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JNTROOUCC!ON 

En el análisis del campo pedagógico exi~ten problemáticas que 

pueden considerarse estructurantes para la comprensión de la 

·acción educativa. El caso de la Racionalidad, nos parece que 

es un eje escencial a investigar sobre lo que ocurre en este 

campo, en cuanto a sus prácticas, orientaciones, relaciones, 

etc. 

El tema nos interesó, pues consideramos que para intervenir de 

manera más idonea en educación, es necesario visualizar el ~ 

.!:..i.9..Q., o los sentidos que configuran este ámbito. Ya que los 

agent~s sociales que conforman el mundo ~scolar, interactúan 

bajo cierta dinámica produciendo prácticas educativas en rela

ción con lógicas y razones. que define lo que llamamos el.sen

tido de la acción educativa. 

Por ello valoramos como sugestivo el análisis de la Racionalidad 

Educativa como un intento de aporte teórico en la identificación 

de las relaciones entre la racionalidad de una acci?n (diferen

tes hechos y situaciones educacionales) y la raCionalización SQ 

cial. 

Ante ello nos proponemos como objetivo examinar la racionalidad 

educativa en tres ámbitos estructuradores de prácticas de la edy 

cación superior: el currículum, la docencia y la didáctica. 
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El trabajo examina la noci6n de razón-racionalidad que sitúa 

en la época de la ilustración debatiendo.la transición de una 

razón incersubjctlva a una razón objetiva .... nte producida desde 

los procesos histórico-sociales. Esto adquiere tales dimensi2 

nes con el advanim!ento del sistema capitalista. como una moda

lidad social, que transforma las relaciones económico-sociales. 

generando con e110 un cambio en la cosmovisión de los sujetos. 

y su inclusi6n tcleológica en el desarrollo de las sociedades. 

El capitalismo como una fase sistematizadora, previsora y con

troladora de las relaciones sociales transformó la racionalidad 

clásica en lo que serf a razón instrumental: adecuación de medios 

a fines. 

Así desde esta evolución de la noción de racionalidad, que prodQ 

ce una determinada óptica sobre el despliegue de ias· acontecimieu 

tos, situamos sus raices filosóficas-sociales que, junto con sus 

efectos históricos, nos permite observar sus relaciones con lo 

que ocurre en las prácticas educativas. 

La conceptualización que metodológicamente estaría presente a lo 

largo del texto, retoma las elaboraciones de los autores de la 

Escuela de Frankfort: Horkeimeir, Adorno, Marcuse: debatiendo con 

Weber vía Habermas. Se utiliza la obr~ de M. Maffesoli como un 

planteamiento condensador que expone Ja dinámica de la sociedad 

capitalista, mostrando cómo la racionalidad opera como l6gica de 

dominación. 
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En estd línea de análisis filos6fico-sociat sr ex~Mina nl campo 

educativo con apoyo de autores como GArqanf, norl~i. Ginz~urg, 

eaudrillard, para especificar criterios do Racionalidad, no

ción esta, qua los autores identifican an lo social en gene

ral, y que se visualizan en la acci6n educativa. 

Posteriormente para examinar el campo educativo anatiz<Jrá 

las problemáticas del currlcu1um, 1~ docencia y la didáctica 

en particular la cuesti6n de la prcsonci~ de un m~todo raci2 

na1, el arbitrario cultural y las prácticas inadvertidas en 

la 16gica curricular; la cucsti6n de los modelos y ~us conrj 

guraciones en la práctica docentP; y la cuestión de las met2 

dologías de la enseñanza, el problema da los coritenidos, r~h r~l 

ámbito de la didáctic~. 

En función de la conceptualización esbozada, el tr~bajo ~itú~ 

primer capítulo a examinar el tema de la racionalidad, y 

su relación con la educación a un nivel general. 

Los tres capítulos constitutivos de la tesis, estan dedica

dos en cada uno de los ámbitos indicados~ el currículum, 1~ 

docencia y la didáctica. 

La tesis adopta tal estructura pues, para explicar ta rela

ción entre racionalidad-educación. so ahorda primero el ejP

de la Racionalidad, ya q1ie esta tcm5tic~ opera como Cando e~ 
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losÓfico, además de que es con~titutiva de las práctica5 ~a

ciales: lUQgo, s~ eligieron esos tres ámbitos educativos pues 

proponemos mirarlos como los niveles fundamentales que estru.s, 

turan las interacciones y funciones del dl?sarrollo acadÁmico 

de cualquier Universidad. De n~í, en jerarquizarlos del ámbi 

to más globalizador, al más e~pccÍfico e instrumental (currí

culum, docencia-did&ctica). El trabajo es fundamentalmente de 

orden teórico, pero subrayamos que esta apoyado en experien

cias y referencias empíricas, notoriamente identificables. 



I. RACIONALIDAD Y ACCION SOCIAL 

Abordar en términos explicativos la relación entre F.ducación 

y Racionalidad expone el carácter social y filosófico del 

análisis. El~o es as! ya que ponen en juego una práctica SQ 

cial (la educaci6n) y su estructura, normatividad y dirección 

(la racionalidad). Aspectos estos que pueden ser examinados 

desde el campo de conocimientos de que estas disciplinas re

presentan, y cuyos supuestos nos describiremos aquí, sino es-

peramos se hagan intelegibles al relacionarlos con los temas 

propuestos. 

En el desarro110 de la temática subyace la pregunta por ~ 

~ de las cosas, sí la lógica de su estructura la podemos cou 

siderar como "natural'', "normal": si lo que sucede en el terre-

no educativo es la realidad "racionalmente" aceptable; o si lo 

que acontece en la educación puede mirarse y accionarse de ma-

nera diferente. Para contestar estas cuestiones necesitamos c2 

nocer la naturaleza y características da la cosmovisión que 

hacen los sujetos desde la cual se vinculan al mundo, y con la 

cual constituyen su realidad; conocer, en 1{neas generales, la 

racionalidad que portan y que es usada como instrumento y cont~ 

ni~o para comprenhender lo que se hace, y que va otorgando un 

cierto sentido a los ámbitos donde los sujetos se desenvuelven. 

Para ello nos hemos propuesto mostrar los aspectos que identi

fican la noción de racionalidad, su relación con la actividad 



de los sujetos, sus expresiones a nivel parLiculac y qenerJl 

(desarrollo social); para relevar su lugar con la~ pr5cLica~ 

educativas. 

Estamos concientas de no poder atender la serie de mediacio-

nes que se presentan en este horizonte que abrimos: la parte 

económica, la dimensión política, algunos aspectos espistemo

lÓgicos y otros históricos, que el mioma objeto de estudio fL 

ja; sin embargo, nos parece contar con una versión preliminar 

sobre lo que represent_a la raciomil<.Had educativa en alguno::> 

ámbitos. 

1.1.- Raz6n, Racionalidad e historia. 

El tema de la razón, de la racionalidad, se presenta comunmcn 

te como el acto de comprender, de conocer: como la cosmovisión 

que portan loa individuos para entender su mundo y el sentido 

de las cosas. En el ajetreo cotidiano esta situación aparece 

obvia: las coHas suceden como tal, en parte por la manera como 

razonamos, deducimos, inferimos, analizamos, concluimos, etc. 

AsL si hacemos un alto en algún bloque de la Histori~, halla-

mas estos mecanismos como elementos primordiales en la compren 

aión de las circunstancias, aunque basta situarse en la o~se~ 

vación de la vida cotidiana para comprobarlo, es m,is, en los 
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ámbitos donde se privileg{an espacios críticos (p. ej. la uni 

versidad, los partidos políticos) se apela a la rz6n como ga

rantía de conocimiento y legitimidad. 

Una primera observaci6n que se puede marcar en este proceso. 

es la idea de que este razonar es propio de la facultad del in 
dividuo, que es esfuerzo personal lo que le conduce a él y a 

los otros individuos a un clima de consenso o diferencia sobre 

determinadas cuestionas. Qué, desde su forma de pensar, razo

nar, se construyen significaciones, se oxp1ican circunstancias 

y se contribuye al desarrollo social. 

En esta manera predominante en que se ve como discurren los -

acontecimientos no ae aprecia la génesis y lugares productores 

de esta racionalidad, por 1o tanto no se advierte el sentido 

en e1 que nos adscribimos, los fines qua estamos coadyuvando y 

que no cuestionamos1 se est~ por lo tanto valorando una estru~ 

tura de acci6n, un sistema de vida, como "natura1", como si 

fuera el único modo posible. 

No se visualiza con esta apreciación, que los mecanismos de la 

raz6n localizan ni en los individuos, ni en sus ámbitos 

inmediatos, sino determinantemente, en las relaciones socia

les, en el devenir histórico. 



Que 10 que es, no lo os todo, ni en su cxplicacihn, ni 

finalidad. Que son aspectos 1\lstóricos-sociüles, sedimQnta

dos por las intenciones de los sujet0s, los q,10 le~ atorqan 

contenido e instrumentos a la razón. Donde hay que idQntifí-

car cómo, un sistema organizativo de vidil (modo de producción 

capitalistc;) va asignándole roles a los sujetos, va producicn 

do determinados tipos da conocimientos, va cdractnrizando la 

fisonomía de la saciedad, y por lo tanto. va insta11rando una 

racionalidad en su desarrollo. 

La tarea importante que representa esta problem.i t i.c<l poder 

identificar las características de esta Racionalidad en tos 

mecanismos del razonar de los grupos e individuos respecto a 

sus prácticas y decisiones. Para acercarnos a el lo resulta 

básico destacar la perspectiva cociolÚgica y filosófica que d~ 

limita nuestro análisis. 

Un primer acotamiento iniciado anteriormente, es el da no con 

cebir al individuo su pensar y accionar como el sustrato de la 

historia. Valorar la individu3lidad no como el punto de partí 

da para explicarnos las ideas, motivaciones y orientaciones de 

los procesos micro y macrosociales. Partir de que no hay una 

teoría del hombre o de las acciones individuales que dan cuen-

ta de los acontecimientos. Entendor que los individuos son 

definidos pro ias relacion~s sociales en las que están inscri

tos; no son el punto de partida {fundamento) de l~ realidod so-



1 l. 

cia1 7 no se puede hablar de individuos al margen de sus re-

taciones estructurantes, fuera del sistema donde transcurre 

su existencia y en la que ésta adquiere sus rasgos específi

cos "La o.rganizaci6n social no se reduce a suma de relacio-

interindividuales. El i11dividuo considerado así mismo, 

es lo más a'bstracto, porque :i.as d~terminacioncs que lo con-

forman no son inticrentcs n la individualidad del individuo. 

El individuo es el lugar donde cnnvcrgen las determinacio

nes sociales y no el fundamento de éstas" {l). 

h partir del planteamientos de Percyra se indica r.amo la indi 

vidualidad (y lo que ella representa: ideas, acciones) no es 

una especie de esencia que pcrman"c!ce sin importar cuales son 

las relaciones socia1cs y su configuración histórica. Es 1a 

din5mica del movimiento social lo que rebasa ia intencionali

dad de ios individuos y caracteriza en forma importante su re~ 

peetivo razonamiento. En la dinámica del movimiento social no 

sólo encontramos lo económico, las relaciones de producción (2) 

En el conjunto de creencias, representaciones, pcnsami~ntos que 

forman la conciencia, la racionalidad de los hombres, hallamos, 

además de lo económico, lo político y lo ideológico-cultural. 

El sor, o conjunto de relaciones sociales est;--conformado por 

todos estos momentos. La explicación de la racionalidad pre

dominante en una época difícilmente puede hacerse sin apela-

(t) C. !emyra, El si.icto d:> 1a l-'1.5b:n.-i.a, P. 77 
{2} Ni\.t!l ilrp:lrtillltf.!, a T1'.) ~ ce vista onrrb \U'rn)::¡ p::s-l:"P.rlommta la n:ciái. fu ''ril2in 

~tal". 



lación a estos niveleJ, 

Niveles. que no pueden ser sepnrados o divididos en términos 

de lo infra y supercstructural, de que en las relaciones de 

producción esta io económico y en la esfera de ta comunica

ción, interacc~es; formación, se encuentra lo ideológico-cul-

tural. Creencias como ésta, contribuyena, a seguir entendien

do lo objetivo como lo social, io externo, y to subjetivo como 

aspecto individual. interno. Lo uno perteneciente al objeto 

y lO otro atributo del sujeto. 

Señalamos por el contrario, que la unidad sujeto-objeto (suje

to: características de los indivi?uos, de los grupos y objeto: 

realidad externa, estructura social) se presenta en todo ámbi-

to de la sociedad, que no podemos explicar la existencia y el 

sentido de una parte sin la referencia a la otra) hay siempre un 

movimiento dialéctico en su devenir, sean ejemplos particula

res: proceso de aprendizaje, actividad de investigación; sean 

ejemplos amplios: inovl1nicntos polÍt..ico-sociales, reformas uni-

versitarias. 

El problema de la unidad sujeto-objeto, expresa la articula

ción entre conciencia y realidad, entre pensamiento· y ser, que 

traducido al tema que nos interesa significa que la razón es 

producida las relaciones sociales, y eque si tiene poder de 

inculcar una visión de las cosas y transformarlas (cambio de 
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.la relación conciencia-verdad) es dildo por las cofl'Jicione~ do 

su producci6n: o sea, si la racionalid~d. l~s lde~R·· •.. no son 

frente a la realidad algo no real ... no son frente al mundo ai 

go exterior a ajeno a ese mundo. Por el contrario las ideas 

forman parte de la realidad. forman parte de.l mundo. Una tri.JO!! 

formación en e1 plano de las ideas es. en consecuenci~ una tranz 

formación de la realidad y del mundo" { 3). 

En otras palabras, la asunción de una determinada rdcionalidad 

de las cosas (incluyendo al sujeto} implica unLi forma de con~

truir la realidad inmediata y social. Es por eso que hay qu~ 

tener claro que lo que se dice. lo que se entiende esta s~-

parado del medio en que se hace, en que se emite. La forma e, ~n 

sí misma significación. 

Una vez deimensionado el carácter social que éste, y cualquier 

otro tema poseen en la Historia, agregaremos breves i:=onsideraciQ 

nes de orden Cilosófico que nuestro mismo objeto de estudio cxl 

ge: 1a racionalidad y su sentido. 

El despliegue de la unidad sujeto-objeto, como relación pen

samiento y ser social, esta marcado por la práxis del •;>.Jj01:.o 

o lo que es lo mismo por la presencia de una actitud t.eleolb;ica 

(3) C. !'ere)'ra. El rujeto <!> la historia, p. 74. 
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Es decir, en el razonar de los acontecimientos siempre pode

rnos localizar su contribución o persecución a un fin o una 

imagén, indiscernible o incuestionable a primera vista. Ya 

sea que tengamos conciencia de adonde conduce esta racionali

dad.o -lo que es común- ignoremos st1 prc~cncia su Bstructura 

y su ''lógica~, lo importante a destacar, es la rpescncia de un 

orden, la búsqueda de una cierta armonía que expresa la conse

cución de un f"in, de un sentido. Exactamente la "naturaleza" 

de la racionalidad moderna. 

Lo subrayable de todo este planteamiento es que tal finalidad 

tal sentido, devenido de la estructura de la razón no aparece 

discernible. mucho menos discutido, cuestionable. La raciona

lidad se presenta como la supernorma como el mecanismo pnra -

controlar y ubicar las cosas, como la instancia reguladora de 

lo que sabemos y de lo que podemos saber y recorriendo silen

ciosamente al interior de e~tc proceso, la cosmovisión de que 

esto es así, de que es "natural". 

Este planteamiento tiene su fuerza por el fondo histórico que 

lo representa la Racionalidad en la realización del mundo al 

que se aspira. Sobre todo a partir de los sistemas filosó-

ficos del Siglo XVIII se considera que el pensamiento tiene 

que gobernar la realidad, que lo que el hombre piensa verda

dero, justo y bueno tiene que ser realizado en la organización 

real de su vida individual y social. Sin embargo, el pensa

miento varía con los individuos y la diversidad de opiniones 



no garantiza la organización común de la vJda. Oob0 n ~~istir 

así conceptos y principios que denoten condicJonefi y normas dP 

cierta validez universal aplicables a la organización real; a~ 

to es J.o que denomina y se ha significado como "la razón". 

La raz6n al hacer intelegible y comprensibles las cosas permite 

gobernar la realidad, "la razón sólo puede gobernar la realidad 

si la realidad se ha vuelto racional en sí mism<J. Esta racio-

nal.idac! se hace posible cuando el sujeto penetra en el contF!nido 

mismo de J.a natural.aza y de la historia. La rnalidad objetiva 

es también, por tanto, la realizaci6n del sujeto .. · } ••• lcl 

misma razón existe sólo a través de su realización, el proc~so 

de su convcrsi6n a lo real. La razón es una fuerza objetiva y 

una realidad objetiva sólo porque todos los modos del ser Son, 

en mayor o menor grado, modos de la subjetividad, modos do ltl 

realización. Sujeto y objeto no estan separados por un abismo 

infranqueable, porque el objeto es en sl mismo una suerte de s~ 

jeto y porque todos J.os tipos de ser culminan en ·el sujeto li

bre, comprensivo, capaz de realizar la raz6n 11 (4). 

(4, 5) a.tas i""8 ¡:a:ta-.xm al. = sistam ~ d> -· - aú1 ax""""'1 tab 
su plalib.d y acb.alict.l pira ""5t= "1álisis cxntarp:ri¡us. """"" an'rlg-acbs 
al la d::r:a c:b 1-ti:at l-tu:o.a:?: ~ y le..oJlrlái. ~· 14-17 
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Lo que denota esta Última idea es que la razón presupone la 

libertad, el poder de actuar de acuerdo con el conocimiento 

del saber, de la "verdad", el poder de dar forma a la real!-

dad conforme a sus potencialidades (5). En otras palabras to 

que ha sido y es - hoy con mayor fuerza - l~ utopía hist6rica 

de las sociedades: la realización de la razón. 

Con esto adquieren sentido aquellas tesis de que "lo que es 

racional es rea11 y lo que es real es racional" (G) cntendicn. 

do lo real como efectivo, como realización. Tesis que nos h~ 

blan del carácter ontológico-epistemo1ógico de la Jnteracción 

de los individuos con la sociedad, y que nos permite explicar 

la razón presente en las acciones de 1os sujetos. 

Que lo racional se torne efectivo (real) y que éstee se haga in 
telegible, razonable, es factible si identJficamos: a) el aspeE 

to ontológico que expresa e1 Ser de los sujetos: b) el nivel 

epistemológico que se presenta en el vínculo del sujeto con ~u 

mundo, y e) la dimensión axiolÓgica que le permite orientar sus 

comportamientos y valorar sus decisiones, en función de .los dos 

considerados anteriores. 

Que la razón se realice, significa primero preguntarnos: ¿a qué 

racionttlidad nos referimos?; aquella en la cual esbozamos pro

yectos, utopías, anhelos que quermes efectuar, donde desde ello 

(G) ~. Fil<:Fofia "'1 á>-"tin p. 33. 
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teñirnos nuestros actos? o aquella cosmovisiúu con la qur en;.·-

P:rendcmos .y actuamos pero que no la advertim11s en ~f'? o n. un;i 

combinaci6n de ambas?. 

Aquí el. problema no pasa pol'.f\),q'e se tenga concicnci a o no dr. 

la razón, sino de su sentido estructural, as{ como de su~ ad~ 

cripciones sociales y su relación (mediaci6n) rc$pCcto a los 

individuos. 

Estipulamos que en toda sociedad podemos identificar (a nivel 

analítico) dos conceptos de razón, que sinténticamcnte son (.]llt1 

só10: contenido, instrumento, universal y particular. 

E1 individuo para relacionarse con el mundo, con las cosas, lo 

hace desde una razón comprehensiva (7) que se apropia del ohjeto 

y de él. mismo como sujeto, y que como sefiala Horkheimer en 

origen" .•. la percepci6n de la verdad por los hombres era una 

sola cosa con la manifestación de la verdad misma, y la capar.L 

dad para semejant.e percepción incluía todas las uper<.tcioucs del 

pensar" ( 8). 

Sin embargo, con la creciente independización del sujeto con 

1.as relaciones de producción, y un cierto pcrfeccionamil:!nto de 

una 16gica propia, se comienza a erigir la ''ratio" formal la 

~7) H:Jrla:teirrer " S:tm el ctn:q:to ce ta2Í:n" pfg. 201 en 9::cio1cgím B:l. 'Ta.w;u.:;, 
ca¡ Ibid p. xn. 
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racionalidad social qua funciona como al desconocimiento do la 

génesis social do los inntrumentos y contenido de la razón de 

los sujetos. En otras palabras la ra~ón se presenta como rd

z6n en sí, desprovicta de la sustanci<J del ser. Este es pues

to como el ra<llizador de lo que "socialmente" es considerado 

como razonable; los fin~s de la razón no ac discuten, se hacen, 

el sujeto en esté proceso es tomado como tal, sino como in~ 

tcumcnto y efecto de la razón. 

La raz6n "para af", como ralización de la unidad sujeto-objeto 

conciencia (espíritu) de la época (Hege.t), queda ocluida en su 

devenir como tal para dar pase a la razón "en sí" preocupada por 

encontrarle utilidad, eficiencia, armonía a las cosas, sin repa

rar en los anhelos y necesidades individuales que contrastan sig 

nificativamente con el desarrollo colectivo. 

