.

La i ion dcl p ha sido bl {os primeros indicios sobre el vinculo entre
psicopedagogia y acup Acep que d toda fa i igacién hemos discurrido por

varios niveles, trastocando las diferentes arcas de la pedagogia, pero quisiéramos que quedara claro
que ha sido con la intencién de abrir posibilidades al pedagogo y a la pedagogia. ®®® Afirmamos que,
como siempre se ha dicho, no hay una sola mancra de conceptualizar a ésta disciplina y tampoco hay
mancra precisa de determinar de una vez por todas su objeto de estudio. Consideramos que esta
ambigiiedad al mismo tiempo que Je reduce su prictica Ic posibilita la inventiva. Pensar ahora en la

pedagogia cs pensar y visualizar mentalmente un crisol de variadas luces que refigjan y crean nuevas

258 Se sugiere para mayor informmcién cn cuianto a la revisién de problemas particulares revisar Lopez Ramos, Scegio

Acupuntum y Psicologfa: Una_bitsqueda cn_la_intervencidn de las Alteraciones Esxwldglg Meéxico,
ENEP. Iztacula, Cuadernos de Psicologia No. 1, 1988. En el expone su visién sobre el origen del retardo en el
desastollo, agrega que dste no es I deuna d inacién causal o biologista. Mas bicn plantea que ticnen
que ver con las condici sociales que inan al individuo como histérico social, en relacion a las
condiciones dc vida malcnul que es dundc se i las relaci il jetivas del individuo y su familia,
para d i expofie seis casos, describiendo la historia
clinjea, ln madxcucxén que llcvubun hnstu anl:s de adoptas el i con acup y las evoluci que s¢
van yaencl
259 Cuando se enncian las posnblhdndcs dcl pcdagogo, quercmos sefialar que, quien sustenta el presente, tiene dos

aitos como y ista. Se aclara que no se tiene la formacidn particular que ofrece el drea
de psicopedagogla, peru sf sc cuenta con Ia formacion pedagégica gencral que promueve la licenciaturs, y eso ha
basido parn sentirse atrafdn por cstos saberes formatives que han dado la posibilidad de dar respuestas
particulares a casos, o bien, problemas de salud también particulares. Sc han trtado problemas dc pan!lms

cerebral espdstica, de flacidez, menores con i y crisis ives, adultos com

problemas de vias nzptmlonns de poslum cnS|s ncrvmsas. entre otras. En estos dos aflos, sc¢ lia vmcu!ndo ln
p el masaje terapé la aur In aplicacién de moxa, de ventosas, de la teorfa de los cinco

elementos y principios basicos para mejorer lu aluncnmcibn del pacicate, part ofrecer un servivio integrat,

obteniéndose en este lopso resy y ias, tanto que han sido la rmzén de exporter el

metc & ustedes y compartir In riqueza que estus téenicas ofrecen al ser bumano y por ende en st procesa

ormativo.
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tonalidades al proyectarse en ¢l mar de la educacién (formacidn), porque ¢s a través de ella que el

hombre es capaz de crear, transformar y rep ir las condi |

toritud

para su
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RECONSIDERACIONES

En cl presente trabajo no hemos querido hablar de conclusioncs, porque creemos que, méas
que concluir ¢l mismo, se han abierto perspectivas teéricas que di ! flexién per para
acceder a una prictica pedagégica plural. La investigacion se inicia con una lectura histdrico-

| de las rias: formacié dagogia y modemidad, desde cl siglo XVIII al siglo XX,

I 4 4

Tal lectura nos posibilita reflexionar sobre el sentido particular que estas categorias han asumido a
través de la historia, asi como ubicar los fundamentos historico-racionales que han dado lugar a los
proyectos de formacién del hombre contemporinco.

Ante esto, s¢ ifi Ia idad de nos como herederos de un racionali

pragmitico que se ha venido infiltrando en las diferentes esferas de fa vida particular y social. Esta

racionalidad modcma, centra su atencion en los cspacios de imiento y accién técni e
instrumentales. De ahi que también se hable de una pedagogia pragmética, que se ha convertido en un
medio cficaz para fortalecer los discursos domi de formacién; y con ello, marginar la actitud

aln critica y reflexiva del hombre. Ante la era de la informacién y del dato, los caminos de la

ion sc ran bloqueados, nuestros sentidos sc ¢stan cerrando, habitamos en un mundo
donde los proyectos, para y de los hombres, estan perdiendo prioridad. jQui¢n dijera! que el progreso,
Ia revolucién industrial, Ia tecnologia y la ciencia llegarian a esclavizar la mente El homt
contemporineo habita en la jaula de hierro que él mismo ha edificado, sobre la razén clisica (y

14

moderna) que pretende, ante todo, lograr el control ideolégico y la subordinacién del homb

contemporanco.