· Lo relevante de todo esto es que nuestro razonar no es producto 

del esfuerzo pesonal, que el cotcnido de nuestros pensamientos 

y los instrumentos cQn que pensamos devienen como construcción 

social, que es fundamentalmente desde este lugar donde se produ

cen las signficaciones que le otorgan sentido a nuestros actos. 

En otrds palabras identificar la racionalidad predominante en 

una sociedad nos remite a la tarea de examinar las relaciones 

sociales en su nivel de producción de símbolos desde los cua

les se hnce partícipe a los individuos en la búsqueda de acci.Q. 

nes de integración y cohesión. La voluntad de los sujetos ha-
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cia estos valores está duda por un lado. por ~1 car5ctcr 

ontológico de los individuos, en términos de rr-querir di:>l 

lenguaje para ordenar su mundo con pretencionen homcos~áti

cas (búsqueda del equilibrio, de la seguridad), y por utro 

lado por la fuerza espistémica de la raz6n, en no proporciQ 

nar otros referentes que, posibiliten ver de un modo, y nu 

de otro, la realidad y su desarrollo. 

Así tenemos de manera combinada-sintetizada- en una sociedad, 

la gran razón del sistema que impone sus horizorttos, con las 

parciales formas de razonar de ios individuos y grupos que, 

generalmente son una extensión y subordinación i.l la raciona-

lidad social. 

La tarea siguiente consiste en caracterizar ol contenido de 

esta racionalidad; señalar cómo la evolución del Capitalismo 

produjó un tipo de razón totalizadora como elemento de domi

nación; y que cuyos presupuestos permanecen in~dvertidos o 

sencillamente vistos con "naturalidad", como si no tuvieran 

implicaciones políticas e ideoiógicas. 

1.2. Lógica de la dominación. 

Plantear que en nuestras sociedades el proceso de domina

ci6n estS ligado a la noción de racionalidad, exige dimcnsio-
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nar cstt? término hibtÓricamentc, sobre todo a partir del advg 

nimicnto de las sociedades industriales. Especi fí.co.mentc de§. 

tacar los elementos clavei:¡ qUí! le permitieron al sistema cap.!. 

talista evolucionar y mod~rntzarse con ia~ connotaciones que 

representa en nuestros d!as. 

El debate sobre la noción de r<.1cionaldad desde esta perspecti-

va, lo localizamos con Max Weber y Herbcr Harcuse. El primero 

señala qua la racionalidad es, en palabras de J. Habermas (9): 

ta caracterización de "la forma de la actividad económica capJ_ 

talista, del derecho priVtldO burgués y de la dominación buro

crática. Racionalizaci6\\ significa. en primer lugar, la expan. 

sión de los criterios de la decisión racional en los diversos 

ámbitos sociales y, en conexión con esto, la industrialización 

del trabajo social que lleva como consecuencia la penetración 

de los criterios de acción instrumental en todos los ámbitos 

de la vida (urbanización de los estilos de vida, Lecnificación 

del transporte y de la comuntcación}. En ambos casos se trata 

de la implantación de la acción racional con arreglo a fines: 

de la organización de los medios y de la elección entre ~lter_ 

nativas. La planificación es solo un segundo nivel de acción 

racional: mira a establecer, mejorar o extender los sistemas 

de acción racional. Esta raciona1ización progresiva de la so

ciedad coincide con la institucionalización del progreso cien_ 

tifico y t~cnico'' (10). 

(9) "'lá:nicn y cicn::ia a.no ic:b.:ll.i:gia '1'I't<x:l. cb luis F. kpi.1;lr V.) en L."l RBli.st.ct "A" 
U\.'l-~\."'O:~o::>,!ffil. 

(10} !bid, p. 47. 
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H. Harcuse por su parte señala qua la acción racional no so-

lo implanta la ••racionalidad'' sino q11a, en nomhrn do la r~~i2 

nalidad se establece una determinada forma de dominación polf-

tica "la razón a que apunta. Max Weber aparece como razOn téc-

nica: pro.ducción y transformación de material {objetivo y humj! 

no) mediante el aparato metodológico científico, construido en 

orden a la capacidad de producción ca.lculable, cuya racionall. 

dad organiza y controla cos~s y hombres. fábrica3 y burocracias. 

trat?ajo y tiempo libre" { 11). Para agregar más adelante: ''El 

concepto de raz6n técnica es quizás, sin más ideología. ~:o la 

utilización de la técnica, sino la técnica misma es dominación 

sobre la naturaiaza o sobre los hombres, una dominación mctód~ 

ca, científica. calculada y calculadora" {12). 

Como observamos la racionalidad aparece como un criterio inh~-

rente al desarrollo del capitalismo (subordinaci6n de los 

dios a los fines, acumulación, inversión, consumo, avance apo

yado~ en .la ciencia y la técnica, etc.) para transformarse 

un mecanismo de dominación control y cohesión social más ef~c

tiva. Esto Último, en palabras de Marcuse. s~ efectúa a tra

vés de la tecnología (13). 

( 11) H. Hm:use "Irrl:Gtrial.b.a:=ié.n y mpital..isTo en la cbra cb Hr~ W_jp__r'' cri Ft.ir::n ch la 
le.<ll=ién Erl. '!auns aq. 121 

(12) Ibid, p. 138. 
(14) Mm:u» 'P· cit. P. 17, y Q,pÍtulo VI. 
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La tecnología junto con ln ciencia se convierten en l~~ es

trategias elegidas correct~mcnt~ que impulsaran nl avance de 

las socied~des capitalistas. ~o podrá ser un avance anárqu~ 

ca, pues la ml~.;ma lógica del capital: acutnulaci6n, expansión, 

reproducción .. l~tc. estipulará acciones racionales con arreglo 

a estos fines. 

Obvio es d~ señalar que ol desarrollo cientÍfico-tccnico gene

ra una nueva constelación entre 1as fuerzas productivas y lao 

relaciones de producción. Donde precisaméntc las relaciones 

de producción se presenta como "la forma necesaria de organiz~ 

ción técnica de una sociedad racionalizada'1 {14) otorgánr.!ose

le una dinámica de subordlnaci6n a las fuerzas producti~as. 

Sobre todo en sus orígenes esta nueva forma histórica soci~l 

ciencia-técnica como motores de d~sarrollo, representaban la 

expresión racional de la epoca, pués parmitla el dominio de 

la naturaleza o de la sociedad y por ello lñ expansión de las 

comodidades de la vida y la productividad del trabajo. Con 

la productividad como motor e ideologla de ia industrializa

ción de las sociedades, os como llega a justificar e impulsar 

et desarrollo tecnológico. Es precisamente en este supuosto 

avance indefinido, donde aparecen las primeras objeciones el 

crecimiento de las sociedades industriales como acciones ra-

(14) 
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cionales y efectivas dn desarrollo. 

En principio la técnica, al ser la instancia de dominio de 

la naturaleza y las cosas, no lo hace "librem~nte••, sin0 ~n 

función de ciertos fines preestablecidos y bajo ciertas con

diciones dadas, que pol!ticamonte permanecen desconocidas. 

Raz6n técnica que hace instalarse a los individuo~ en la 

creencia de que el desarrollo cientÍfico-tecnolóqieo gcmP..ra 

la productividad, la conquista de la naturaleza, e1 incr~mcn 

to de la riqueza de bienes y su accesibilidad para la mayor 

parte de la población. 

Sin embargo esa racionalidad no muestra la otra faceta d~ d~ 

cho despliegue técnico ya que la sociedad industrial y el ~ 

aparato técnico de producción y distribución fucniona "no co

mo la suma total de meros instrumentos que pueden ser aisla

dos de sus efectos sociales y políticos. sino más bien como 

un sistema que determina apriori el producto del aparato tan

to como en las operaciones realizadas para servirlo y exten

derlo ••• determinando no só1o las ocupaciones, aptitudes y as 
titudes socialmente necesarias, sino también las necesidades 

y aspiraciones individuales. De este modo borra la oposición 

entre la existencia privada y pública, entre las necesidades 

individuales"-\sociales" (15). "Hoy-continúa Marcuse- l.a domi-
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nación se pcrpet6a y SQ expande no s610 a travfis de tecno16-

gla, sino como tecnología. Siendo la tocnología 1a que prQ 

porciona la gran legitimación de la fuerza política, la cual 

termina para abarcar dentro de sí a todos los ámbitos cult~ 

rales. En este universo la tecnología ofrece los recursos 

para lograr la gran racionalización de la no libertad del hom 

brae, demostrando la imposibilidad teórica de iar~~onomía y 

la autodeterminación de la propia vida. Esta no libertad no 

aparece ni como irracional ni como política, sino como una sy 

bordinación al aparato técnico, gracias al cual se expanden tas 

comodidades de la vida ... la racionalidad tecnológica protege 

así, ant•es que negarla, la legitimidad de la dominación. Y el 

horizonte instrumentalista de la razón se abre a una sociedad 

racionalmente totalitaria ... La fuerza liberadora de la tecno-

logia - la instrumentalización de las cosas - se convierte en 

un encadenamiento de la liberación, la instrumentalización del 

hombre (16) • 

Como observa la "racionalización" .Weberiana que critica Ha.!: 

cuse es un proceso de cambio en las estructuras sociales, 

sino el mantenimiento de una dominación por invocación a los 

impera•tivos técnicos. En esta idea destacamos otra objeción 

a la noción de racionalidad: no sólo es la fuerza productiva 

de las sociedades del capitalismo avanzado, sino se erige en 

( 16) !bid. p. l'lS, 176. 
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ideología, es decir, vía la ciencia y la t6cnica, se convi~~

te en la forma de vida de los sistemas de .tcción r<icionat. 

Racionalidad tecnológica invoca a lógica del dominio, ya que 1a 

ciencia y la técnica, el capitalismo y l<l burocracia actúan c,g 

instrumentos del dominio de la naturaleza y de los hombres. 

El capitalismo es una forma de administración racional de la ec2 

nomía, el cá1cu10 capitalista está orientado pnr la rentabilidad, 

por la aplicación económicamente racional de los recursos existen 

tes para conseguir un rendimiento máximo. La administración hur2 

crática la forma más racional de dominio, se propone la calcula

bilidad y el control del comportamiento humano de acuerdo con n2r 

mas institucionalizadas. As{; la técnica, 1a ciencia, la buro

cracia y la economía capitalista, son instancias utilitarias ra-

cionalmente, su racionalidad es "racionalidad rorm.l.l" en el sen-

tido de Max Weber (17), racionalidad de los medios que hay que 

aplicar para un fin cualquiera; nracionalidad tecnol6gica" en el 

sentido d8 Marcuse. Ella es la signatura del capitalismo tardío, 

en el cual como hemos ·.•i!Jto, economía, dominio burocrático, cie!!. 

cia y técnica, expresan un sistema cosificado. 

Cosificación que significa por un lado el creciente dominio de 

la naturaleza que favorece a las necesidades de la política in

terna, así como a tos intereses de capital, por otro lado, la -

(11) lb:ra\Úa y 9::clm>:l p. &1 y s. 
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expansión económica que contribuye a uan relativa estabili

dad política y a la aceleración del progreso t6cnico. La 

racionalización de los demás ¡:;ectorns produce una dinámica 

autónoma a la cual no tienen acceso las finalidades humanas 

conscientes: no se decide progreso técnico y de la producti

vidad en constante crecimiento; se ve a la sociedad como un 

todo, por encima de todos los intereses particulares y de 

grupo sometiéndolo a su capacidad de rendimiento y producti 

vidad de la racionalid~d tecnológica, es lógica de la socie

dad capitalista vista como "la ley'' de su desarrollo. 

Hasta aquí va quedando claro cómo se desprende una lógica de 

dominación. en términos gcnerlaes,a partir del análisis de ia 

razón tecnológica que caracteriza el proceso de consolidación 

del sistema capitalista. Nos parece que aún considerando las 

críticas posteriores hechas a Marcuse, podemos considerar vi

gentes estos planteamientos, a un nivel de generalidad para 

nuestra sociedad del llamado "capitalismo tardío", por las s.!. 

guientes razones: a) Los análisis de Marcuse y subsiguientes 

criticas, estan circunscritos a los países del llamado "capi

talismo avanzado", que si bien reprP!'3:P.ntó1n otra expcricmcia. 

son puntos de referencia sobre las tendencias latinoamericanas, 

b) Marcuse, como lo han anotado autores como J. Delmann y c. 

Offe (18) al centrarse en categorías filosóficas de la sacie-
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dad y no estrictamente económicas hace creer r¡uD hay av;in

ces indefinidos en 1a acumulación y el consumo, y por lo tan 

to en su totalitarismo unidimensionales, que hoy tienen otros 

signos en nuestras roatidades: y e) la cr{~ica más notable y 

conocida que realiza J. Habermas (19) permite trabajar (más 

propositivamente qúe sólo analíticamentP.) la nnr::ión de racio

nalidad en función de tas categorías que él propone: trabajo 

e interacción como substituto de fuerzas productivas y rela

ciones de producción. 

Sin embargo como señalábamos líneas antes, vamos a detallar más 

qué h:J. significado esta lógica de dominación socialmente como 

razón actuante en nuestras sociedades, para puntualizar al fi

nal del trabajo los elementos prepositivos posibles. 

Como se puede desprender de lo antes escrito, en los paises del 

capitalismo dependiente, el mundo que describe Marcuse, afecta 

sólo a un espacio, el del aparato formal de producción, por un 

lado, pero por otro el avance del capitalismo, sus ciclos ccong. 

micos, reajustan las relaciones sociales de producción, entre 

estos hitos se destierra el mito del progreso indefinido. 

(19) Ckn::fa y 1l'<:nka = !dplm!a, ro. 'J>an;; 



23 

r:stos elementos nos permiten "actual.izar" las modalidades de la 

racionalidad cupitalista y la manera como se cristaliza en los 

procesbs sociales 

Como señala Maffesoli (20) nuestras sociedades han pasado de 

una 16gica de la explotaci6n a una 16gica de dominaci6n, no 

como ruptura sino como una serie de deslizamientos, y se-asiste 

"al fin de un tipo de sociedad "econ6mica", en sus formas com-

petitivas y socialistas, y al esbozo ele una sociedad de contro·l 

cuyos entornos resulta dif!cil precisar, pero cuyas tendencias 

generales pueden exponerse" (21). 

Un primer elemento, ya anotado en la parte anterior es la pre

sencia del modelo productivista en los or!genes del capitalis

mo y que hoy lo encontramos condensado en 1a tendencia. a la 

uniformidad; "educado para la dura disciplina del maquinismo 

naciente, el individuo tiene que estar alerta y vigilante, dis

ponible en cualquier lugar y en cu.:i.lquier momento. Disponibi

lidad crispada, orientada en todos los aspectos de la vida so

cial hacia una pr&ctica de trabajo o de ocio. ~ombres sin sue

ños y sin historia, que en la mediación universal a través de la. 

mercanc!a se vuelven maleables impotentes e indiferentes, mien

tras crecen las cantidades de bienes que se les asignan" (22). 

{20) En su lil:.ro J..69ica de lü doninaci6n. ed. Fen1nsula. 
(21) Ibid p. 143. 
(22) Ibid p. 150. 
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Como se observa este pricnipio productivista o cacianalidad 

orientada hacia un fin vuetvC?n comparable to "1.cL1~ro!]enco 

''esta uniformidad, y la vualta a lo reprimido que clln pr~

para; ya no arraigan solamente en la explotación ~conómica 

sino también en 1a ampliación de ésta como.dominación coti

diana, ampliación que ••• para sustraerse a la alienación del 

trabajo hay que interiorizarla y repetirla, adoptar su mode

lo durante las horas de ocio. Tal es la función, en particu

lar, de las ''comunicaciones", que permiten un o~tablccimicn

to de la uniformidad mediante el aislamiento y to logran al 

prescribir reacciones específicas que impiden el pensamien

to autónomo" (23). Así en la identidad impuesta del indivl. 

duo y de la sociedad, como scfialaba Maffesoli "lo tr6gico ya 

no tiene cabida", en todas partes se persigue la oposici6n 

y la diferencia, en donde el tiempo de los hombres "como en 

una fotonovela, la única aventura posible, permitida y desea

da es el eterno rito de iniciación en ios estereotipos y en 

los códigos establecidos". 

La sumisi6n a es.te super-yo abstracto es el deslizamiento del 

productivismo en 1a uniformidad de los sujetos, mostrando 

este proceso una manera catártica de rechazar la diferonci~ 

constitutiva de toda socialidad. 

(Zl) !bid p. 151 
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Lo anterior ilustr<'l 01 pase de la fase de t"acionalizacián sirnple 

de las relacio~os de producción, por la rase da la racionaliza

ción de las relaciones socialt=>s en su conjunto; los ejemplos que 

sefiala el autor (2·1) sobre la monecla, la libortacl y .la metropo

lización de las actividades ilustran también a la rücionalidad 

como "objetívizaci6n de las relaciones humanas". 

Entsc rechazo a la difer~ncia, es una de las caracter.Siticas i.m 

portantes de la racionalidad en nuestras sociedades, todo se 

vuelve reiterable, rcemplazabla~ la racionalización buscará lO 

idéntico al sistema, lo exigirá como movimiento de protección 

o disuaeión contra el desorden, dándose una referencia constante 

a la instancia normativa. Así frente a este proceso de racio

nalización los sujetos interiorizan un proceso da individuaciónf 

de privatización, planificando la adaptación en el orden 16gico 

de la "mundanidad". Este proceso es, en palabras de Maffesoli; 

la función que desempeña la razón s ";il quarer asegurar lL!. pe

rennidad, reduce la ag1taci6n plural da la vivencia a la iden-

tidad del sistem~u (25). 

Aquí tocamos otro aspecto básico del pensamiento racionalizante: 

la e~periencia de la vida. su presente, su ser. Desde esta ra

cionalidad social, el pensamiento cuyo objeto no son los fenóme

nos sino las palabras. En este sentido, como dice nuestro au

tor, "la lógica es la lógica de la oración". Se prescinde de 

(Z.!) lbid p. 157 y 1"8 

(?.5) lhid p. 176. 
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Las mediaciones (aparato conceptual) por un<'.I nxpcC'icrncia inmcdf!!_ 

ta de lo real. Ello explica por qué C'1 proceso dí! Ju vida S0- con 

vierte en mercancía desencadenándose los mecanismos propios d0 

la alienación. Así desemboca en et fenómeno de la abstracción 

de la vivencia social, o sea se da una apre~ensi6n lnt~lect11al 

del devenir social, visto este no como despliegue, sino como avi

dencia, como lo "objetivo" de una manera axiom.itic;1. 

Este proceso también nos explica porque se da entonces un1 difi-

cultad o imposibilidad de aprehender el presente. Donde para 

explicar los acontecimientos resulta más cómodo referirse al 

pasado o en la prospectiva del futuro, pues ello tiene la 

taja de la neutralidad y de la explicación en funci6n de r~fe

rentes ya conocidos, ya empleados. {Disernir el presente, én to-

do su espesor sociohistórico haría "estallar a la gran razón 

del capitalismo, pues ello exigiría probar con mecanismos que 

operan con otra lógica que no serí~n lo de la identidad y la 

equivalencia). 

Lo pradógico es que este procedimiento de valoración del tiem

po, que es común que se realice interpersonalmento, se quiera 

aplicar al desarrollo social. Teniendo la ~iencia y la t6cni

ca los papeles protagonistas en este proceso de racionalización 

pues con nombrar, definir y delimitar, se cree haber agotado 

al objeto de estudio de otras palabras " se craC estar en con

diciones de dominar aquello que hemos nombrado" (26. 

(26) lbid P. HlS. 



En resumen la racioanlidad social, descrita 

planos aludidos, legitima la domi11ación que 
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los diferentes 

ae muestra tran~ 

parente, pues la sumisión do los individuos a la productividad, 

a la eficiencia, a 1a planificación, garantiza la integración 

social, donde ci orden y el control son visto~ como partos inl1~ 

rentes del proceso de socialización. La dominación no aparece 

como tal, sino a través de la acción rilcional" ... el proceso de 

racionalización en su oscencia y en su culmlnaci6n (dctividad 

instrumental, productivismo) desempeña la función do reducir la 

diferencia, la altoridad, y por 

16gica de la dominaciónh {27). 

(Z7) Hlffa>:>J.i, q>. cit. p. 100. 

inscribe dentro de una 



1.3. EOUCACION Y RACIONhLinAD 

En toda práctica socia1 podemos ident.ificar la raciotHtlidad im

perante a partir de dos aspectos metodológicos básicos: on f~n

ci6n de la ra.z6n social (razón instrumental, 16gica de domina

ci6n) que se ha expuestor y en relación a la expresión propi~ 

que cada ámbito social posee. Es decir, todo sujeto social os 

producto y productor del proceso de socialización que, bajn cic~ 

tas condiciones hist6ricas, forma a ios individuos en detcrmin~-

dos valores y saberes, haciéndose de una cosmovisión portadora 

de la forma de razonar dQl momento que va a predominar sustan

cia1mente en sus actos y pensamientos. 

·La edueaci6n ha sido concobida como un proceso de socialización 

(28), que asigna identidad cultural a los individuos an ~los-

fuerzo por hacerlos contemporáneos da su presente. Socializa

ción qua permite a los individuos constituirse en sujetos so

ciales, capaces de inteqrarse a su medio, pactando los cono~i-

mientos y habilidades que el ambiente produce y exige. 

Para nosotros la cuesti6n radica en conocer cómo ocurre dicho 

proceso de soeia1ización, en particular las funciones que rea

liza en determinado período hist.óricor en donde, sin duda el 

aspecto central es vehlcuiizar el mecanismo de racion~lización 

que presenta la acción educ~tiva~ En el proceso de socializa-

(28) Ftrd.én a:ntr.tl ro la ~ái. ~ en nrror o tm'.tOt' gra:b Ui lo::a.li:zarai 01 lU hist.oti.l 

ro tas Ollturas, a:Q.ú.riar.b tttr;J1{t:l.d t'eferorlro. a i:mtir d:? ia ci-t:a <h ~im r D:"ry. 



ción. el sujP.to individual se convicta en sujeto social, en 

funci6n de saberes .:{Ui::? el mP.dlo sociul ofrece e inculca (29); 

si bien este "medio social" es todo el ámbito de pc.i:-tenencia 

del individuo, es la inst.itución escolar es.l.espacio prlvllegi,2. 

do socialment'e para "formar" e incorporar a la "civili~.:iciÓn" 

(30) a los sujetos. 

La ef:cuela queda aSi considerada como la instancia idónea para 

logr<:ir posiciones de "progreso" y modernidad ( 31). Atribucio-

nes reconocidas socialment~ que h~ceri ver el aparato escolar 

(y a toda actividad educativa) imprescindibles de todo proceso 

de trasmición de conocimientos y de la articulación de estos 

con ias necesidades de la sociedad: asegurar su desarrollo, r~ 

producción y cohesi6n entre los diferentes grupos sociales. 

As! como vemos, en cualquier momento de las civilizaciones po

demos encontrar el propósito d~ depo~itar en la educación las 

condiciones para mejorar los niveles de desarrollo de las soci~ 

dades, a través de los aportes científicos y tecno1ógicos, dán

dose más implicita que explícitamente procesos de socia1izaci6n 

e identidad cultural. 

(?;!) E. llll'Vcim., Elindin a:no m:!ali2'lcién, e:!. S{qura, fi'l!tra II 

(:l)) lln1<telm E:. cp. cit. °'P• IV y \'y tmbién la ctxa d? J. Jael' nmx::ra::la y Etlncifu 
°'P• I\' - VIII 

(3J ) "- emcy. ra e:!. = lnpzjal!sro ontural. 



Esta funci6n telaológ3 ca y normativa du la n(lucactón nos cx
V-

plica el. podet" • "civilizaci6n ... que ejerce et ttcto QdllC<ltivo 

en el desarrollo da lü sociedad. La educación nec~sit~ do un 

saber "razonablemente" válido a ensei'l:ar que resulte signific!!. 

tivo a los individuos, pues de este proceso deq aprehensibn 

con el saber, dependen los niveles de continuidad ~ntr& t~ que 

o~rece la escuela y lo que se haya fijado que requtere la no

ciedad. Decimos 11 razonablemente" válido en et sentido de qun).F~ 

aparato escolar no sólo selecciona lo que hay que enseñar, sino 

sobre ~odo garantizar que su funci6n de crasmislón e inculca

ci6n se haga con la menor violencia simbólica posiblé (32); p~-

ra ello debe apelar a lo que se han definido como reglas de 

"cientificidad 11 , de "objetividad» que el contenido escolar de-

be poseer para que resulte inelu?iblemente aceptable. 

Loa alumnos en este caso, asisten a un proceso de razonamiento 

sobre lo ensei'iado, desde el l.ugar de carencia de saber, que Ia 

misma esuaela y la sociedad han asignado·. 

Se crea una necesidad de saber, de ser a un doble nivel1 por 

un~o la sociedad señala a la escuela como el espacio idóneo 

para convertirnos en ciudadanos integrilbl~s a determinado 

ámbito1 y por otro lado, en el interior mismo do la escuela, 

se necesita de un saber que ya está ahl organizado, para ir in-
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incrementando el "capital humano" que se valorará socialmente 

y para contar con unu "cosmovisión" del mundo circundante deJ! 

de el cual los sujetos se reatacionan con su medio con prete~ 

siones de transformarlo. 

Desde este primer plano aparece una característica, de to que 

podemos llamar, el discurso de 1a razón educativa; el reconoci 

miento de ta necesidad,dc ta incompletud. La escuela también 

se organiza para hacer saber a los individuo3 que existe un e~ 

pacio privilegiado, que en sus diferentes niveles, siempre pr2 

porcionará ta información y formación adecuados a las expecta

tivas sociales e individuales. Con esta función el aparato 

escolar legitima sus acciones ante la mirada de todos, instit~ 

yendo as{ un conjunto de prácticas donde se reconoce quién ens~ 

ña, quién aprende, quién manda, y quién obedece. 

Con esto Último podemos detectar uan segunda caracaterística: 

la existencia de un orden de las cosas, la percepción de que 

la realidad esta estructurada de una determinada manera, y cu

ya fijaci6n social se asume desde el lugar de falta, carencia, 

incompletud del saber con que loa sujetos asisten a la escueia. 

Este discurso educativo parte de .la consideración de que estos 

aspectos se presentan como "naturales", que ya están dados. son 



37. 

así, situaciones no cuestionadas, asumidas como hechos educati-

vos que constituyen la realidad escolar y donde van modelando a 

los individuos en esta forma de razonar el acto educativo. 

En este proceso de educar como asimilación de conocimientos y 

habilidades, no se ve el acto de in.cul.cación de un determinado 

saber y no de otro, como a su vez, el mostrar este saber, como 

representante de una verdad y como lugar de despliegue de un rol. 

La noción de arbitrario cultural, dsarrolada por Bourcffi:j.Al nos 

permite entender el proceso de in•cu~~ción de un saber como con2 

cimientos válidos e enseñar y aprender; acción esta que queda m~ 

jor comprendida si la adscribimos en el ii.mbito curricular (33). 

Desde esta óptica la instución escolar racionaliza la acción edu-

cativa desde el momento que presenta un conjunto de saberes pre

viamente ya scleccion~dos y organizados, así se ha discriminado 

entre un contenido y otro, entre un sentido (forma de enseñar y 

valoración de lo aprendido) y algún otro sentido. Esta activi

dad y su correspondiente estructuración en la formación de los 

alumnos la hallamos sistematizada en los planes de estudio; ~s 

aquí donde el alumno (y también el profesor) se.enfrenta a un 

orden de cosas.ya estipuladas, ahí el profesor y e1 alumnos asi~ 

ten a lo CJU3' wva a enseñar y aprender, donde los contenidos serán 

recreados o cuestionados, pero difícilmente negados o sustitui

dos. Se ha elegido un saber y una forma de enseñarlo y entendeL 

(33) ~tn::icraran:s alg.m3 ~~ch la aEStién arrrlcular a¡ul, airqw ru cB;;ano

ll.o 9;! reJ.i2a:cá at el sig.rl.ente c:npíbllo. 
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lo con las cuales la escuela norma las actitudes de los suje-

tos, les halla una correspondencia con las necesidades socia

les y legitima a la acción educativa en·SÍ. 

Además de inculcar un cierto saber, éste se interioriza como 

1a verdad de los hechos a los cuales hace referencia; en otras 

palabras se establece una relación de continuidad entre el di~ 

curso y la realidad, entr~ lo que se nombra y la cosa que es 

nombrada. 

Este es un problema importante de la llamada sociología del CQ 

nacimiento y de lo epistemológico que comunmente no se temati 

zan en la educación. Pues la primera al preocuparse sobre có-

mo es que cualquier conjunto de conocimientos queda establecido 

socialmente como la realidad (34) nos indica la necesidad de r~ 

conocer en las interacciones cotidianas
1 

la institucionalización 

de acciones (35) a través de la aprehensión de los saberes esc2· 

lares. Y la espistemotogía al examinar los grados de valida

ción de determinado conocim~ento (35), nos ofrece explicaciones 

sobre el "status" de cientificidad de los discursos y constru.s, 

cienes cognoscitivas que se hacen en la escuela. 

Si bien estas son claves que nos ayudan a comrpender y diluci

dar la relación saber-verdad en el proceso de concocimiento, po-

demos mantener la postura de que con lo que se enseña general-

mente se sigue asumiendo la verdad, como la versión única de lo 

que representa. 

(34) """""'y t.u:Wan, ta amtrurién s:tl"ll do la tm.!khl 
C:JSJ ""9>r T:u:!olm. lQid cap. rr 
(35) Ru:a este tara. s::n mle.;ant:.cs lc5 ap::rtm cb la d:xa "FJ. oficio cb S':l':ioló::i:t !brt!iru et aJ 



No es difícil señalar al.gunas implicaciones de to que siqnific;l 

racionalizar en edu~ación en estos términos, piénnese ~n l~ po

sibilidad de generar un pensamiento &.bstracto-expl icrit.ivo, ai:d 

coma en la búsqueda de alternativas ant~ los hP.c~os. 

Auna•do a la antarior~ no se repara que en el movimiento dr., inc11\-

car o sostener un contenido como VP.rdad, sr.- sostir?n'~ tnmhifm un>; 

conducta determinada, el contonido no sólo gQn~ra unn cosmovisión 

del mundo, sino uan visión en 01 mundo1 el contenido se ap~~hcnde 

en su dimensión cognoscitiva y normativa por hecho de que P-L SQ

ber de algo es saber de un orden de ese algo. 

Al formar parte de una estructura aquello que se aprehende. es

to le asigna un l~gar - ideológico (37) a los sujntos dQ la inte

racción. Lugar que se define por el interés que subyace en todo 

acto de conocimiento (38). En pocas palabras lo real a lo cual 

hace referencia el. contenido se apre.hende configurando, concatc-

nizado. As! desde este mecanismo de aprehensi6n que se da en la 

Escuela, es como avizoramos la fuerza normativa y teleológica da 

la .educación y sus visibles efectos social.es. 

(3'7) A Cl""1.d:10r de;aaolla et rm:.an ó:l lM id:ola;¡Ías m et ¡xa:mo ó:> intn;¡=!én \' taru 
ch actitu::es <b lea sujetes, rn ''la dlalá::.t.ica ca la id:plfg{a y 1a ta::n::Jlq:rl~, 01p. n y 
vrr. 

(38) En la.-.. a:itka ó:l la 9:<:ied.a (lku:!la á> ~) ,., =isirya - la toocia fCl:J!ll 
puta re la refl1.idld a exp.1.ic;nr, d:::n.:'e lm int:erota::n ~ q.úan a tdb aro::imirnto cmue
V<'!ll a iÓ3'ltifi.cnr les p.nt:.03 d? vista CJl.l3 e:rt:.ip,llai les ~ cb=J:h l.CG o.Bles re cst:a.
bl.ece ..ro mladin cm la <mlickl. En et dls:imo á> lbmtJros el intnrós <Eta ~ 
o::n lo q.e él d31::mira et ttahljo y la lnlm=!én, érrolto rotru =>"ti~ tbl <hiarro-
1.lo ds: las s.:r:la:b3; m su ctra 'Thatlc:a. y cicrrla mm itb.llqña y ti::nl:aio "2 int:emo::ién, 
rotas s:::bz::e la fila:ofía Hgaj:ara. Ql el mricxb tb .Jena ru. 'Itr:;:n:s. 
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Es normativa pur.s distribuye roles en 1a aceptación a través de un 

orden de cosas dado: la :i(S"nl:.itución escolar, ah! no solamente 

va asimilando un conjunto de reglas sobre los comportamientos dg 

bidos sino a la voz va ajustando la conducta a criterios d~ 

rogulaci6n cscol3r. Y docimo~ que es tcleo16gico, pues ya se P~L 

te de un fin estipulado: la acci6n educativa forma e informa en 

un mismo movimiento, a los sujetos para socializarlos, asignarles 

una determinada identidad cuitural1 lo que no se explicita en es

ta acción normativa y toleológica es que la socializaci6n se da 

para reproducir las formas dominantes de convivencia y relación 

social. 

Este Último planteamiento nos muestra la inscripci6n de la educa

ción dentro del actuar racional respecto a fines. donde el senti

do esta determinado por las expectativas de comportamiento de 

otros. Los fines se fijan1 educar, formar, socializar; utilizan

do como medios la acción pedag6gica vía maestsros y lo que Bour

dieu llama ''el capital cultural en ~u estado objetivo«, que son 

libros, laboratorios. pinturas, etc. 

La acción de los individuos en este ámbito que es la educación 

nos premite identificar las condiciones objetivas de cálculo y 

control inherentes par la consecusión de los fines individuales 

y colectivos. Cálculo de las conductas (visiones} y adiestra

mientos esperados, y ~ontrol de la realización y organizaci6n 

(vía el currículum) del sentido de las actividades. 
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Esta es la expresión en C!ducación do lo que SP h;i d~nominadn 

racionalidud formal-instrumental respecto a rinas (40) "" 

donde la calculabilidad en el actuar que van realizando los 

sujetos se imbrica con los procesos de racinalización ~ 

S2.!! que ya hemos expuesto y que a continuación vamos ;:i si11 

tema tizar. 

Primero, en el acto educativo podemos encontrar como exLensión 

(o como baseO del actuar racronal respecto a fines, los proc~ 

sos de la denominada racionalidad clásica (41) que se caracte

riza por ••practicar la reflexión en. términos de una duplicación 

viendo sus propios esquemas como .leyes y costrucciones ideales 

y como natural.eza". (42). Es decir, hay estructuras objetivas 

del mundo que el pensamiento puede captar y apropiarse, por 

ello se da una práctica de la repetición, bÚsqundil de lo igual, 

por lo tanto negación de la diferencia en arás de la uniformi

dad. Un ejemplo de asto es el ver a los alumnos con potencia-. 

,lidad semejantes, se niegan sus condiciones particulares por el 

prototipo genérico a formar, y esa lectura del maestro se hace 

desde su experiencia acumulada. 

Una segunda caractaerística es 1a noción de centralidad. como 

racinalidad ~n el proceso educativo, hay un manejo ordenado del 

('D) :ESra a:; tra. le:::tuta 1n.lY a::erta::b. qu::.! s:b:c t~ r:mllza Wis f', l'guilar v. m s.i 'IbttD 
"Eh toan al~~ :rm::.i0i3l.icb::l crt M.t~· cb.I. li1:iro ~trO.lidx:l, qu-.? crnpil.a 
ILÓ1 0111,e. erl. s. XXI. 

(41) 
(42) 

A. Gargani. Crisis de la razón, ed. S. XXI 
Ibid, p. 15 
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antes y después, n través dol método lógico'~educ.-tivo qun encon

tramos de rn~nera signific.:\ti.va en las llamadas actividades de ln 
vestigaci6n. En donde la compresión de los hechos se da en fun

ción de los resultados y no del proceso. Esta actitud por caneen 

trar-centralizar las accciones, instauran formas graduales-jerar

quizadas de aprehensión y formación, legitimando con ello, las 

prácticas educativas~ 

Una tercera característica que configura a la racionalidad clásica 

es la tendencia a subordinar el presente respocto al pasado. ape

l~ción a lo que ya ha ocurrido para explicar la que está sucedieu 

do (un ejemplo es la tendencia a problcmatizar las cuestiones edy 

cativas desde el bagaje informativo que se porta en donde las pr2 

posiciones que suelen ofrecerse se estructuran a partir de lo que 

ya ha sido probado, experimentado, y difícilmente en el eje~cicio 

de construir postulados alternos). Lo que resulta relevante de 

esta actitud es la negativa de enfrentarse al presente on toda su 

complejidad condensada hist6ricamcntc, por ello este presente se 

lec como continuación de un pasado que se reproducü y se ensan

cha tipíficaA~ra .. mente· porque ya hay certeza y seguridad en lo 

que se puede decir, en lo que se puede prever. 

Ligado a esto Último podemos ident_ificar una característica más 

de esta racionalidad clásica: el de erigirse el discurso educati-

vo, en metanorma 1 como superarmonia, legitimando lo d~do y lO acu

mulado; termina viéndose la realidad escolar con un sentido {la 

armonía). donde cada a:3pecto ocupa un lugar (quién enseña, quién 



aprehende, ~n que m~monto se impulsa un cambio curri~ular, 

quién ovalú~, etc.), así, s~ muestra orden estiputado, dOQ 

de ias rupturas son bien Vl$tas si san globales, colectivas y 

no por iniciativas individU~les que vayan en contra de lo le~ 

gi~imado. 

Detlafandoaale -comunmcnte- a estos aapectoG como stn scnttdo 

o mera apa~iancia, que no es más que aquello que no se qui~re 

co~prender~ aquell~ que se establece que no dehc ser saber-

Esta racionalidad clásica. que se localiza en los ejomptos s~

ñaiados, se encuentra asociada a 1~ útil (representador del 

efecto de adiestramiento, capacidad de claaificar), úttl en r~ 

1aci6n a los fines (integrar, reproducir): an donde la razón se 

t~aduce en e1 reconocimiento de lO qua es, de lo dado; razón 

eomo capa~idad del entendimiento para el autoeontr~l, indi~pen 

sable éste para la socializaciñ-adaptaci6n. 

Esta concepción d~ la raz6n al pr~sentarse como algo inherente 

a la realidad se eonviert~ en raz6n técnica. ya que como semen 

c1onó se muestra "como el orden y la armonía capaz. de generar 

uniformidad en la actividad económica~ sometiendo la exis~encia 

a todo lo que sea actividad instrumental, es decir actividad rs 

rerlda a un fin" (43) 

{43) A ca.stañm. s. L."l utcpia y 1n ttnlicbd m lr"l o::rsttu::d.á1 <b \n ~ o:l.Olt.i-.o: al 
cun:ícmo Wl Cbla:rlo ch Cia"Ci;:3·y Hm:ci<:~::;~ '!tsis Ch Me3trt"l. OIE, p. 33 
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Como se obs?.rva esta razón instrumental no es sólo la inter

pretación de la realidad, sino que opera con propósitos de do

minación y control desde un orden, un saber y un poder establ~ 

cidos (que on la escuela podemos localizar: las normas y las 

interacciones, el maestro y el currículum). 

En los siguientes capítulos se detallará esta realción: racio

nalidad-educaci6n, a partir de tres ámbitos que proponemos 

los condensadores de las prácticas educativas de cualquier ins

titución r el Currículum, la Docencia y la Didáctica. 



CAPITUID II - CURRICUUJM Y RAC!OAALrDAD 

La escuela es un campo que, más que ningún 

~~Íón~~~r!~~~~~:z-!uoi~1~:~~ 
de que los agentes tienen el dcminio de su 
propia reprodueci6n. 

P. Iburdieu. 

El presente capítulo analiza a1gunas de las problemáticas más 

significativas de la cuestión curricular: la propuesta de 

R. Tyler, visto como un pradigma central en la planeación o d~ 

seffo de planes de estudio; el ejercicio del currículum como ªL 

bitrario cultural en la relaci6n de los saberes que integran la 

formación profesional: y las prácticas educativas que represen 

tan la socialización implícita escolar, que se han or9anizado 

alrededor de la denominación de currículum. ocu1to. 



?.l. LJ\ LOGICA CURRICUT.-l\R: FJNES, EXPERIENCIA, CONTROI. (Ef. PARA

DIGMA DE R. TYLER). 

Se analiza la ohra de R. Tyler (44), pues consideramos que 

su planteamiento ha p~rmeado 01 trabajo curricular desde la 

década de los 70•s, de manera significativa. señala .. mos co-

mo sus ideas se pueden localizar en las proposiciones y ex-

periencias más relevantes que se han dado en este período 

(45), y que aún poseen influencia en nuestras actuales condi-

cienes. 

Para el desarrollo de esta parte, retomamos la estructura de 

análisis de los textos de E. Remedí y A. castaffeda (46). Di-

vidiendo el texto de Tyler en los dos momentos que el maneja: 

la fundamentación y ta operativización (capítulo uno y capítu

los 2, 3 y 4 respectivamente). 

En la primera parte leemos el eje articulador que propone la 

obra: la exposición de "un método racional para cnc;;irar. ana-

!izar e interpretar el currículo y el sistema de enseñanza 

de cualquier institución educativa" (47). Esto se logra da-

('14) R. 'fyl.et", Prlrcip!os lDsia:s dal a=lcu!o, '-"· ~. 1'173 
(45) 1'-..s <JU!~ este ¡:aradlgm• Glsib, Ft:i'1'1S, 'J\~ar tbll, '!llhl, a-.tm Wt:s; eq:e

ria'Ci.as ~ a:Jro la Cl:mislái ~L el? N.Ba3 ~. el c:.!mfS, CRJJJS, cr$, &E>, 
mt..re Las mis ~-

("6) re E. Rm'd! "lb:icrBt!dd y curríauun. l>B:=sb:urifu ch 1%1 ><xhlot' B1 D:om;nb:B IJIE, 
1006; y et~ 1\. Gtstai'ixB el C3pÍtulo r. ch su iesis "la 1~ y la roatidxJ m la a:n:;
tru:::ci.Úl cb ln pccya:to c:lc3tim: El on:tia..ito d:!t O:>le:Jio 00 Cia"cius y llnmidi:d:s". 
OIE-CJNJ'fSli\V-l'J.N, lOO"i. 

(47) R. 'I}'ler cp. cit. p. 7. 
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limitando objetivos organizando expí:!rlencias y avaluando los 

resultados, pues as! se le otorgari dircccionalidad ••racional'' 

al proceso educativo: se señala lo que se pretende y se esbo

zan ioa mecanismos para lograrlo. 

Hablar de un método racional aplicable a cualquier ins~itución 

identifica a este procedimiento dentro de la lógica de la ra

zón instrumental: control de la realidad v!a la organización 

de medios para lograr los fines estipulados; negando con c.110 

la historicidad de cada lugar, pues al resultar aplicable a 

cualquier situación, la diferencia concrea se reduce" a ln ide!!. 