Ante esta situacién, se ha pretendido indagar sobre la categoria for idn, pero diend
a ¢sta més alld de lo técnico-instrumental. Hemos querido plantear una formacién y una pedagogia

quec, se construyen y pueden reconstruir un discurso histérico, politico y tedrico para si mismas, La

fc ion y la ped: i , son fin y medio, reflexién que da fundamento y lugar a una

prictica social; son categorias que promucven un desenvolvimiento interior y estético, que se
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cristaliza en expresi cadoras, t diecndo dec la inmcdi a la g lidad; a uma

B lidad que permita al homb p sus capacidades genéricas.

S esta formacion, y una pedagogia que ta cultive y fundamente, ¢s pensar tambidn cn
un p fucativo que enfy fos signos de nuestros tiempos, es creer que todavia puede haber
fronteras que nos cond a la pluratidad del ¢ immi yalr imj de esos sat que
también forman, y que son inadas por iderarlas especulaci o ambigiicdades desligadas

de la reflexién. Aclaramos que no hemos querido cn ningtin momento climinar ¢l scatido pragmético
de los proyectos de formacién y pedagogia actuales; mas bien, de lo qpe sc trata, es de comprender
csta verticnte en tanto que es un proyecto de construccion tedrica cn el acontecer de una realidad

particular o regional.

Con ¢sto, subrayamos la intencién de recuperar ¢l sentido histérico de la pedagogia y 1a

formacion como pricticas sociales. La idea ¢s articular la tr fencia de cstos imi en su
accionar ante la realidad; cs decir, ante las posibilidades para lograr un sustento comprensivo y
cxplicativo, precedente a todo intento de transformacion particular. La construccién de esta
particularidad, posibilita la oposicién a la razén de lo dado cn las pricticas pedagdgicas dominantes.
Esto nos mucstra las dimensiones del trabajo pedagégico que no podemos pasar por alto para la
reconstruccidn de los proyectos de formacion pedagagica.

Considt s que este repl iento s necesario y urgente, por ello, hemos recuperado

CUTI]

la i i0

los conceptos de artesania intclectual y, en cia, la o porque son
consideradas como fuentes de trabajo intel i que trascienden lo diato. La artesanfa
intelectual, significa lo insignificante, lo recrea, le da forma y sentido a través de la imaginacién

cristalizada en la artesania intelectual; realidades que provocan el reencuentro del hombre con el

hombre, lib do sus fz ias, que sc cristalizan en oxpresi creativas, dando cucnta def mismo
y de su mundo.
Por otro lado, como resp a la bisqueda de pluralidad en la formacién pedagdgica, se

3.

plantea establecer el vinculo entre el drea de psicopedagogia y la D como otra de las
fronteras que sc construyen para desamordazar las pricticas pedagogicas alicnantes que creen y

defienden, cn nombre de lo cientifico, el rect y la negacién de sat inados, cntre cllos la



p a. Pero acl que, para al; ésta es vista como una posibilidad formativa y de
respucsta a demandas particulares.
Por estas razones, es que hablamos aqui de ideraciones, ya que io

seguir considerando y repensando los juicios que nunca deberian ser pensados como \inicos, acabados
y universales. Hacer esto, es negar la historia, y porque ésta se sucede, ¢s que ¢l hombre puede

pensar, reflexionar y analizar su entorno, y préctica profisional.

Con esto, pretendemos evidenciar la diversidad de la pedagogia. Nos podra uno de
sus rostros, como tecnologia educativa, fiada en optimizar la t isién de los saberes, pero

L P

con cllo, no sc niegan las posibilidades atris planteadas, asi como la necesidad basica de la

investigacion en toda actividad humana; ya que ésta, vista profunda y seri se ha ido en
una opcion de construccion de objetos de estudio diversos, que libcran polémicas marginadas, y da
apertura a la razén del hombre, asi como oponc resistencia a la razon modema, cuestionndola y

dudando de sus discursos oficiales. Estas perspectivas de formacién off 1 Slidos para

actuar ante los sintomas de la modernidad.

PERSPECTIVAS

Considi que al herederos de un p i se posibilita la valoracién
las circunstancias contextuales que fundamientan los proyectos formativos actuales, dindonos cuenta
de los impactos reales de la modemnidad en Ia formacién humana, Ante esto, lo que hacemos es lievar
a cabo una lectura de la modemidad y sus implicaci politico-ideol6gicas en la formacién

contemporanca, para posteriormente, pensar en algunas posibilidades diferentes de formacién.

Se abren nuevos dilemas ante la demanda de formacién plural, de ahi la necesidad de abrir
espacios formativos en diversas corrientes de pensamiento como es el caso de las filosofia oriental
entre otras, scfialamos también el estudio de la cotidianidad, el pensar en ¢l pedagogo como un

I, y el vinculo entre pedagogia y acupuntura. Ubicamos a la pedagogia como una
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préctica social que sc encucntra entrecruzada por miltiples discursos disciplinarios, y no por ello sc
considera estructurada, por el contrario, al inar parcial esta i igacion, hemos llegado a

£

crecr que sicmpre ha estado p Ia p

3 :

cn la vida del hombre y, por lo tanto,
consideramos que ésta cs histérica, politica, econémica y social y, por tales razones, es conveniente

continuar con la significacion tedrica y social de la misma,
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