~idad del sistema" (48). 

La acción racional que subyace en la propuesta curricular se 

inicia señalando una serie de criterios que sientan las bases 

del conocimiento para el análisis y la operatividad del currí-

cu10. 

El autor señaia que para concoer qué fines desea alcanzar la 

escuela, hay que localizar los ámbitos que puedan propiciar 

informaci6n; siendo estos: los alumnos, la vida contemporán~a 

y los especialistas. 

(48) M. Maf!esolL op. cit. pag. 176. 
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Si por educar entiende la acci6n de "modificar" las formas 

de conducta humana {~9) son, entonces, los sujetos de esta 

acción los que hay que estudiar: los alumnos. La situación 

de estos es el primer dato para saber hacia dónde dirigirse 

reconocer su nivel actual para modificarlos. Pero tal reco

nocimiento se hace desde la norma deseable: se lee al sujeto 

no desde ro que es, sino desde aquello que debe ser. buscando 

con ello comportamientos socia.lmentc aceptables. As{. se ve 

a los alumnos desde la Óptica del profesor, donde se interprg 

tará lo que dicen, desde lo que se ha fijado para lograr y no 

desde su individualidad. Hay en esta idea una concepción de 

formar al ciudadano integrado y coopeX..ativo a su ambiente, Sul?, 

yacen categorías de sujetos y mundo pero se manejan desdo un 

mode1o de sociedad nulamente cuestionado, donde la relación su

jeto-mundo se identifica cómo la relación alumno-familia-comu

nidad, que adjudica una formación que hay que corregir, mejo

rar y encauzar, tarea que según Tyler deberá ser de la escuela. 

Abreviando: Tyler estudia a los educandos como fuente para los 

objetivos educacionales sin visiumbrar los alcances ideol6gicos 

que la noción de necesidad estructura (partir de lo que es para 

lograr lo que requiere). 

La segunda fuente o referente que destaca T~ler para e.laborar 

(49) R. Tyler .. Ibid. p. 11. 
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los objetivos es la de la vida contC'!mporánea. Se trata de cono

cer las situaciones para incorporarlas en la escuela, pues ell~~ 

forman parte del mundo.de vida de 1os estudiantes. 

Siguiendo la idea de Tyler de que educar significa modificar 1~ 

conducta de los alumnos se establecen entonces acccion~s racio-

nales que orientan dichos comportamientos, sfQndo ~l ámbito de 

la vida contemporánea ese otro referente para estructurar la eQ 

seílanza debida. Observando las acciones significativas de J.a 

vida contemporánea se recogen tos contenidos y valores que la 

sociedad ~remueve. volviéndose así necesarios y ejemplificati-

vos para el buen hacer que el alumno debe portar, es decir se 

trata de incorporar modelos de vida (50) que se dan en la soci~ 

dad y que se convierten en contenidos éticos que conducen ?1 hí 

bfto. La configuración de hallitos no es otra cosa que la forma 

en que se da el adiestramiento para e.l deaempoño del rol que SQ. 

cia.l y escolarmente se estipula. 

El tercer referente para diseñar objtevis educacionales lo pro

porcionan los especialistas, que serían aquellos sujetos perte

necientes a la comundiad científica que poseen autoridad para 

"representar su concepto de lo que la escuela debe tratar de -

alcanzar" (51) siendo por ejemplo los libros de texto un re-

(:D) 9" ltlbl.a ch •..-i.:a d> vicb" q.n re imlrp:xan m la l'l>:mla d:n:lo et !Uta: hJbla ch 
"-.:lics" "' difmtntss sticre3• salu:I, ~. artas. etc. p. 25-3J. 

(51) 'fyler. q>. cit. p. 3J. 



50. 

flejo de sus puntos de vista. La acción raciono:\l que realizan 

los especialistas es la de representar el vínculo con la reali

dad, pues ellos ofrecen los saberes con los cuales los alumnos 

se deben incluir, uniforttti._zando con esto una vlsi6n sobre lo 

qua merece ser aprendido. Se gesta un consenso al participar 

los alumnos en signi(icantes que se han definido como los "cien 

t.Í!icamente" correctos de portar, obviamente como lo sañala -

Tyler, tratando de respetar las diterencias, pues la escuela de

be preparar para distintas actividades. Lo que ocurre en este 

proceso, es que si bien os cierto no se pretende una uniformi

dad en los actos, si se realiza en la cosmovición de los suje

tos, pues hay una simmílitud en la producción simbólica pues se 

compart~ la forma como se significan los contenidos. Esto se 

nota en la forma como ios ospecialistas seleccionan, organizan 

y distribuyen e.l contenido científico como contenido escolar. 

Si bien estas tres fuéntes prepararían elementos para elaborar 

objetivos, e1lo no es suficiente par~ estructurarlos, ya que es 

amplia la información que de ias fuentes se puede derivar. ade

más de que comunmcnte se combinan elementos contradictorios; pa

ra resolver esto, hace falta contar con fi1tros que permitan e1g 

gir un núemro razonable de objetivos", además de proporcionar 

coherencia en l.a actividad. Estos filtros vienen a ser la f"il.Q. 

sofia y lil psicología. 



En palabras de 'I'yler, la filosofía permite proveer d~ enunciadr.:;,s 

que definan ''1a naturaleza de una vida y uno aociod~d óptimas''• 

exaltando los valores dC!mocr-áticos que ayuden a los jÓ\•ones a 

ajustarse a la sociedad y mejorarla. Ast c~ta filosofía apola

rá a acriterlos éticos y gnoseo1Ógicos desd~ lo~ cuales se soles 

cionará las visiones correctas, que se traducen en la acción de 

señalar las pautas de conducta, es doci r, los t. 5 pos ch~ V<:t lores " 

ideales, l.os ha&i tos y 1aa práct teas ••. " ( 52} que contendrá el 

programa escolar. Se observa en el plantoamiento de ty1er su 

propuesta de modela de la sociedad capitalista indust~ial, ubi

cando a los sujetos en posiciones d~seadas. que sa desprenden 

de las fuentes conaultadas y que la Filosofía se enca~gará de oQ 

jetivar con su discurso de nonnatización. 

Finalmente para hacer más eflcaz el proceso de fundamentaclón del 

currlculo~ aparece la psicalogla como el criterio que permitirá 

una apropiación de lo enseñado acorde con los propósitos que def~ 

na la Escuela. La psicología nos indicará los niveles de dcsarr2 

lAO cognoscitivo en que se ~ncuentran los alumnos para estructurar 

los objetivos que se requieren en cada etapa escolar. Lo que esta 

fase expresa es el orden de la inculación que la escuela realiza 

en l.a estipulaei6n d<? los objetivos; pues la pstcolog{a indica ros 

limites de aprendizaje que el curr!culum sitematiza colocando al 

alumno, ant.e la "preGcntación gr<;iduada". en un cierto momento de 

apropiación de conocimientos, valores y prácticas. a a "en los cua-

(52) Tylcr op. cit. p. 38. 
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les la aplicación del esfuezo es más efectiva" (53). 

como se puedo observar, hay en esta rase una pretensión de 

encontrar suecuencias óptimas entre lo que se ofrece y lo que 

se registra, es decir los esquemas con los cuales los alumnos 

pueden hacer significativa la información. 

Hasta aquí se puede identificar la fase fundamentación del 

rrícuto; se consultaron fuentes y se ordena la información por 

filtros, enseguida el autor señalará mecanismos de ejecución, 

para que la acción racional por la planeación puede ser reali

zada. 

En la lógica del autor el trabajo do la fundamentación sobre 

los fines escolares nos permite elaborar objetivos educaciona

les. 6stos se encargarán de establecer los ámbitos de la conduc

ta y el contenido, es decir para que se logre la modificación de 

pautas de conducta, es necesarlo que al sujeto se le asignen los 

conocimientos y el respectivo rol qua portará tales conocimien

tos; así un objetivo estipula no sólo la visión del mando reque

rido sino a su vez la visión en el mundo deseado. 

El objetivo se encargará de establecer situaciones didácticas 

donde la relación conducta-contenido organizará actividades para 

que con ello los a1umnos experimenten los cambios ideados. Así 

(53) Ihid p. 42 
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controlar ordenando la situación didáctica, permitirá acepta~ 

racionalmente los fines educactivos, ya que el derinir el aprcn 

dizaje como al resultado de 1as experiencias que realiza el 

alumno mediante las reacciones o interacciones que tiP.ne ante el 

medio escolar; es tarea del maestro ( y de la escu~1a J ~~~ruc

turar situaciones didácticas para que los estudiantes actúen y 

porten con ello estas formas de acceso a la realidad. 

Es interesante notar aquí la flexibilidad que 1a propuestn de 

Tyler ofrece para el maestro. ya que en el momento en que al cg 

~r!culum estructura definicndo1 ciertas actlvld~dcs, el maesr.ro 

-con apoyo de la psicología- reeslructura 1a situación colectiva, 

para que el alumno al interactuar con ei medio configure la ex

periencia concebida, donde el maestro no sólo repro~uce discur

sos (que comunmente no crea, no produce) sino también acti~ida

des indicadas éstas por la lÓgica del. contenido,., en relación con 

la lógica de la conducta deseada. Los especialistas de las dis

ciplinas y los psicologos del aprendizaje subyacen en esta ac

ción racional. 

Posteriormente para hacer más operativo este mecanismo de selecciQ 

nar experiencias de aprendlzaJe que hagan frut!feros tos objetivos 

educacionales Tyler propone 5 principios que permiten cstablec~r 

las situaciones didácticas idóneas para suscitar tales cxperien-

cias: a) se trata de que el estudiante "viva" ciertas experiencias 

de acuerdO a la •conducta señalada con e1 objetivo. En donde que-
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da {mplicito que la actividad adquiere sentido al ligar conduc

ta y contenido . Contenido como representante de un "sector de 

vida" como lo denomina el autor: b) un segundo principio es que 

el estudiante obtenga satisfac~ión.en las actividades que se le 

ofrecen para lograr el objetivo. La satisfacción que el alumno 

muestre favorece la asimilación del contenido y permite su vin

culación: e) el tercer principio señala que ias reacciones ante 

las actividades deben configurar dentro del campo de posibilida

des de los alumnos. Aquí es donde la llamada "presentación g(a

dua1" de situaciones permitirá una progresiva seriación en las 

actividades: d) el siguiente principio del cua1 habla Tyler indi

ca que diferentes actividades pueden contribuir a la realización 

de un objetivo. En esta acción es donde el maestr~ tiene un cam 

po de creatividad para estructurar situ~ciones didácticas que hA 

gan operativa la relaci6n objetivos-alumnos; d) Cinalmente el 

quinto principio, señala que se puede establecer uan determinada 

actividad que contribuye al logro de diversos objetivos. Aquí 

es donde la noción de conducta molar que maneja Ty1er se mani

fie~ta ya que los aspectos cognoscitivos. actitudinales y motri

ces, pueden ser articulados por una actividad, diEerenciándolos 

(54). 
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Con la estipulación de actividades podemos apreciar un aspecto 

Pásico de la racionaldiad curricular1 la posici6n de control en 

la que se sitúa el maestro. ya que tiene que avizorar tas res

puestas esperadas que tienen que aparecer en el alumno como rea~ 

ci6n ante el medio que él condicionó. Así, cobra fuerza la por 

tenencia de los ob.jetivos· pues ah{ se encuentran los parámetros 

que orientarán el quehacer didácatico. 

La lógica que sefialamos al principio se ve más clara con este 

planteo: el alumno es leído como un suéj)to en formación carenclj! 

ble e irretomable en su individualidad. pues el currículum con 

su "cientí.f'ica" fundamentación, lo conducira hacia la aslmi la-

ción de situaciones que social y escolarrnente se han considerado 

como id6nea. 

con todo 10 anterior, el autor consi~era que los principios se

ña1ados no son suficientes para configurar ln conducta que el 

alumno se requiere, es necesario, estipular criterios que orga

nicen l.as actividades que se van a ofrecer. Ya que si ".tos cam. 

bios de modo de pensar, de costumbres, de conceptos principales 

de acción, de intereses, son lentos, y debe pa6ar mucho tiempo 

antes de que tomen forma concreta .•• " (55) se requiere· cont.em-

{SS) Ty1er op. cit. t>~ OS. 
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plar esta dimensi6n y visualizarla en los currlcula escolares. 

y que se trabaja en las relaciones horizontales y verticales que 

todo plan de estudio posee. El primer ~riterio es la continui

dad. entendido como la reiteraci6n horizontal de las activida

des para que se practiquen las capacidades esperadas. Aquí la 

frecuencia de las actividades resulta necesaria para la habitua

ción de las conductas deseadas. Un segundo criterio la secuencia. 

que se refiere al desarrollo progresivo de la capacidad del alum

no, "enfatiza la importancia de que cada experiencia sucesiva se 

funda sobre la precedente, pero avance en ancho y profundidad de 

las materias que abarca" (56). Aquí el tratamiento del contenido 

señalará la amplitud a desarrollar. 

La integración será el Último criterio para organizar las acti

vidades y unificar las conductas ideadas. Aquí se tratará de 

que, conforme avance el alumno en su trabajo escolar, se ofrez

can situaciones donde ponga en juego los dos criterios anterio

res pero en vista de ir unificando conceptos, actitudes, etc. 

La integración funcionará diacrónicamente en el currlculum. 

Lo que subyace en la propuesta de estos criterios es que se con

cibe a la conciencia de los alumnos como constituida como reac

ción a1 medio. de ahí la necesida·d operativa de establecer acti-

(56) 
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vidadas y hncorias 10 más coherentemente posibles, siendo el 

prop6sito de la estructuración de t!stos cr{terios. 

!1 método raciona1 de Tyler sa complementa con 1~ actividad 

de eva1uaci6n, ant~ndlda como el mecanismo qua comprueba si 

se han alcanzado 1os fina$ diseffadoa. So contempla a l~ eva

lúaci6n - y sus diCerGntea técnicas; ontrevistae, ox&menes, 

etc.- como ia acci6n de verificar si lo obtenido se identifi 

ca, o en que grado so ~prcxfma a lo propuesto. a lo concebi

do. 

se establece una situaci6n da control por garantizar la otica

cia en al logro de los rasu1tadoo, la ev~luación establecerá 

tas pautas de comunícaci6n, que indicarán los ajustes para lo

grar lo que debe sor, a partir de la lectura da lo qua QB la 

situación del olumna. como se ve la acción r~c1onal medios, 

finas, ea él mecanismo que otorga sentido a la 16gica curricu

lar, y es 1a que récorro loa ámbitos de fundamentación y operA 

tivizaci6n que hemos ona1lzado. 

Finalmente el autor on ei ~ltimo capítulo, aborda, muy breve

mente, el asunto de la participac16n de los profesores~ Se 

trata da qua los docentes comprendan lo más posiblemente los 

objativos educativos, pues gestando consenso entre ellos y lo 

que sostiene el currículum el método racional se efectiviza. 
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Hay congruencia en solicitar que participen los profesores. 

pues ellos son los que portan (junto con los alumnos) las 

contradicciones entre lo que 

Ya que si bien los problemas 

planea y lo que se rcali~a 

derivan de la lógica curri 

cu1ar, son los ejecutores-planificadores de los cursos (tos 

maestros), en los que ~ecaé la responsabilidad de que l~ 12 
gica so etectivice. 

Como se ve el planteamiento para elaborar el currículum 

presenta como un paradigma para organizar la realidad y en el 

cual los sujetos tienen que incluirse, pues éste al ser 

"m&todo racional'' garantiza la relaci6n tienes-medios-resul

tados con lo cual la Educaci6n basa la directividad en los com 

portamientos y cumple su rol funcional en la sociedad. 



2.2. AirnITR.l\HIEDl\D CUL'l'llHr\I. ,. CUHRIC'Uf .. U"1 

"Todo poder de violencia simbólica. o sea, todo poder que lo-

gra imponer significaciones e imponerlas como legitimas disi-

mulando las relaciones de fuerza en que se funtla su propia 

fuerza, aiíadc su fuerza, es decir propiamente simb61ica, a 

esas relaciones de fuerza•• (57). Este planteamiento indica 

la autonomía y eficacia t!spec1fica de los proccGos "'imbólicn'3 

dentro del.os procesos de reproducción social. f.s decir, si las 

sociedades avanzan produciendo y reproduciendo tas condiciones 

de su desarrollo, hay lugar espectiico para la reproducción 

simbólica que permite la reproducción de las condicionC?s mate-

riales, que a su vez genera la continuidad y difcr~nciación d~ 

los fenómenos socioculturales de nuestras sociedades. Este lu-

gar.lo ocupa predominantemente, e1 aparato escolar, v!a el c\1-

rrículum. 

Acordamos con Eggleston (58) que el curr!cu1um 

presentación del conocimiento válido a ensoñar 

encarga do la 

las escuelas; 

donde la "presentación" implicó la tarea do haberlo seleccionado 

y sistematizado. Así es como el currículum, al organizar un cou 

junto de saberes, qu~ serán el rnferent~ para la acción educativa 

( 57) P. IO.ltdieJ, J.C. """"'°1. Ia f!nuh:riln al. L-úa p. 44 
(58) J. ~. 9:ciola!Ía <hl OlrrrÍollD """'3.- a:J. - p. 
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du formar ha elogido una visi611 de la rcdlid~d y una manera 

de inculcar una visi.-ín dP. esa t"P<ll idad. nicho de otra m.Jn~ra. 

el currículum rl!prcsenta la expresión de un arbitrario cultu

ral que se inculca ci través de la acción p~dagógica, disir.d tan 

do la violencia simbólica que realiza la interiorización de 

esa arbJLr<lrleda~ cultural. Arbitrdrio cultural que os pro

puesto como la vcrd;id en nombre del saber. de los contenidos C.§. 

colares, siC?ndo entOnces la acción educaLiva tranzmisorá de un.:i 

racionalidad que encontramos estructurJda en el ámbito curricu

lar. 

El proceso de reproducción cultural que señalan Bourdieu y Pa

sseron !O esquematizamos de la siguiente manera; La acción pe

dagógica (AP) portadora del arbitrario cultural produce a su 

vez en el mismo individuo, al hombre gen6rico al sujPto iden 

tificado con su grupo o sector; esta tarea se realiza mediante 

el trabajo pedagógico (TP) como acción didáctica. a través de 

una autoridad pedagógica (AUP} que represent~n los proCesores; 

todo ello organizado en un sistema de enseñanza (SE} que soh 

las condicinn~~ inqtit11rtnn"11P~ qn"' rl<"l lrniti'ln la acción educa-

ti va. 

La acción pedagógica (AP} es objetivamente una violencia simb.Q 

lica en tanto ejercicio de imposición de un arbitrario cultu

ral, o sea de una r~~ionalidad de lo rc~l- L~ta acción pedagQ 

gica realiza una doble arbitrariedad. En un primer momento in 
culea (y por tanto rcprod~ce} los intereses objetivos de los 

grupos dominantes, ya que al ser las ralaciones de fuerza entre 
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los grupos o ciases lo que constituya una formación soci~l. ello 

representa el fundamento del poder arbitrario, que es la candi-

ción para 1a instauración de una relación de comunicación pr~da-

gÓglca, o sea 1a inculcación de la arbitrariedad cultural, don

de este poder arbitrario, al ser producto de esas relaciones de 

fuerza, impone la posición dominante como una imposición del su

jeto genético, condición do la reproducción da las relaciones SQ 

ciales. 

En un segundo momento la AP al inculcar ciertos significado:i, y 

por el proceso de violencia simbólica que ello representa, el s~ 

jeto los vive como dignos de ser asimilados y reproducidos, re

produciendo con ello su arbitrariedad cultural de grupo o clase. 

Como deciámos la AP reproduce en ese mismo movimiento de l.a repr.Q. 

dución social, al sujeto individual identificado con su grupo o 

ambiente. 

En tanto poder de violencia simbólico la AP impone una.arbritra

riedad culturai que procura no mostrar al carácter arbitrario de 

esa imposición. disimulando las reiaciones de fuerza a través de 

la violencia simbólica que el ejercicio de la autoridad pedagógl-

ca (AUP) inculcará.. En estos términos el ejercicio de toda AP 

es el desconocimiento social de la verdad objetiva de la violencia 

de la AP, ya que al imponer una arbitrariedad cultural.se encubren 

"los instrumentos de violencia simbólica y tos instrumentos de en. 

cubrimiento o sea legitimaci6n de esa violencia•• (59) 

(59) Bourdieu. _ .. op. cit. p. 56. 
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As{ toda AP, dispone de una AUP, los ominor~s pedagógicos, los 

maestros, como aquellos sujetos dignos de trasmitir lo qua 

señan, y por ello autorizados para imponer su función, y contr.Q. 

lar su incu1caci6n, mediante sancionas socialmente aceptadas. 

Los alumnos al estar dispuestos a reconocer la información tra~ 

mitida, e interiorizando el contenido, legitiman con ello a la 

AUP. 

La presencia de la AUP, y lo que ella representa contribuye a 

disimular, la violencia simbólica que el AP ejerce, además de 

que la disposición a reconocer la AUP garantiza un mayor efecto 

da la AP. Aquí es donde la familiarización entro los agentes y 

sus respect!vos, roles instituye mecanismos de consenso que fa

cilitan la inculcación del arbitrio cultural; en donde la re1a-

ción de comunicación pedagógica la quo se realiza la AP "tien 

de a producir l.a legitimidad de lo quo trasmite, idefillizando lo 

trasmitido como digno de ser trasmitido por el sólo hecho de 

trasmitirlo legítimamente, contrariamente a lo que ocurre t2 

do aquello que no trasmit~ 1 • (60). 

La AUP inculca y reproduce los principios de arbitrariedad cul

tural, como dignos de ser reproducidos, mediante el trabajo pe-

dagógico {TP), que rea1iza como trabajo de inculcación, que 

a su vez produce un~formación duradera, entendido esto como ha

hitus: que es producto de la interirización de la arbitrariedad 

(60) Ibid. p. 63. 
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cultural. Esta parte c-s básica para comprender los procesos 

de reproducción, y su aporte para una teoría do la oUucdción, 

ya que hoy en día se ve a la noción de reproducción como un 

esquema cerrado, que expresa un fatalismo pedagógico y no CQ 

mo un dato objetivo, de lo que sucede y se padece en las 

cuelas, que entre otras cosas nos explica la continuidad so-

,, cial y cultural de nuestras sociedades. 

Retomando lo que se ha expuesto, ia AP es violencia simbóli-

ca al momento de inculcar un arbitrario cultural (racionaliz~ 

ción de lo real ) a través de una AUP, ejecutando dicha acción. 

mediante el TP. Si el TP inculca una formación duradera {y por 

ello reproduce la arbitrariedad cuitural} es por la presencia 

del habitus que ~an los alumnos. Los habitus definen co-

mo "sistemas de disposiciones duraderas, estructuras estructu-

radas predispuestas para f'uncionar como estructuras estructuran. 

tes, es decir en tanto que principio de generación y estructur¿ 

ción de prácticas y representaciones que pueden estar objetiva

mente regu1adas y ser regulares sin constituir, de ninguna ma-

nera, el producto de ia obediencia a reglas; estas objetivamen

te adaptados a una finalidad sin suponer uan propuesta concien

te de fines ni ei dominio explícito de las operaciones necesa

rias para alcanzarlos" ( 61). 

Es decir se concibe a los habitus como la historia incorpora-

( 6 1 ) "'3pta¡o;; la trad=1in - s:ixt> la OCr.:> ch ,,,_.., ttnllza Bnitlo 'ltnti Fonfa:ú' 
~ d'rm tlmie ch la pratigtn. y taibfén le ro-G J:Cátigt.p. 



da que entra en acción como estructura estructurante de lo que 

llSimi 1a, generando las prácticas que coadyuvan a la repro

ducción de ln~ reluciones cxist~nt~s. 

La productividad específica del 'f'P se puede medir por el gra

do en que produce su efecto propio de inculcación. es decir su 

efecto de reproducción. Para vislumbrar el ~ importan-

te que tiene este proceso citemos 10 que nos dirían los autores: 

"el TP tiende a reproducir 111s condiciones sociales de produc

ción de "la arbitrariedad cultural o Sl:!a las estructuras objeti

vas de los que es producto, por mediación del habitus corno pri,n 

cipio generador de prácticas reproductoras de las astructuras 

objetivas" {62). 

Esta productividad especírica que realiza el TP (reproducción 

de la arbitrariedad cultural) se realiza en tres momentos: la 

durabilidad, la transferibilidud y ia exaustividad. 

El habitus es duradero, cuando es capaz de ongendrar más dura

deramente, consistantemente, las práctica, conformo a los pri,n 

cipios de la arbitrariedad inculcada. 

Se dice que el habitus es transferibl.e, cuando configura práct..!. 

cas de acuerdo a los principios de la arbitrariedad inculcada, 

en el mayor número de ámbitos posibles. 

(62) !bid. p. 73. 
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E1 habitus es exhaustivo, en el momento que reproduce to mfi~ 

completamente, 10 más profundamente, en las pr~ctlcas qu~ 

constituye los principios de la arbitrariedad cultural de 

sector socia 1. 

como se puede observar la AP delimita el contenido inculcado 

(currículum), el modo de inculcación (didáctica), la duración 

do la incalculación (plan de estudios), que convergerán en ta 

producción del habitus, como la idea de la realización cultu

ral en la que un qrupo reconoce al sujeto rcaliz~do. As! se 

produce y reproduce de igualmente la integración intelectual 

y moral del grupo al que se pertenece. 

El TP en la medida en que asegura la durabilidad de los efec

tos de la violencia simbólica produce una dispc..sición constan

te a suministrar en cualquier situación la respuesta apropia

da a los estimulas simbólicos que emanan de los sujetos inves

tidos de AUP que hace posible el TP, productor del habitus. 

Un rasgo de Tp que merece ser reiterado es que produce las con 

diciones objetivas del desconocimiento de la arbitrariedad cuA 

turai. como a su vez la delimitación de sus destinatarios, ex

cluyendo aque11os que resisten la inculcación. 

Un Último ámbito que proponen los autores para explicar Ja vio

lencia simbólica de la acci6n pedagógica es el del sistema de'! en

seftanza (SE). En donde esta instancia sa encarga de ofrecor las 
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condiciones institucionales que permiten la !unci6n de fncul

c<iici6n y reproducción de la urbi trarie!dad cultural de la cual 

no es el productor, dado que se produce desde las relaciones 

sociales {reproducción social) pero que contribuye a su reprg 

dm::ción. 

E1 se traza límite~ a las prácticas de la AP desde el momento 

en que su función es reproducir la arbitrariedad cultural, 11-

mites que se circunscriben a l~ acciónde reproducir al menor 

costo y serie, un habitus tan homogeneo y duradero al mayor nú

mero posible de destinatarios, en la presencia de agentes {pro

fesores, autoridades) dotados de una formación homogenea e ins

trumentos homogeniezados y homogeniezantes, a partir de los CUA 

les se generan niveles de uniformidad, representando condicio

nes de consenso propio para el TP de inculcación. 

Un ejemplo de los instrumentos homogeneizantes, es cuando en 

las instituciones se ofrecen: manuales, programas, libros, cur

y toda clase de recursos didácticos, con los cuales ademds 

de homogeneizar el trabajo escolar, la sistematización de ésto, 

hace a la cultura escolar como cultura rutinizada. 

Esta rituaiización produce estereotipos que repiten el senti

do de la A?, es decir desde el momento en que una AP sistemati

zada las prácticas escoalres se exige una lógica cuyo extremo 

expresa ln reproducci6n social y cultural: "Cualquiera que sea 

e1 habitus a inculcar, conformista o innovador, conservador o 
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revolucionario ... engendra un discurso que tiende a cxplicat'" 

y a sistematizar los principios de est} hnbltu~. seqón 

lógica que obedece primordialmente a las extgoncias de la 

institucionalización del aprendizaje" {63). 

Sintetizando lo aquí expuesto. encontramos en el planteamien

to de los autores, una brillante expostci6n de la función cen 

tral de las instituciones escolares; la reproducción cultural 

como situación de hecho simbólica que contribuye a reproducir 

las condiciones sociales. Esto se logra por la estructura del 

esquema que plantean, pero sobra todo comprendiendo la forma 

como operan los habitus, que nos parece es una de las aporta

ciones más signif'icativas q.l? oo tian dado en las ciencias socia-

les. 

El habitus al ser entendido como sistema de disposiciones dur~ 

bles y transferibles# integra las experiencias pasadas y fun

ciona como matriz de apreciaciones y acciones; así, como sis

tema de disposiciones permite reflexionar tanto la interiori

zaci6n de la exterioridad (en la medida en que es producto de 

los condicionamientos objetivos) como la exteriorización de la 

int•erioridad (en la medida en que organiza la práctica y con 

tribuye as! a la reproducción de 1as estructu~as) {64): se en 

(63) Bourdieu .•• La Reeroducción, p. 100 
(64) Emilio Tenti F. en una Traducción hecha sobre BourdiQU 
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tiende con esto que individuos sometidos a las mismag condicio

nes objetivas ..t:--existoncia, esto es, como influjo de configl! 

raciones estructurales análogas, posean por lo tanto, sistemas 

de disposiciones análogos. De ahí la factibilidad de la repr.Q. 

ducción en sus dos escalas: producción del sujeto genérico y 

producción del sujeto potencial a un sector o grupo (65. ). 

Afirmamos así~ que desde el currículum se contempla y se ejocu-

ta la inculcación de esta arbitrariedad cultural, y en donde 

si bien no actúa como espacio totalizador, si nos indica la ten

dencia dominante que opera en las prácticas educativas. 

(fó) Esta tesis la p:xbn:s ¡xe::1su- ofu nás a ¡:w:t!r d:> lc:s ~ Q\B ~ rwli-
7.a. m otro tml::ejo ''l..a taxía cb la n:p;o:ll:r.ién s:x::ial. caro t:a:ría ch!. artbio: uia. e;a

lu;ciát c:ít!CB <El o:n:EtXo "' a:ntl:adkcién int=-a" -· E3tu'llm s:dn!égkm \bl.. l 
N:>. 3. - CilMX. 



2.3. CURRICULUM OCULTO: LA uoTRl\" Rl\CIONl\L101\D NO TJOCUMENTi\DA 

El et:@lro ~ re inp:re. El iJ"Et.Ttte m ~1t:R>
lut::.an:nte irntia:B:ile Bl S.l vat.cr. Rr ffib:) nÚ9 
E!t:ec1J tet:a:ro q.e d:w.!úr. nm ~iciál q.ro JJDo 
dl.ful>::lln h!stérlm. 

Hemos expuesto 1a función de socialización y asignación de iden

tidad cUltural que la Escuela de manera escencial realiza. Se 

ha precisado como es el curr!culum el ámbito que organiza deter

minada formaciÓnJ y a su vez se ha indicado como ese trabajo 

educativo expresa un nivel de racionalización da lo que se ense-

ña y como se estructura. 

uasta aqu{, no obstante, no colocamos en el plano primordial. de 

lo que se d~seña, de lo que comunmente se propone. Para1eia10 

a este proceso de planear aquello que se espera, tenemos un con

junto de prácticas que no se encuentran caracterizadas es decir, 

que no se han estipulado como prácticas educativas o situaciones 

de aprendizaje coadyuvantes para ia configuración de cierta fOI 

mación o perfil; pero que sin embargo cumplan con esa función de 

contribuir a delinear dicha formación además de ser uná 

esfera de re1aciones que no se generan ni se con~emplan en el cam 

po curricular. Nos referimos a lo que se ha denominado currlculo 

oculto. 

Es frecuente que el trabajo curricular y su parte vertebral que 

son los planes de estudio,se ?reocupen por ofrecer las condicio-
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nes que permiten instaurar los roles. conocimientos y actitudes 

propios de cualquier carrera o profesión. Para ellos se pone 

el acento en vislumbrar las prácticas escolares id6neas a siat~ 

matizar, viéndose este mecanismo como el Único referente posi

ble para entender o modificar el campo curricular y por ello '1a 

educación. 

Subrayamos la tendencia en considerar como únicamente válidas e 

importantes las prácticas que se derivan o están reguladas par 

el currículum oficial, desatendiendo un conjunto de prácticas edy 

cativas determinanteo en la socialización de los individuos. La 

involucración solamente en la lógica del currículum oficial, im-

pide atender la "otra escena" escolar, que según algunos autores 

(66) define de una manera más decisiva la formaci6n de los a1um-

nos. 

Nos encontramos as! con el espacio del currículum oculto, que 

representa un ámbito de interés etnográfico por confluir en él 

elemento histórico-culturales que indican la forma como se in

terioriza y se recrea lo que la institución ofrece. Este sis

tema de disposiciones estructurales con que los alumnos se enfren 

tan al aparato escolar, se constituye constantemente por 1a serie 

de mediaciones por las cuales el sujeto pasa cotidianamente, y 

que va organizando otro "orden" escolar, que junto con el currí

culum diseñado, producen conjuntamente las prácticas educativas 

que conrorman la realidad institucional. 

(66) Son los casos de Jackson, Eggleston y Giroux 
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Como se ha apuntado e1 currículum involucra. mediant~ la acción 

pedagógica un arbitrario cultural. o sea una racionatizaci6n de 

lo real: que, no se diferencia más que en grado de est.cuctura

ción, de la racionalidad que expresa el currículum oculto. En 

donde esta racionalidad que representa ~l currículum ocul~o se 

encuentra menos sistematizado, más abierta a la diversidad d~ 

valores sociales y por ello más identificado con la razón domi

nante; ello se nota viendo como los alumnos aprenden más lo no~ 

mativo que lo cognoscitivo, ios estereotipos que los con~cnidos 

escolares. La. escuela y el currículum,por tanto, ofrecen las 

más eficaces situaciones didácticas que permitan que la escu~la 

se sienta parte de la vida, ya que h~cer lo contrario -que es 

lo que resalta el currículum oculto- rebasaria (aunque mcJora

blemente) los ~incs pedagógicos de cualquier institución. 

El currículum oculto Se presenta as! como la socialización im

plícita que se da en las escuelas, que al reproducir el orden 

cultural externo a la escuela, contribuye a darle objetividad 

a los roles y conductas que la escuela consigna con sus funcio

nes de enseñanza. Es importante notar cómo es que se le asigna 

objetvidad, leagalldad, a 10 que la escuela hace, y que no que

da garantizado sólo a partir Oe los contenidos curriculares, si_ 

no sobre todo a partir de ios esquemas que portan los alumnos 

(producidos no sólo en la escuela) y que si se inviste de obje

tividad algo, es porque se ie ubica dentro del consenso que se 

ha ~prenhendido socialmente. 



'12. 

Para ilustrar lo aquí dicho vamos a preontar las ideas m5s 

importantes de un r~presl"!ntantc clásico del currículum ocul

to, Jackson, que al igual que Tyler y Oourdleu, resultan pian 

teamientos notablemente vigentes en la teoría educativa. 

p. Jackson señala que hay tres esferas de acción que por sus 

prácticas constituyen la problemáticü del currículum oculto; 

el grupo, la eva1uaci6n y el poder, ámbitos estos que estan 

atravezados por tros situaciones que camunmente las escuelas 

sostienen: a) la frecuencia, entendida como la reiteración de 

situaciones que llenan el tiempo que se pasa en las escuelas 

b) 1a uniformidad, vista como la tendencia a homogeniezar lóS 

actos. y e) el poder, valorado como la autoridad de los pro

fesores que restringe comportamientos en el reconoci~iento de 

un sistema jerárquico. 

Los alumnos aprenden a vivir en grupos, uniformando sus compor

tamientos a partir de vivenciar obligatoriamente 1as prácti

cas escolares que en la escuela se den. El alumno se enfren

ta a un aparato escolar donde que esta estructurado por la r~ 

petición, redundan~a y ritualidad de las acciones educativas; 

hay una frecuencia de lo que sucede en un ámbito estable y 

constante, que serán ias condiciones físicas y slmb6licas para 

validar e interiorizar la oblivatoriedad de las disposiciones 

didáctica-institucionales que ocurran. 
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Así los alumnos aprenden a ser por ol grupo no por ~llos mis

mos, el alumno antes de experim~ntar et contenido acad6mico, 

aprende y vivencía la estructura de un orden. donde él ocupa 

un lugar, "lugar" que aprenderá a ritua1izar en función de 

ejecutar las actividades que el maestro comunmnnt~ ha distri 

buido. Es sin duda, el aprendizaje del orden en la escuela 

la pauta de acción racional que le permitirá al alumno ir in-

corporando el resto de disposiciones que caracterizan al cu-

rrículum oculto; una importante es la de la actitud de espe

rat1 donde se aprende desde el momento adecuado priril hablar. has-

ta el valorarse como "profesionista•• o "formado'' unri vez que se 

cumplen los cuatro o seis años de la carrera. JackGOn señala 

como en la situación de grupo, aprende a vivir y enfrentar 

fiustraciones, interrupciones, distracciones, como una forma 

de ser a partir del grupo. Algo r@~ógico de la cción pC!daqó

gica que ejerce la escuela es negar a los alumnos en su dimen-

sión de sujetos, pero con sus prácticas "ocultas" fomenta la 

individualidad: un aspecto de la vida en clase y "la constante 

exigencia de que el alumno ignore a todos 10 que le rodean •.. 

(debe) •.. comportarse como si estuvieran aislados •.. " (67). 

Ligado a la convivencia del grupo en su tarea de alumnos, pode-

mos identificar el papel que juega la evaluación Donde ésta 

representa no solamente la asignación de una nota como evidencia-

(67) Jackson. La vida ~n las aulas p. 29. 



dora de cierto rendimi.t:!nto. sino aobresLJle la actitud dQ adap-.. 

t.arse e intoriorizar la norma~ividad qut:! la evaluaoi6n eonlla~ 

va. Con ~!:>lQ met;,nif3.mo ae haeP- que los alumno!l adc¡uiQran con

ciencia de to qua son su!:; virtudes y defici~noias. dado que el 

aprenai~aje de det~rmln~do conteniao no se aborda on su diman

si6n pro~esual y rormativa, sino como un continum dQ informa

ción cuyb valor en si es sentirse uprobado, oventaj~do. 

Ot~o dato interc$ante en est~ procc~o evaluativo &s que la fu~n 

te principal de la evaluación on cia$e ~s el profQso~. juz~ando 

~1 doscmpeño óe los estudinnt~~ desde p~rá~~tras cognoscitivos 

y norm~tivoa (obs~rv~se que comunrnentQ el profasor sanci~na más 

un desorden comportamental, que una equivoe~da respuesta)~ Jac:!l 

son señala dos tuentes más que ajercen la acoi6n evaluativa sin 

qu~ qqedo expli~itá: los co~pañ~ros de ctase y el mismo alumno. 

nótes~ c~antas veces los ~1umrlo$ v~tidan lo que ~icen y h~sta 

la torma eom4 lo dicen. ~eniendo eomo referente la pr~áencia de 

sus compañeros y lo qu~ él mi$mo ha experimen~ado y legitimado 

como lb permisible. Con el mecanismo de eval~ación, et alumno 

~es~onde y afirma l~s expectativas institucionale$ que el eurri 

culu~ organiz~. o~ro tambi6n paralelo o posteriormente s~ ada~

ta a ta nornqt.ivid;:id 2s;.co1ar objt.?tivando l.as prác::t.icas esc()lares 

qua la misma pot."ta. 1\sí coma resaltando las eai:acteríatloas 

personales de bueno o ma1o ~n tunci6n d~
0

los ~~fametros so~io~ 

col.i'.lr<?s. 
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Un tercer aspecto de la vida escolar es que los alumnoa 

enfrentan a un desequilibrio de poderes. En la escuela 

cuentran lo que ya habían experimentado en la familia: la 

autoridad de los adultos. Ahí el profesor representa la autQ 

ridad educativa, encargada no sólo de enseñar lo que debe, 

también -y en la dinámica del orden escolar- con su accionar 

muestra un sistema de jerarquías donde hay alguien que manda 

y otros que obedecen. La autoridad del profesor os restric

tiva, en donde como dato ilustrativo, enfatiza más lo que no 

debe hacerse, que aquello que pued~ realizarse. 

La autoridad del profesor, desde el momento en que ejerce ¡a 

acción pedagógica, sustituye mediante su proyecto educativo 

formador, el proyecto del alumno "1os alumnos tienen que apren. 

der a emplear su capacidad de ejecución al servicio de los d~ 

seos del profesor, en vez de realizar sus propios deseos, aun 

que les moleste" (68). Esto, en grados más avanzados como el 

superior, se realiza a través del trabajo escolar: sometimien

to a una actividad que se emprende en un sistema jerarquizado. 

Ahora bien, lo importante del reconocimiento de una autoridad 

que encara el maestro y su status de poder, no es sólo la iden 

tificación en un orden jerarquizado, sino sobre todo la dispo

nibilidad de la obediencia. Es decir, 1o que cuenta más de eg 

ta práctica del currículum oculto es la interiorización de la 

pauta de obediencia, ejercida como la probabilidad de aceptar 

(60) !bid. p. 46-47 
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que otro mande, ello desde la Óptica de los a1unno~;. G~neran

do así dDsde la óptica de los profesores la pauta dP- dominio. 

ontendido como la probabilidad do que otros hagan caso. 

Así la situación de poder descrita ilustra la función de como 

la Escuela prepara y adapta para la sociedad, al reforzar y re

producir con las prácticas del currículum oculto los mecanis

mos de la socialización. 

Como se ha venido detallando las práctica~ del currículum ocu~ 

to configuran el modelo de alumno a imitar. Donde lo que se v~ 

!ida son los rasgos actitudinales subordinado lo estrictamente 

cognitivo, an palabras del autor: "¿porqué repredon los profe

sores a los alumnos?, ¿porqué e1 alumno da una respuesta equi

vocada? porqué a pesar de su buena voluntad consigue captar 

la complejida de una operación matemática?. Goneratmcnt~ no. 

La represión se debe, más bien, a que ha llegado tarde a clase. 

o que hace ruido, o que no sigue las instrucciones del profe-

La ira del profesor se desata con mayor frecuencia por 

las violaciones a las normas institucionales, que por los sig

nos de deficiencia inte.lectual de los alumnos" (69). 

Así la Escuela reprende no lo académico sino los valores que 

le otorgan sentido socia1mente; las pautas del currículum ocui 

to producen la durabilidad y transferibilidad de la socializa

ción cotidiana. 

(69) Ibid. p. 51-52 
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R!n embargo;hay que scílalar que si bien ambas curriculas con

curren y se contemplan. no existe congruoncía entre ellos. Uno 

et formal requiere del oculto para realizar la inculcación de 

ta acción pedagógica; ya que la racionalidad a tra~mitir necc

~ lta de una racionalid~d de la acción en la que la inculcación 

•e va a rea1izar. Esta racionalidud de ta acción surge como 

n(ect.o de la racionalización social en la cuaJ interactuamos, 

d~ ahí la necesidad do distinguir la racionalida.d que caC'acte

~iza a cada currículum, sobre todo cuando so piensa en perspP.~ 

tivas diferentes y transformadoras par~ abordar la escuela (70). 

Considereamos necesario señalar que si bien la escuela inculca 

una racionalidad de lo real como arbitrario cultural mediant~ 

e1 trabajo curricular; esto se ejecuta en combinación cort lu mQ. 

.L.o_,J: 1 .¡., d '"'"°"'"''· \"' (·~,J .:L, __ .,".v-·· t f!v-<•C.r_ 

'.:.ri{--1'.<}.b \\.).i J{ (. 1 -.,,..-;,__,,..·~.-.:::::: .... ,.., ...... .f'-. .. ~j.~~,,_,. ... ,.,::_r,~,~;.._ ~ 

( 70) 1-tnry G!=, I>lsp.el d> arali2= y crltúnr 10> a'lfap:lS s:lxo "1 o.irclonun amtn 
releva a este átbioo coro ch gi:an lnp::rtan::ia ¡ma ~ crítirn y tclmJ{gi
Clll"B'rta Bl la e:o.n!a- ro q.e tay q:e eantmr m lil p::Et:Um d:?l aut:n", m ia rcr.
tibl.JJtki d?- 1Eri'!t' as{ al rur:rkul.un COJlto, a:b'et:cdJ a..Enb la estru::tura mi cu-
rríail.t.1u fCl:lml qt.e es ¡xr m..dl:l mis icBttific:sble, ta teSUI.t.-r-.b difícil m:difk:Br
Jo, are 1Xrl'lvfa m áibloo eµ> ,., Mire aitanrte CO!plejo y lábil. \U ei ~tulo 

"Elrn!ari:zac:!l y p:llÍti"" - cutrlculun. C01lb:f'' chl lilxt> 'lhny - --= 
in Fd.l:Bt!m, tzada::!én ta:ra <l1 el DIE ¡ne ~!>ria d<! Itnrrola, l\ffi. 



III DOCENCTA Y RACION!l.I,!D/l.D 

N.rst:ra id:ntidrl C!'3 un mcr.-1 .:nrt.aña grtJ:mtiml 

P. Kloss01J5)d 

como se ha señalado, la Escuala selecciona y trasmite una do

terminada concepción de la sociadad, del conocimionta y dnl 

hombre, a través de la acción curricular inculcadora de una r~ 

cionalización de lo real, mediante su trabajo de cundamant.ación 

y operativación. 

No obstante, la acción estructuradora que realiza el currícu

lum éste no resulta mecanizador de lo que se propone, hay me

diaciones an las instituciones que nos explican contradiccio

nes socialmente importantacs, o nos revelan ámbitos que mues

tran la complejidad del fenómeno educativo. En el capítuio an 
terior vimos un aspecto, el del referido ar currículum, aquí 

vamos a ver la cuesción de la docencia como otro aspecto, que 

expresa la racionalidad de la acción escolar. as{ como las e~ 

racterísticas peculiares que este ámbito posee. 

Así pues, en esta apartado examinamoo e1 campo de la docencia~ 

co~o otro ámbito de sin9ular importancia para comprender la e~ 

presión académica de determinada institución. así como los prQ 

cesos de racionalización que esta actividad porta. 



3. t. MODELO DE DOCf~N'iE Y MODELO DE DOCENCIA 

La docencia, como la n1ayor!n de las .:ictlvid;ido~ valoradaR ~o

C'!"11munte útiles, se conriqurn g{multán~am~nt,,. POt:'! su insor-'" 

ci6n en l~s sltuacjonCTs que ot medJo posee, y n p~rti~ do las 

Jm~geria'ff q11P. nobré ~nt!do de osA quehacor se vaY"lincorpora.u 

Un sujGt.ó Ge twce (C?a reconocido} prorosor, por Las intaraccig 

nes que so le van p.re.<lontando en su ejercicio corno ensaHant-a, 

pero da manera mucho más dcci~lva, un sujeto se hace profeso~ 

o partir da !n Jmáganeo, ide~lizaclones, aimbolizaclonea y ax

períencins que sobt'e la tunoi6n docente ha tenido. 

Con ésto Úlhimo marcamoa la importancia da l~ presencia d6 un 

referent.0 que va. moldeando el sar d~ la actividad docente/ re

ferenta. que opera tificando acciont?s, qu~ al reproducir rae

gos de lo qu& }1a sido la práct.icc:t docante, genera consonso so

bre las caractmr!sticoa aceptables y pondoralbles de lo qua es 

y ptte<la ser un maeatro. Dichas cara~terísticas, C?n todo y la 

pluralidad y/o ambiquedad que pueden contener, se entienden. C.2. 

moi educar, r'ormari el docente como el lll:Jür de mayor verdad -

sobre el enta~imiento de la realidad, y por tanto el quién con 

tribuyo ñaterm!nant.emente en la formación de log alumnos; en ln 

educabi lidad corrio producto de t~u obra. 

•' . 

,- ~~~l~/t ~,:11 :~L.\ 
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Retomando ostos elementoo como cnrncterísticas del quehacer 

docente, examinaremos lo que nuestro parecer e~ unn t0ndP.ncia 

dominante en esta temática, y que consiste en utilizar modelos 

como referentes obligados para entender y ejccut~ar la. función 

docente. 

Antes de examin'ar la noción de modelo como paradigma del accio-

nar docente, indicaremos brevemente las circunstancin~ en la 

que adquiere fuerza esta tendencia: 

Durante un considerable tiempo el oficio de maestro era enten

dible y proyectable a partir de resaltar cualidades ético-per

sonales1 el maestro martir, abnegado, mesiánico, era visto Y 
prefigurado por encima de condiciones socioide:olÓgicas y requ~ 

rimientos pedagógicos. Como se obsrva. al destacar aspectos 

1•humanístas 11 de lo que debe ser un profesor que promu~vF.!n "Jle

mentos coahesiona\es socialmente. mediante el ofrecimiento de 

una visión clásica de lo que significa la educación: formar a 

los individuos a partir de las traJlcloncz culturale~ v61idas 

socialmente; así el maestro se vf'Ía (aún se ve) como un sust.i-

tuto o extensión del rol paterno, su acción resguard~ba (a pe

sar de las innovaciones cient!ficaR) las• costumbres familiares; 

y sus fines educativos representaban contenidos, donde .la pa

tria y ta integrac\6n ciudadana F.!ran valores supremos (71) 

(71) CttBrca q:e ¡:nra. el ":":is:t rustro esta ~. m tétmin::s ~.cral.F.5, ~ mst."J. 
ia ~ ce l.Ca iO' s:: tectx::G m.."}' iltntrati""CE 1.CG e-i:::olt.r:aioo m el e::cta: rn::muis:a. 
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Para lograr lo anterior, al docente se le demandan cualida

des de su persona, configurando el modelo de un m"cstro idea\. 

Configuración de imágenes sobre como se debe ejercer la ac

ci6n de enseñanza, comunmente al margén de tas condiciones e~ 

tructurales. 

Habría que subrayar que ia noción de modelo aún no adquiere 

el carácter científico-sistemático que t~ndrá con ~1 adveni

miento de la modernización educativa, y que duantc un larqo tiem 

pose asumió -hoy en menor medida - como "misión", "vocación", 

del enseitante. 

Con los vocablos "misión", "vocación" del profesor se entien-

den virtudes y qa~1idades que identifican el rol del que ~le

g.í.a la actividad docente, y que se caracterizaban con rasgos 

ético-filosóficos de rectitud, sacrificio, abncgaci6n, entrega, 

ejemplitud, reconocidos y ponderados en general. 

Est.a modalidad educativa fue cediendo presencia y se redimensi.o-. 

nó académicamente por ta apar1.c1.Ón de nuevoseja3 p:dg:X/ia:::G pro

ducto de los avances científico-tecnolÓgicos y de la reorqani

zación pi!tico-cultur~l de nuesteam sociedades (72). 

(72) 'l1'xtts '!"' C<rSigm esta sl.tulclén s:n px ejmpl.o' O. fuentes ••re..ncién y Sria:lxr• 
m ~co lb(. m. s. XXI; o.nvara Nie.hla n Si:er" y et p:xl?r. ru. ü\S; .1. Mni:r.a. 
"El~~ tb h'"\S UU.~cb:t:s. 01 Ferfile5 a:lx::ativ.:s 1'b. l2, w. 
(SE tWM. 



r.a importancia de la dinámica externa en las instituciones 

sobre todo a partir de ésta época de los 70•s, es un aspe~ 

to básico para comprender la interrelación entre la Racio

nalización social y la racionalidad de las acciones, es d~ 

cir, la relación entre los rasgos generales de la moderni

zación capitalista (racionalización Docial), y la dinámica 

de los diferentes .imbitos o situaciones (racionalidad de la 

acción). 

R2. 

Se hab{a señalado cómo en la configuración del sujeto profe

sor, encontramos momentos d6nde consignaban cualidades de su 

persona. promotora del "maestro dieal". 

La incorporación a estse proceso de estudios más sistematiza

dos de la escuela, introdujeron la noción de modelo docente, 

entendiendo ello, como el poseer una serie de atributos con 

los cuales la acción del profesor se pudiera ejercer. Tales 

atributo~ aran la confianza de conceptos, teorías, leyes que 

daban cuenta de lo que se quería; educación integral, sacie

dad en progreso, enseñanza articulada al aprendizaje, etc. De 

ahí que el maestro se identificará con estos elementos y los 

portará en su desarrollo cotidiano. As{ el maestro se moldeª 

ba en función de estos "saberes". 

Consideramos que con todo y las aportaciones que se han hecho 

la noción de modelo, como regulador dP-1 quehacer docente, tiene 

vigencia considerable en nuestro medio. Asi por ejemplo 
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G. Mialaret cree 'reemplazar la noción de modelo por la de "p0r

fil del educador-enseñante" que él propano (73). cuando en nl 

fondo es también una propuesta de modelizar la accJón do los 

maestros. 

Hialaret parte de una crítica a la noción di'.? "bur?n maestro" o 

maestro ideal por asentarse esta, on criterios de juicio de v~

lor que conllevan a la subjetividad y la ambigucdad. ya que ha

bría que aceptar "la idea de que existen varios tipos de "bue-

nos maestros". Ante ello el autor proponP. la noción de "per-

fil del educador-ensefiante", que a diferencia de la anterior 

mod~lidad que parte de la reflexión* aquí los perfiles se es

tablecen a partir de observaciones e investigaciones objetivos 

y científicas. sustituyendo así el juicio de valor. por el Jul 

c~o de la realidad. 

Se proponen 4 categorías para dicho perfil: a) el individuo 

educa~or (que tiene que ver con funciones, imágenes y condicio

nes sobre su persona), b) el educador en su clase (signiEica 

describir los comportamiento~ e interacciones que esten en re

laci6n con aprendizajes eficaces), e) el educador en un centro 

escolar y miembro de un equipo pedagógico. d) el educador miem

bro de un equipo profesional (se plantea en ambos, la necesi

dad de que el profesor se vincula más estrechamente con su co

munidad y no pierde de vista su dimensión estructural). 

'73) G. Mia1aret "Perfil del educador-C!nseñante" en La función 
docente, Cap. 4 ed OIKOS-TAU. 
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Las r:interiores funciones globales del nducador, Mialaret las 

sugiere como un "tronco común", "válidas prácticamente para 

todos los casos" (74). 

Como se puede observar, con estos criterios se hace más riguro

so y científico el trab<:1jo rlo los maestros, donde la acción de 

modelizar existe, si bien ya no se moldea <lrbitrariamcnte, se 

sigue apelando a una norma; en este caso la formación docente • 

.El autor al estipular un "perfil del educlldor-enseñante" con las 

características ya delineadas. establece un modelo más abierto 

para encuadrar el estudio del accionar docente. Donde tal vez 

el señalamiento más cuestionable sería la noción de secuencia 1 

lógica del perfil, en detrimento del desarrollo histórico de las 

prácticas escolares. Es decir, Mialaret al proponer los perfi-

1es como lineamientos, estos pueden terminar como controladores 

del proceso adecuando· la realidad al planteamiento. 

Con todo y las observaciones señaladas nos parece que el texto 

de Mia1aret es de los menos propugnadores por modelizar el que

hacer docente. Expusimos el suyo para indicar, como en un 

texto que alerta contra ciertos modelos puros, con las nociones 

de maestro ideal o buen maestro, ."º escapa del todo a la acti

tud de modelizar y asignar identidad en base a un cierto marco 

(74) Hialaret op. cit. p. tf6 
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teórico. En geneal. podemos sostener que <JÚn pradomlna la bús

queda por modelos docentes como indicadores del hacet' de un 

oricio: la enseñanza. 

Dichos modelos se caracterizan por ofrncer una serie d~ pasos 

Para la realización do las tace~s: a) se buscan modelo~, por

que expresan la tranquilidad de lo que hay que hacer; la teoría 

ofrece la cosmovisión de ubicar las situaciones, e insartarse 

(alumnos y profesores en los tiempos debidos, b) lo tensión quo 

posee un presente lábil, complejo e incontrolable, es resuelt~ 

por el conjunto de imágenes acerca de como deben funcionar las 

cosas, e) un modelo permite la seguridad del profesor. µues sea 

el método didáctico o el currículum, hay indicadores sobre como 

desenvolverse. d) un modelo garantiza la continuidad de la.tipi

ficación de lá docertCta (corno son y como den ser l.os maestros} ade

más se configura en los alumnos las imágenes potenciales s~brc 

cómo ejercer dicha profesión. 

Un autor como Barthes, examinando el vínculo entro la enseñanza 

y el habla, ha identificado características fácilmente mQdaliza-

bles (75). Así 1o que e1 maestro pide al alumo est a) que se le 

reconozca un rol; obediencia, benc~olencia, saber, b) ser eonti-

nuado, llevar sus ideas, su estilo, mucho más lejos, e) que se 

dejen seducir, d) honrar el contrato que él mismo estableció. 

Asimismo. se detecta lo que el estudiante pide al profesor: a} ser 

conducido a una buena integración personal~ b) cumplir los roles 
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que tradicionalmente le corresponden al profesor, el confiar 

los secretos de una técnica o método, d) ser el "maestro" dl_ 

dáctico, e) representar un movimiento de ideas, una escuela, 

una causa, E) ser admitido 61, en la complicidad de un len

guaje particular, g) garantizar la cuestión de la as~soría de 

li'J tesis, b} se le pide al profesor sea un prestador de 2er-

vicios. 

El agregar este análisis de Roland Barthes. permite visual!-

zar cuanto de estas demandas y acciones son estereotipos ava

lado's socialmente y por ende tipificadores do acciones. es 

decir, ejemplos de modelos que pueden -y han- regulado el qu~ 

hacer de los maestros. La fuerza que tienen los modelos es 

q~e simplifican extremadam~nte las situaciones educativas,' vo.l 

viéndolos un asunto técnico planificador. y por lo tanto ais

lado de su dimensión estructural; esto a su vez genera qué los 

problemas se enfrenten con acciones homogenizadoras, no advir

tiendo que las prácticas son diferentes y requioren de trata-

m1entos singulares. 

La racionalidad de la búsqueda de un no:felo de docente signifi

ca la creencia en la adquisición de atributos, virtudes, por 

el solo movimiento de asimilar el paradigma o esquema referen. 

cial que expresa el modelo. 
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Un modelo de docente se ve comunmente como un proceso de indi

vidualización, donde lo que se va1ora es el desempeño persona1 1 

eje alrededor dol cual se estructuran los aspectos didáctico~. 

Al pedírsele al maestro ser como el "otro". se aliena en lo 

que ya se "comprobó". en 10 que ya se planteó: así durante su 

historia personal, debe explicarse por su ''nueva realidad'', su 

probable perril. Los modelos de docente, proponen, además de 

la competividad (76) una tentativa de homogonización, una cui 

tura educacional donde la racionalidad de la acción ( esa lógica 

de ser docente) es articulable al proceso de racionalización 

social que se ha dascrito anteriormente. 

Un modelo de docencia no releva, para explicar y transformar las 

prácticas a las individualiaades. sino a lo que identifica a 

esa ac•tividad como trabajo. Hay lineamientos que particu1ari-

zan y diferencian una actividad de otra, en este caso la docen-

cia, nos parece que es más productivo caracterizar los rasgos n~ 

cesarios de un hacer, de un ámbito {pues es lo que les otorga 

identidad propia) en términos generales. y examinar el espacio y 

el tiempo específicos, donde se podrán desplegar, ·en este caso 

las actividades de lo~ profesores. 

( 76) 9>r ·~· m su Oficio siqtlf!cn 1.a oi:clbl:l ch ard:cltre ch m m:rl:> ~lm 
m M-Rstic. O:a:!lv.ci.fu y R:oa::ién m ~. ro. M::rctt.a. 



3.2 FORHACION DOCENTE; LA SEDUCClON DE LAS PROPUESTAS 

"!' ll te }OJ(' min"t:r" ''fu ~ tu o:p:!-jO''. ro 
s!""1flm ''l<> rore"' reflejo", sin:> ''l<>,,.,,; 
Ut Uwiát••. SBid.r es m:ri.r o:no nnl.ich1 y 
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5 
J.llulrlllard 

Se ha señalado como en términos generales. cl desarrollo de~ 

ias funciones docentes se encuentran modelizadas. Por un 

lado, los modelos, como efecto, generan una sot:orevaloración de 

la teoría como eje regulador para el desarrollo de las acciQ 

ncs. éstas a su vez tienden a uniCormizarse dando paso a lu

gares comunes (técnicas, métodos, etc) para abordar el queh~ 

cer de los profesores. Asimismo, la incorporación de los 

delos a los entornos qun el mismo modelo ha fijado, donde CQ 

munmente la dimensión político-social y las mediaciones entre 

lo interno y externo. quedan soslayados. Otro efecto del uso 

de modelos es la consistencia que se le otorga al plano norm~ 

tivo, pues al haber una secuencia de orden de lo que realiza

rán maestro y alumnos (objetivos dados, contenidos incuestio

nables. evaluación aceptada), se admite la existencia de una 

modalidad en que se sucede la realidad escolar. modalidad que 

se encuentra regulada, inscrita y normalizada por el modelo ele-

gido. 

Por otro lado, los modelos operan a partir de la ritualización· 

que de las prácticas e interacciones realizan los sujetos. El 
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modelo ofrece acciones de manera ritualizada, pues 6stas al 

estar ya dadas se interiorizan repitiindose, quedando con ello 

su sentido: indicar un camino, tranquilizar la natural angi~-

dad que provoca la apertura al mundo (77). 

Una ritualización importante de este mecanismo. es ta subn~ti

mación o negación de las prácticas y su particularidad. Al 

plantearse la búsqueda da la identidad -por Ql modelo y el uis

tema- a través de la ritualidad y repetibilidad de las accio-

nes, se va negando la heterogeneidad de los acontecimientos, le-

yéndose1es en función del paradigma que representa el modelo, ne

gando con ello el devenir y el tiempo presente de las prácticas 

Así en el proceso de este mecanismo de instaurar modelos se lo-

gitiman e instituyen, de manera mucho más contunrh~nt'!s 'oC':TJ::t~ ., ... 

acceder a la educación. 

Estos dos aspectos de los modelos: sus efectos y su operativi-

dad, en relación a el funcionamiento docente. es extensivo al tg 

ma de la formación de los profesores. Aquí la directividad del 

acto educativo es expresión racional de darle coherencia a una 

forma de intervención sobre las prácticas educativas. R. Foll~ 

ri, en varios textos (78) ha señalado de manera precisa la raciQ 

(77) --Iu:i<tm, la crmt=:cién a:dal <E la ~<hl. pg;. fil y s.hg. 
(?8) "R:imcién ti> Irof<B:xm Udwrsitarics• mitalcgÍaS'' m RY. nítlcn N>. ¡µ¡ e:l. f.N', 1931; 

''la -..c!ái p;dg'ig:!m <E - o s:be l.C6 a= Biil\ttnl'' .., et 11no a:ila:tl."' 
Rltíticns cb Il'r.']?tigrjén y rco:1J;:tjfu ce~ ro:=:l.al.ts m ?oMm . e:i. IJ'lQ, 1004; y tzm 
bi~ ''la fa;?tO::f01 m pcofes:xes a ni~ llli\etSitarlo, la ?'Egci01 <El ¡::cdJl.mn", m tev. R:? 
d!pJÍa N>. 2, a:!. ENEFf.•'\ra;!'n-1NM lrol. --
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nalidad inherente a la cuestión de la Cormación de profesores, 

estos an~lisis, sin embargo, han pasado inadvertidos en la li

teratura de la temática; ello obliga por lO tanto a comentar 

las ideas principalos de este autor, antes da agregar algunas 

consideraciones. 

Se ha señalado como un elemento de ios proyectos de modarniza

ci6n de la década de tos 70's, es la proliferación de los Cen

trs de Formaclón pnra profesores. Lugares éstos con propósi

tos para abordar concretamente el mejoramiento de los docentes 

Sin embargo, una valoración crítica al funcionamiento de estos 

Centros formadores, los muestra como inadecuados a sus fines 

y sin una conexión académica con la estructura universitaria 

a la cual sirven. Algunos rasgos de esta problemática son: a) 

En dichos lugares se local.izan l.os "especial.istas" o "e:x.pertos" 

que saben "como enseiiar"; sin embargo podemos detectar que el 

mayor dominio gnoseológico que ~e tiene es sobre el campo pe

dagógico. (en su dimensión sociopsicológica), donde lo referente 

a cada disciplina de los profesores es soslayado o subordinado 

al saber pedagógico, cuando precisamente se requiere el. conoci

miento del ámbito de cada disciplina para otorgarle sentido al 

proceso de formación. En pocas palabras no se elabora una di

dáctica de cada disciplina, cuando éste seria un punto impres

cindible. 



Como se puede observar los "espe?cialistas" o "CXpl:'rt:on" pocn 

profundizan en las prácticas acad6micas nspeclricas do la ins

titución, en dondc:o su saber es reconoclrlo y lo~ lf!gi tima por 

asociarse 6ste (el saber) con poder (~e admite que hay una jn

rarquización y una división intelectual del trabnjo) y no como 

debería privilegiadamente: saber en su dimennión epistPmo-

lógica; b) No existen dC? manera sistemática diagnósticos in~ 

titucionales prevías a la existencia de cada Centro de Forma

ción; estos surgP.n por moda, o por la urgencia de problemas 

inmediatos, lo cual no los hace vislumbrar el caracter social-

estructural que tiene los aspectos educacionales y de forma

ción; c) la tendencia Htecnocr~tica'' de los cursos que se im

parten: que se sintetiza 12n la conocida frase "formar el mayor 

número de profesores en el menor tit'.!mpo posible". Esta tendcn 

cia va acompafiada de una serie de acciones donde los conteni

dos son menos importantes que los recursos, técnicas, instru-

mentos, decir importan los productos •entendidas como el que 

el maestro se sienta bien, se reconozca cap~citado, formado. se 

extraplan comunmcnte elementos didácticos para sitios, donde no 

existen condiciones teórico-prácticas receptibles, por ejemplo, 

el caso de la "microenseñanza". En sí la tendencia tecnocrii

t!ca de estos centros de formación contribuyen a ahondar la 

poca elaboración y discusión teórica metodol6gica que en este 

terreno se tiene~ ya que al proponer miradas a la realidad cd~ 

cativa de manera instrumental y parciai se va ediricando una 

cultura escolar incapaz de reflexionar sobre sí misma y de pr~ 

mover modificaciones estructurales; d) la ubicación instituciQ 

nal de estos Centros depende las Rectorías o de las Administra-
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clones Centrales: Ello da lugar a q110 sus políticas educati

vas dependan de planteamientos de pocas pPr~onas que comunmen 

to ostán distanciada~ de la pr5ctica qducativas de maestros y 

alumnos: e) ligado al primer punto do los ~eapocialistas'' do 

los Centros está el a~unto do GUs recursos humanos, donde al 

pocos los maestros encargados del desarrollo pedagógico 

de la instituci6n, se dan seftalamientos simplistas, puon al no 

abarcar una estructura tan grande en su especificidad, se tion 

de a generalizar. Un efecto de este mismo proceso es como se 

convirtiendo la heterogeneidad de la vida académica en un 

ámbito factible de uniformizarse ante la necesidad de legiti

mar su presencia; f) un dato más sintomático de esta problemá

tica es que no realizan actividades de evaluación sobre los 

rcsultdos de su labor y de su función académica. E'sta "falla" 

en los Centros de Formación impide tener una valoración sobre 

los alcances de su intervención institucional y asimismo no se 

pone en cuestionamiento la existencia y sentido de dichos lu

gares; g) un elemento que ha contribuido al tratamiento limi

tado e instrumental sobre las acciona~ educdcionales, es que 

tanto los Centros de Formación, así como los cursos que orga

nizan exporádicamente las Rectorías o Direcciones sobre esta 

temática, es que al confundir pedagogía con didáctica, los con 

tenidos se reducen a dinámicas de grupo, aprendizaje. donde cQ 

munmente el contexto universitario. es decir el ser social unl 

versitario está ausente. Así, la determinación Última de los 

conocimientos (los procüsos político-culturales) no aparece 

tematizada. con lo cual contribuyen a la reproducción de la 

tendencia dominante de que los profesores reprueban lo que 11~ 
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m~n ''rollo'' (disertaci6n conceptual) y pidn~ lr ~ lo 1~oncr~tn. 

Señalados estos rasgos significativos sobr(.> ].'ls fu11r:ionP<i dn l.O!.i 

Centros, Comisiones o Departamentos Formadores, vamos a señalar 

otros niveles importantes que constituyen y definen la racional.!. 

dad de las propuestas do formaci6n1 

a) En general una propuesta de formación tiene reccptabilidad 

por el efecto de seducción que produce en los profesores. Una prQ 

puesta seduce por al conjunto de logros, expectativas que prome

te realizar: en este mecanismo los sujetos docentes depositan en 

ese futuro ideal las potencialidades que se pueden dar. Es de

cir, se da una estructuración de identidad sobre lo que se ofr~ 

ce, porque ello representa la adquisición de elementos que harán 

mejorar el desempeño del oficio, es el ofrecimiento de un orden 

de la realidad, donde éste, entre mayor organicidad, fundamenta 

ción y viabilidad tenga, será más rápidamente aceptado, legiti

mado y validado no epistimolÓgicamente ~si axiológicamcnte. 

Es interesante visualizar el mecanismo de seducción que el dis

curso educativo (en este caso el referente. a la formación, cap!! 

citación de profesores} juega en las prácticas e interacciones 

escolares, ya que al ser el acto educativo un proceso normativo 

y directivo crea las condiciones para modelizar, formar e incui 

car determinados Cines. Así a1 ser la educación un proceso fo~ 

mativo por excelencia, configura en alto grado a los sujetos SQ 

bre las intenciones y contenidos que previamente haya establecí 
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do. Demostrando, en el caso de la formación doccnt.o, niveles 

de uniformidad. identidad y viabilidad. Uniformidad, porque 

son saberes a trasmitir para todos y en la misma proporción; 

identidad, porque los sujetos a forntar asisten por el recono-

cimiento de lo que les hace falta y qu12- la propuesta les va a 

resolver: y resultan viables porque el hecho de nxistir en e~ 

tas condiciones hacen a los curso<> y programas rC!producibles e 

instituyentes. 

Un rasgo seductor de las propuestas de formación, es la promesa 

de transformación educativa que ofrecen, concretamente modificar 

la visión de los sujetos a partir de la crítica a las modalida

des establecidas de educación: esto sobre todo se acentuó cuan-

do proliferaron los programas, cursos, maestrías. que sobre esta 

temática incorporaban elementos políticos-sociales, y daban una 

apariencia más prometedora. Ante la tecnología educativa que con 

lleva pragmátismo y ahttorcidad, se realizaban propuestas que en 

el supuesto de incorporar contenidos de las ciencias sociales, 

aseguraban la deseable desalienació~ y concientización del maes

tr. Tres razones que limitaron el efecto de estos modelos 

que los contenidos si bien eran "otros, eran enseñados tradi

cionalmente (79): otra razón es que. en términos generales, los 

(79) Aspecto que Se detallará en el segundo punto del Último ca
pítulo. 



cursos o programas de form~ción por las caractcrí-;ticas qu"" 

hemos detallado (funciones, tendencias) contribuyen, preci

samente a la alineación del maestro (posibilidad del ascenso, 

enlatecimicnto de la vida privada); y finalmente una cue~-

ti6n mctodo1Ógicamente esccncial, pero no advertida estas 

acciones, la alienación o desalineación no está 1~n los cursos 

de formación: la alienación es inherente a la totalidad de la 

vida social del maestro, en pocas palabras la alineación es -

fundamental de su práctica cotidiana: ya que al ser la alie

nación extrañamiento del hombre respC?cto a su propia activi

dad, los profesores están al margen de las decisiones funda-

menta1es en torno a trabajo (la burocracia y e1 currícu-

lum de manera decisiva son los que otorgan su identificación). 

La alienación al estar presente dinamizando la vida cotidiAna 

resuita más un valor onto16gico constitutivo y defi11idor ae 

la práctica docente que una situación prometedoramente modifl 

cable. 

Ligado a esto Ú1timo esta la cuesti6n de fondo sobre ia "for

mación" de profesores: qué es lo que se puede cambiar en lo.5 

profesoresº. Desde sitios relativamente diferentes Follari y 

Carrizales (80) han señalado 10 inmodificable de la práctica 

docente: la creencia de que cambiando ios esquemas ideológicos 

(80) Follari R. "De los cursos equívocos" op. cit. p. 155 y 158; 
y c. Carrizales: "Alienaci6n y cambio en lil práctica docen
te", Foro Universitario No. 45, STUNAM. 
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se podr.Í llegar hasta lo suutancial de la edttcación sean los 

fines, los sujetos, las cstructurafi (aula, instituci6n, cu

rricu1um). Explicándolo: los programas, propuestas de for

mación no contemplan que hay cuestiones difícilmente modifi

cables en los maestros que atañen a la viabilidad do los efec

tos pedagógicos y didácticos. Hay rasgos en la estructura de 

ta personalidad generados en ''otra escena", la familia, los 

grupos cercanos, la sociedad, que van definiendo la cosmovi

sión de los maestros frcntn a lo que se les pidP. hacer, cntr_g_ 

gar, y que no son tematizados y mucho menos valorados como 

propiedades ontológicas del ser social, y por lo tanto limita

tivas para lograr ciertos cambios. 

Hay que interrogar, desde la filosofía por ejemplo, porqué el 

hombre es capaz de sostener. de edificar, cualquier proyecto 

educativo, que características centrales tiene que permite ins

taurar un determinado proyecto, y a su vez tener claro que 

aquello que no se puede modificar. 

Así estos autores nos indican como se da la confusión entre 

"comportamiento-experiencia" o no "captar al hombre en su detex 

minación fundamental", para el caso del profesor y las propues

tas de cambio, con lo cual se continúa en la línea de presen

tar a las propuestas de formación con enunciados seductores de 

lo que se va a lograr sin profundizar en lo sustancial de la 

educación: su discurso dicta sobre lo que debe hacerse con los 

hombres, no en lo que significa "educar" desde la constitución 

humana. 
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En función de todo lo anterior podemos configurar 1 ils car<lcte

rlsticas da ia racionalidad sobre la formaci6n doccnt~: una i~ 

tervención que promueve la uniformidad hacia unoa contenidos 

centrados en lo pragmático que en 10 estructural; nuevamont~ so 

trata do adecuar los modios (programas, proyectos. cursos, etc.) 

hacia unos fines ficticios, seductores, m~jorar, cambiar la prás. 

tica del docente; las nociones de orden, completud, totalidad 

como ejes metodológicos que garanticen su accesibilidad y re

producci6n;1a formación como proposición de un modelo (expre-

sión de un saber de guía} qu~ disminuirá la tensión de los 

profesores ante los problemas educativos, ofreciéndole "razona-

bles" herramientas; en fin, comunmonte las propuestas de forma

ción seducen no por la realidad que instauran, sino por la ilu

sión que producen. 



vr DIDhCTICA y RACIONALIDAD 

Hemos examinado dos ámbitos dec1sivos para la canstitucion dF.? la 

identidad en la educación superior: el currículum y ia docencia; 

consideramos que expresan un conjunto de práctica educativas, 

articulables metodológicamente a una serie de Ideas y a un sentido 

pedagógico. 

Nos ha interesado anali~ar estos ámbitos o campos desde el tema 

de la racionalidad, para entender la lógica de como operan estas 

prácticas en la forma como son admitidos y legitimados. Por ello 

mismo se ha centrado el estudio en señalar la cosmovisión dominaa 

te en estos ámbitos y sus respectivas relaciones con el saber, taa 

to en el sentido espistemológico como sociopolítico. 

Destacamos ahora por Último un campo concentrador de prácticas 

esco1ares que organizan una acción normativa de manera más atin

gente para los alumnos y mestros; la didáctica. Vamos a seftalar 

que razón educativa la configura, sus rasgos más importantes, así 

Qcomo su conexión con las temáticas antes aludidas. Antes de ex~ 

minar su estructura y objeto en su dimensión metodológica~ se ex

pondrán los modelos o tendencias importantes que han sido base y 

referentes para configurar nuevas propuestas. 



4. L DIDACTICA Y MODELOS .EOUCA1'JVOS 

Se propone en esta parte examinar la racionalidad presente en 

tas tres corrientes, tendencias o escuelas notoriamentt~ impo.!:_ 

tantes1 la escuela tradicional. la escuela nueva y la escuGla 

de la tecnología educativa. 

Si bien podemos identificar en ellas la teoría educativa que 

las sustenta, o ia problemática del sujeto (alumno y maestro), 

o algún otra cuestión posible que se puede desprender de la 

escuela o corriente elegida, nos interesa analizar el plano de 

la didáctica ya que por un lado, éste es uno de los ámbitos 

básicos de la actividad académica (el currículum y la docencia, 

son los otros) y por otro lado,. la puesta en marcha de la 
0

in-

teracción de sus e1ementos representan, las prácticas decisí-

vas en ia formaci6n y educacionalidad de los alumnos, y en me

-lrrnedida inclusive de maestros. 

4.1.~ 1. DIDACTICA TRADICIONAL 

Se utiliza el término para englobar una tradición educativa, 

que un primer nivel se caracteriza por representar actitudes y 

prácticas desfasadas social y pedagógicamente de los tiempos mo

dernos. Es decir, se habla de un conjunto de acciones propios 

de otros momentos concepciones y valores que ya no pueden ser 

utilizados idóneament.e (81) 
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Se habla de planteamiento, que en función de los avances sig-

nificativos en las Cienclas Sociales, se le ubican cuestiona

mientos importantes para el desarrollo de la teoría y prácticas 

pedagógicas: sin embargo, habría que subrayar que si bien a un 

nivel análitico podemos sistemar las críticas e insuficiencias 

que esta corriente educativa po!]cc, históricamente tiene una v.! 

gencia importante, que rebasa los marcos explicativos de las 

críticas que se han hecho. Como se puede constatar, su cucstio

namiento no ha bastado para borrar su presencia en las prácti

cas educativas. 

Dado que esta cuestión lo ahondaremos en el siguiente capítulo 

procederemos a estructurar las caracteristicas de este plantea

miento, identificando la racionaldidad subyacente en é1. 

La acción pedagógica de la llamada escuela tradicional se pre

senta como una acto notoriamente directivo y unilateral del mae~ 

tro en el alumno. El maestro planea y ejecuta e.l acto de ense

fianza centrándose en el contenido como la part~ medular de la 

acción; además éste es tratado en términos de generar en s! mi~ 

mo (su explicación e ilustración a través del pizarrón u otro m~ 

dio) los conocimientos y aprendizajes. Así al haber una impor

tancia central en la labor del maestro, los alumnos deberán es

perar e.l despliegue de él (lo que dice y escribe) para incorpo

rarlo como lo válido y legítimo a conocer. 
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Como ha seffalado Aebli (82) hny 1Jna base sena11nl-cmpirfsta

asocionista en la interacción maestro-contenido-alumno, ra que 

a través de la imagén -impresión que e1 maestro posibilita 

el alumno, éste llegaría al concepto por ir acumulando y cona 

ciendo los contenidos presentados. Así ante mayor f.idel idad 

de la copia del discurso, que del maestro tenga el alumno, son 

altamente posibles sus condiciones de aprendizaje. 

Hay así una comunicación lineal del emisor (maestro) donde el 

poder de inteligibilidad del proceso educativo proviene del 

lenguaje, al estructurar la información en partes secuencia

les. Esta acción pedagógica inculcará los saberes selecciona

dos y promoverá las aptitudes deseadas. De ahí el éxito par

cial que tuvo y hoy tiene este planteamiento. 

Luis Not (83) identifica dos modalidades en la escuela tradi-

cional: a) la representada por Durkheim, donde el referente es 

1a sociedad vista como un conjunto de fuerza y presiones que moi 

dean al individuo a sus exigencias, utilizando para ello la es

cuela. El maastro y la institución ayudarán a interiorizar las 

reglas morales y conocimientos que transformarán al ser indivi-

( 82) H. Jtebti, Un~ fln:kh en la g:jmlffi ch J. Pliqt, B::i. ~ltz., 1973. 
(83) L. ltt.. Las µrygp!m <El cxn:clmiatt<>, <rl. RE R>· 83. 
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dual nn ser social. para al ejerciÍ::lo de su concicncla colnctiv.1 

y S\J intngra.ci.ón-adaptación; y b} la otra modalidad repnrnenta

da principalmente por Alain y Chateu, planteando quü son las 

obras hechas por los hombre~ el rerecente-contenido a trabajar: 

serán los signos y modQlos qua ei sujeto individual tomará pa

ri.l tranarorm<irse. Es una educaci6n c:onmcrnorat.iva Qcl pasado, el 

legado de las obras que el hombrQ h<t producido. 

A nivel de los objetivos y prop6sitos vemos un contenid~ con

se~ador y adaptacionista a las neceaid~dcs d~l momento: a ni

vel estructurant~ didácticb, un lugar prapondéranto dol maestro 

y ~l contenldo, y anive1 d~ hábitos cognoscitivos una actitud 

memorística y con~inuista respecto de lo~ objetos a aprehonder. 

Lo descrito hasta el momonto, nos p~rmite señalar lo siguiente: 

ta didáctictt tradicional racionaliz.<i el proceso eclucati.va a tr!!., 

vés de los ~ecanismos de la traamisión y el modelo propuesto. Es 

decir. se presenta en el acto de transmitir un contenido la for

ma y el sentido de cntend~r la realidad social: un sujeto, reconQ 

cido aocialment~~ como el que sabe ensaílar (maestro) partiendo 

y mostranóo la v~rdad d~ lo!'I hechos enseiíados, y a su vez inc1u

ycndo a los alumnos ~ partir de 1a~ interacciones dadas, en la 

naturalidad y legalidad de la dinámica educativa. La racional 

que se aprl?hcnde del acto educativo es que lo ens:eñado os incua.§_ 

tiona~la y válido y a su vez viable y útil aocialment~. En cuan 
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to a la forma; el haber un sujeto directriz del proceso, sos

tendrá un saber y por lo tanto será digno de reproducirse (la 

identidad do un saber como la verdad en et acto do trasmisión). 

~sí los alumnos interiorizan estereotipos de comportamiento que 

permiten la continuidad de esta forma educacional. 

Sin dejar de cuestionar sus efectos sociales y pedagógicos de 

esta modaldiad educativa, habría que señalar el interés didác

ticamente que tuvo en su momento, a nivel de exigir en el mae~ 

tro sostener articuladamente todos los saberes posibles a 

Rar. lo cual metía al maestro a la dinámica de vincular en la 

práctica tales propósitos. Además de mantenerse una relación 

muy estrecha del maestro con los contenidos. pues debería domi 

narlos para ser enseñados. 

Con todo ello, podemos indicar que la racionalización más preo-

cupante a la didáctica tradicional la ponderación del arbi-

trio cultural. como contenido escolar necesario para la identl-

dad personal-profesional de los alumnos. La presencia y efecto 

de una rP.lación lineal de la verdad con el contenido escolar, 

a través de uan infraestructura didáctica que insuficientemente 

fundamentada (recuérd~se el apelo a una filosofía epistemológi

ca sensual-empiri~ta), genera combinadamente, que el acto edu

cativo produzca sujetos culturalmente aptos para ciertas reglas 

Y regularidades que el sistema educativo convencional seffa1e. 



'L 1 .2. DlDACTJCJ\ DE LA ESCUELA NUEVA 

Con respuest.a ~nte la inoperancia pedagógica do la er:;cuela tr:l.

diciona1 (84), sumado a las necesidades crscol~ras que las soci~ 

dades en su proceso de desarrollo demandaban (85), surge un movi 

, miento de considecable trascendencia para la tco~ía educativa: 

la escuela nueva. 

Conocido también esto movimiento como métodos activos. L. Not 

las caracteriza como método~ de autoostructuración (86), por c~n 

trar la acción pedag6gica en el alumno, encontrando organizada 

la Escuela en dos vert1entes: métodos de dcscuhrimiento y máto

dos de invención. 

Los métodos orientados hacia ei descubrimiento del conocimiento 

se realizan mediante la observaci6n, observación que permttc l~ 

impresión del contenido en el sujeto. Al indicar que el conoci

miento proviene de lo real. es vista coma un conjun~o da repre

sentaciones mentales hom6logas a las propiedades objetivas de 

los hechos fen6menicos. esto se explica porque "los datos de la 

percepcl6n se organizan en ~or~a de imágenes montales que son 

apoyo y sosten de los conceptos~ ~sí la observación conduce a ia 

idea" {87). Ideaa primarias que al ser "actuadas" con el contc-

(64) 1'1100 aub'1a3"" ten:s cita:b' ""'· !dlll, Glltet •.• 
(ffi) l'll ¡:ru:tkmar ,., raleJa cl ..-él.isis "" ¡x""3'lta """""" F.illo <n Sl .. JntrocUrlén al 

esW:lio <P la eEOnla ri.rva" OO. ~. 1974. 
(Q;) L. Not. q>. cit. p. 122 
(ITT) L. Not. q>. cit. p. 138. 
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nido, le hacen concebir al alumno nociones que le pcrmi t~n ma

nipular y ad~ptarse a las circunstancias. ns~ Montcssori Jrnpul 

sa el descubrimiento mediante ia observación fnrJJvidual; Cou~inet, 

mismo descubrimiento de los fenómenos a iravés de la observación 

grupal; y Decroly sitúa el proceso de descubrimicnt.o alternado <ll 

trabajo individual y las actividades cooperativas. 

La otra modalidad son los métodos orientados hacJa la invención 

mediante la experiencia adaptativa, donde aó19 ha preocupa-

ción por la impresión del contenido, sino por expresión en y 

a través de las actividades. Aquí se concibe el acto de cono

cimiento como construcción del dato, viéndolo como transformación 

no mero reflejo, siendo como so indicó acción y producto da la 

acción. Un conocimiento vinculado a ia existencia del sujeto que 

le permita utilizar su experiencia para dar respuüsta a las n~

cesidades que le plantee el prob1ema de la adaptación. 

En esta perspectiva, mucho más elaborada que la anterior, se si

túa a J. Dewey, y Claparade, donde ponderan un trabajo de inven

ción a partir de la experiencia individual, uti~izando el pensa

miento como instrumento de acción adaptadora a su medio externo. 

Una modalidad en grado relativamente diforonte a la anterior es 

ia que representan autores como Freinet y Lobrot, preocupándose 

por el sujeto colectivo, en grupo, superando supuestamente la 

acción del sujeto individual. 
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Un aspecto interesante es que Frcinet y !lllS rd.stm:ia d<.~ expcrien-

cia colectiva, dirigido a1 dAsarrollo cognoscitivo dol alumno, 

exige también un amplio marco do libertad, libertad que par~ 

Lobrot representa el eje central de la actividad cdur.ativa. pun

tualizado por el hecho de que la socialización no sólo es meta 

cognoscitiva, sino de!1arrollo personal }"libre, como objetivo 

principal { 88). 

Sin duda un punto central es la revalorización del sujeto, par

ticularmente la infancia como parte más importante en el desa

rrollo del sor humano. Viéndolo desde Rousseau se habla ya de pos.i 

bles etapas en el desarrollo del sujeto, hasta llegar a la estru~ 

turación que se propone hoy con Piaget. 

Esto genera efectos didácticos notorios en comparación con la 

modalidad tradicional, ahí veíamos como el discurso del maestro 

era pormeabilizador en el accionar educativo; aquí en la ascue-

la nueva, la idea es concederle la palabra al alumno. Sustitución 

de la impresión con expresión, tal expresión como actividad consi~ 

to manipular la realidad, así el alumno debe hablar de sus 

emociones, intereses narrando que experiencias le provoca el me-

dio y cómo son significativaA para su formación. 

(ES) "' p.aE sinar <qñ el. m:>rirniento ch "" -las ro diro:tlvas, ~ s±a:e uro 
p:r !..ci::ttt y flhlll. D<ardrrnb córo Ja roIC!Val'l:ia ch! ~ ch lil:ertad s:i:t.e. el phTO 
~i"° ceja aln ~ org::iniz;x:icnatm a:n la rnb.Jra1.e.úi chl. oct:o ai.x:Bti\.O. A:e
rrás cnl::e la int:eao:;pnte didi:tim cE tT>...lici.crat: el a:ntmicb s::ci.aJ. {I:il::::erta1) cm lo 
pii.o::g:;rÉtia o:n:q:tml. Uu cr.íticn inpxt.,._..1te i.B::lliza G. ~ en el Lfu:o: ·~ 
se au:mirm las t:a:b:p:da; sin t'Ol:JT'fS" Et). Pla:rI:ta. im. 
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h este nivel como es notorio. resulta planteamiento 01iparador 

de la escuela tradicional al destacar eJ problema del sujeto, de 

las interacciones y do las actividades, todo ello sin duda ele

mentos psicolÓgico-ambientales p."lr<1 la rciflexión pedagógica. Sin 

embargo podemos señalar que la racionalidad educativa no es mo-

vilizada significativamente a nivel social y curricularmente. es 

más didácticamente represonta un avance en la forma y muy poco en 

el sentido. 

Encontramos una raciona 1 i zac í ón di fer-ente de los elementos d idác-

ticos a nivel de su estructuración, de su dinámica (la relevan-

cia del sujeto individual y grupal, de las actividades) que pro

duce el efecto de una acción pedagógica distinta, pero que a ni

vel de instaurar una racionalidad educativa de otra naturalaza, 

no 1a altera decisivamente. Esto es ilustrativo viendo la forma 

en que se presenta la relación alumno-saber-reali~ad. ya que el 

saber que agrupa a los diferentes contenidos sigue presentándose 

sustancialmente - como en la didáctica tradicional- un referente 

de información y casi nulamente como objeto de cuestionamiento 

Y modificación. Se puede decir que 1a re1ación con lo real se 

sigue presentando igual, ya que se habla de una realidad acabada, 

dada: existiendo uua razón que fijará sus normas de aproximación 

a ella. Tales contenidos sólo aparecen contro1ados y organiza

dos, dándose un consenso sobre el conjunto de las ciencias, refor

zando su legitimación. 
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J\l centrar el acto oduativo en ~1 alumno, su rol c:ri la 1~s<.:1HJ·-

la, en el medio social, dcntacando la import~nclu de Lo q110 bl 

opine y quiera, represt!nta un avance en ta relación al ur:ino-m1_. • 

dio, en términos de estímulos a su creatividad, pero no advir-

tiendo que se pida de manera indicativa un Cilmhlo de conscn~o 

sobre la realidad cultural regu15ndosc ilsÍ la nccr~idad d~ ln 

integración social (89). 

d.1..3. DIDACTICA DE LJ\ TECNOLOGIA EDUCATl V1' 

Con este planteamiento se revela al caractor operativo del ac-

to didáctico, y promueve la dinámica en los profesores de bus-

car esquemas, casi recetas, sobre como resolver los problemas 

del aula. sin duda será el ámbito de los instrumental lo que 

caracterizará a este discurso educativo que ha tenido hondas 

repercusiones en las prácticas escolares a nivel de todo el si~ 

tema educativo. 

Se ha escrito b~stante sobre ios inconvenientes pedagógicos de 

ostfl postura (90) que no reproducimos más que esquematicamentc 

delineando los elementos centrare~ que nos indiquen la raciona-

lidad subyacente. 

(89) th ras:> Uu;trati'\.U, ES el dis:::ur?:o ch la Quia ch lr:s alt11TD3 d:! Ibrhi<rn, d7d? lit ce-. 
n.n=f.a ch la mll.icki, ~les es:o1l.m ch la ectocirn tr<:rliciaol. t:amirul 
roliclbl.:b SJ iD::t:s.J a la a.tl.t::ul'il, invit:an±> a tu::tmr las virbñ:e ch la crl.nd.én lU.:!

va, c?dgi.arl:J SJ ro rmi:girnlicb:J, y SJ p;1.rt.icl¡:a:;tlá1 m 1.cE valorm cr:niticrz:;. ru. d"? 
CUJ.t.ura R:pJ1ar. 

(9J) lh te:to nuy Si';J"ifimt-.im ror: o:n:aitrar a cr?rs:t\11i.ra~ ~~tativa"l rhl ~t.~ 
~ti\.u n:tion1, 93 Gl :n.r. a.f-.tirn 1.;i l.hh'f'!r'Sfra-1 cb f'l.e[T°?t-..:lro a:n ..,.1 tft:u1 :'.l ,.~ .]S:.. 
mlo;¡{a Ftl.rntiva. \qf°). 



Lo oxterno a lil escuela {requerimientos del apurato prod11ctí

vo) Lidquiere notable incidencia en la cstructuraf:ión de ost.Q 

discurso pedagógico: educar a un número mayor de personas, al 

menor costo y con una mayor eficiencia. De ah! que la TP.cno

logía Educativa (TE) se presente como una "astrategla" para 

solventar las medidas tradicionales que imperan en las escuelas. 

Podemos señalar tres modalidades dando se ha exprosado esta pr2 

posición: la enseñanza programada, el ejercicio de máquinas de 

enseñar, así como las respuestas de evaluación múltiple. 

De manera estricta podemos señalar la operatividad de este plan

teamiento: se observa como el alumno realiza una acción que otra 

persona dirige: el maestro o de preferC!ncia el ingeniero conduc

tual.. El es el oncargdo de construir situaciones (provocar es

tímulos). para que el alumno de una manera ordenadL1 ejerz<:1 la 

acción progresiva, acción para "conocer, compreridet" y manipular" 

el contenido. As! la materia se estructura en unidadQs secuen

cia1es de tal manera que cada unidad no sea absorvida. asimila

da, sino hasta después de la adquisición de aquella unidad en 

los que se apoya el programa. La actividad del alumno consis-

te en un.a serie de actos parciales que son en gennral respués

tas a cada pregunta de cada unidad; el conocimiento os visto 

como comportamientos cagnosci ti vos, dados así para entender "fá

cilmente'' la rea1idad. Finalmente una m&quina o el maestro 

guiarán el control de cada respuesta. señalando implícita o 

plicitamente la actividad del alumno. 
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Con todo y to implici~amcntc cuestionable que hay en este plan-

tco de ia TE, en cu~nto a sus efectos sociales y normativos, po-

r!Pmn~ destacar un aspecto importante r.n cuanto t1 estructllración 

didáctica, qt1e consideramos puede ser recuperable dimensi.onado 

su sentido pedagógico; dscribimos brevemente, to que L. Not de

nomina un esquema de organización (91), y que nos parece plausi 

ble de considerar: uan vez fijadon tos objetivos del programa 

se realiza un anili6is estructural de la materia, es decir, di-

sernir sobre los conceptos constituyentes y sus retaciones po-

sibles entre sí. Generalmente se realiza gráfica para sim-

boliza.r tal estructura, sigue después un análisis nocional del 

contenido, descomponiendo la materia en una snrie de nociones, 

que tomando en cuenta su orden lógico pasará a estructurarse 

didácticamente señalando el orden adecuado. Finalmente esto se 

contempla, tomando en cuenta un cierto orden psicológico, ref1 

riéndose al nivel de compresión en que estará el alumno; orden 
,..,,..,...,~ ~ 

psico1ógico que si bien muestra ~ vertiende taxonómica, to 

ilustrativo es la acción lógica que se nota asequible operati-

vamente. 

Sin embargo, con todo y que podemos identificar aspectos de 

interés en c~ta proposición, no podemos dejar de valorarla tan-

to a nivel de proyec~o. como de prácticas educativas, que en 

(91) L. l'tt. q>. cit. p. (h 
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términos globales ha significado unn acción pod<Jgógic.:t nitida

mmente pragmática. subordinando cm su modelo ia cuestión tcQ 

rica y de reflexión del acontQcer educativo, promoviendo una 

descontextualización del medio social en su carácter político 

as! como una individualización de los actos del sujeto, ya que 

la tecnología debe " .•. lograr la meta social de capitalizar y 

hacer resal.tar las diferencias" {92). 

Las bases filosófico-sociales de esta corriente muestran el t~ 

maño de sus planteamientos~ el conductismo en lo operativo. la 

teoría de sistemas como fondo social. 

Pedagógicamente el maestro está más desprovisto de iniciativa 

didáctica. ya que el estar todo previsto,sistematizado y con

trolado, el sólo se vuelve ejecutor de un proceso que desmere

ce las interacciones no planeadas -pero muchas veces decisivas 

que en el acontecer cotidiano se presentan. 

A este nivel se puede hablar, inclusive, de un retraso respeto 

a la didáctica tradicional, pues el maestro es posesionador del 

contenido, lo puede recrear o cambiar y con el interactuar con 

el alumno; mientras en la TE ya se encuentra delimitado-sobre

todo si la máquina lo representa- dosificado e inclusive so 

tiene o se induce a la respuesta. obviamente, contemplada. u1 

psicogenesis del conoclmiento no importa pues al no ser eso 

levante (la caja negra del conductismo) se le da pririodad a lo 

que hace el alumno. que puede además ser observable y medible. 

(92} 'Vargas. ra 'Ib::nili:gÍa e:l.t:Btiva lTI csf;.nrro lt.mnist.a, ai. 'Irilli:l'3 p. 73 
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Tal ve~ la i.-acion;:il idad de l<l TE se expresa decisivamP.ntl? en 

dos de sus element.o~: c.l de 1.:t aticnacJÓn (por l:~l efecto esti

mulo-respuesta), y el de controlar la volunt<ld humana. En sí, 

ambos elementos sintetizan como la TE es l~ propuesta mas direc

tamente ligada al modelo social productivista, y pro tanto el 

de menor posibilidades do ver a la educación como una instan

cia que desde sus categorías y grados puede incidir culturatmon 

te (cambio de cstructurns simbólicas) en la sociedad. 

4.1 .4. CONCLUSIONES SOBRE LOS MODELOS DID.i\C'l'TCOS 

Hemos expuesto las características atingentes al objetivo del 

trabjo, el de los modelos didácticos clásicos; es a partir de 

ellos, y del enfásis en algún aspecto, como la didáctica va de

limitando su ámbito en lo que es la acción pedagógica. Ambito 

que podemos describirlo como el acto de enseñanza-aprendizaje; 

es decir~ el plano más directo para ·la formación de los alumnos, 

el espacio donde el maestro organiza su transmisión o identifi

cación con un conjunto de conocimientos, presentados como los 

saberes necesarios a enseñar y aprender. En sf. l.a didáctica 

como el ámbito donde la Escuela pone en juego su función, su 

legitimidad y eficacia. 

r.a r-acionalización del acto didáctico, presente en las tres co 

rrientes examinadas, podemos ubicarla en tres puntos: a) orden, 

como control de los componentes.didácticos. se localiza, so

bre todo en la TE, la pretensión de darle coherencia al traba-
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jo didáctico, a partir de la ~ccuenciacíón de los pasos a mo

mantos que profesores y alumnos doben ejecutar. En s{ la sls-

tamatización en educación no os noga~iva, al contrario r.re•~mm• 

que 10 metodológico en la ~cción pedagógica ó~ garant!u sustan 

cial de formación; io cuestionable radica en ver esta ordena-

ción como fase de seguridad y control, que respnlde el queha

cer del profesor y de la escuel~ (93). Se infiere qu6 ante la 

"imposibilidad" do saber si los alumnos están reaccionando co

mo se espera, se mantiene en la organiz~ción de los elementos 

didacticos, el control de lo que se puede hacer y el parámetro 

desdo donde se puede apreciar lo permisible. hsí este c~ite

rio de orden, se va interiorizando como factor inherente en 

las acciones eductivas, pues comunmente ea reducido a una se

rie (:}e pasos, que aligeran la tensión de ver diferente a la re-ª. 

lidad escolar, pues ya se tiene un esquema organizado crecien

te que dará la respuesta a cua1quler respuesta o irregularidad 

del acto de enseñar. b) Un efecto más que realiza la escuela, y 

que ejecuta la didáctica es buscar el ~ sobre los conoci 

mientos enseñados. En palabras de Bourdieu e1 arbitrario cultu

ral que trasmite la escuela~ es más fácil de ser inculcado y le

gitimado. ·oe l.o que se trata es conocer, reconocer y desconocer 

10 que el maestro elija como lo enseñable, ya sea para avalarlo 

o para negarlo. e) Ligado a lo anterior, identiCicamog a 1~ ho

mogenieidad como un propósito de la acción pedagógica Y como 

una necesidad de loa alumnos en sus interacciones. Se trata de 

(93) A q.J? es~ la a:o.e.ta n.e.-a n:p:ta:nt:a un '-Urt:aj~ al val.o: "1.il:erta:l" q..e 
p:n:Era- en rnla::ifu a las otras r:o::lll..id:tcm. 
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borrar las diíerencias cognoscitivas y do mantenerlas en las ha-

bilidados, pues como ya señalaba Durkhním todos no so puedan d~ 

"' dicar a la misma cos.::s. Esto Íllti_fo hay que señalilrio, no lo ha-

ce la escuela, sino el sistema educativO; la escuela on cada mo-

mento, busca formar al individuo integrado, cooperativo, poten

cialmente homogéneo. Aquí es donde la didáctica. reconoce apti

tudes igua1es en todos, ejerce un tratamiento similar a todos, 

que junto con la necesidad de consonso conceptual. produce el 

principio de equivalencia (94) que ya señalabamos en 1a primera 

parte. 

(94) Maffésoli, op. cit. cap. VII p. 150. 



4.2 ACCION PEDAGOGICA, DIDl\C'l'ICJ\ Y p[,ANTE"1•fJENTOS 

ALTERNATIVOS. 

to lneglmrlo, el <lls::1l!3:>, el arro o la ¡PEia (<µ> 

- la cxn:B-sdin"" 10 ¡=db!e) crlstali
Z<rl p::r un µttte la 11n:lért cdiim; ¡:ero esta m:IB. 
na~~ SE lfmitts, pxq..e U\ cr
d:n mtab1..a::icb ro !Dlannte oo adn'8 a la; osta
llid:s el:? lo :z:q:rlmid::>, siro qte loo s.a::ita ano 
otrcs - átbitm ~ ci=:a:rirtm. 
CJU;! p.n:ht m!." ana:lls, <rJal..i.zad::s, clasi.fim:bi a 
"°1.mtad y p::r EED mimo fJa.ltializa:ks. 

H. >bfftn:>ti 

En los Últimos años han proliferado un conjunto de señalamien

tos, que a partir de la crítica do las condiciones existentes, 

han buscado opciones a las deficiencias que la educación tiene; 

han sido ideas que plantean abordar de manara más completa los 

problemas del campo educativo, y que oscilan desde tener impre~ 

cendibles marcos do·referencia: contextos: hasta dar cuenta epi-ª. 

temo16gicamente de la relación de los sujetos con el saber esco-

lar. 

Si bien todos estos hechos son va1iosos pedagógicamente, nos pa

rece que e1 propugnarse como alternativa a la educación hegemó

nica, no logran edificar una racionalidad congruente con la ra

cionalizacion que cuestionan, y neo conducen a una situación que 

sólo reitera críticas sin avanzar significativamente en el cam-

bio de prácticas educativas. 

De manera relativamente similar, encontramos que en el debate 

de la didáctica, en su objeto, en su campo de acción, se buscan 
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salidas que nos pa'reccn olvidar la r.icionalidad da la ::1cción 

educativa y su relación con la racion<1lización social que el 

sistema produce. 

4.2.1. ACCION PEDAGOGICA Y ALTERNATIVAS 

Resulta difícil sistematizar lo que se puede denominar "alter

nativas" en e-1 procuso educativo, dado la pluralidad de cefe

rentes conceptuales que constituyan dichos discurso. Admi tien. 

do esta problemática, observamos que lo producido en t:Jl temá

tica se puede agrupar en tres ámbitos: a nivel contextual, epi~ 

temológico y didáctico (aprendizaje). Reiteramos el análisis 

genérico que realizaremos para situar el sentido Último de los 

planteamientos examinados. 

En el nivel contextual, ubicamos aquellos trabajos que propo

nen considerar lo político-social como instancia necesaria pa

ra entender y abordar los procesos educativos. Se señala la 

importancta de las políticas educativas en la dinámica inter

na de las instituciones; es decir, "contextuar" la educación, 

entendido saber cómo la Sociedad y el Estado se expcesan 

en la Escuela. Un punto notorio de esta modalidad es compren

der la politicidad do la educación, indicando que la educación 

la hegemoniza la clase dominante, y qué, lo que ocurre al inte

rior de su contenido es determinado en Última instancia por los 

interese "burgueses". 
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Así al de!stacar la necesidad dn "context11alizt:1r" indicando 1<.'I 

pal.iticidad o indagación del proceso cdncilt.ivo, ~•e érir¡n r>l 

carácter de "alternativas'' a eAtos trabajan (qs) por tenor clg 

rnentos crít.icos y bases histórico-sociales r?n la fundttmnnt.a-

ci6n. 

Un ámbito más que podemou diferenciar son aquclloA trabajos 

que enfatizan la presencia de categoría epistemológico en el 

análisis de los fenómenos educativos, centrados sobro todo on 

los procesos de conocimiento y aprendizaje. 

Subyase el propósito de asignarle rigor cientírico a los aná

lisis y propuestas, en el implícito de que así se realizan 

construcciones teóricas más viables y s6lidas. hsi encontra

mos una preocupación por lo metodológico, el objeto de estu

dio, 1os paradigmas, e1 sujeto epistémico, Ja dialéctica con-

creta-abstracto, etc., que buscan legrar conocimiantos más to-

talizadores y representativos de 1araalidad. Por ello ante 

la ausencia de reflexiones pro la constitución y fundamentación, 

que predominan en teoría educ~tiva, ~stos trahajo~ llCh~n ese 

hueco, a la vez que incorporan nuevos autores y disciplinas 

(96) importantes, para el campo pedagógico. 

($) S:n ~ qw <p>1an al nn~ hlstérlco = """'=rtacUal. d;st;nn
<by arti.a.run:b rn::iae=J ce B:;t:aD, I.u:tn ro ciau;, id:olo;Jía, 1B;pratfa, etc. S? 
all.J:E nás a la tamticn, CJ.E autaa:s m1ta1p:x:u:w, SU\.O t-hec, Ialin, Itd<a9, Altlu
ss:?t" 10 d::!ré.s o:no mferercia :irdim::ta, rra±lcrl!. 

($) D:m!ran la ...,,.., - - 1-ffil'<. I>delanl, B:urdla.>, Rll:eult. lmta -erarias 
ch tvui. Piago-t, la Elnma ch Frark '1.ttt. y la tr.xlicifu itatiam (lblli>.q:e, p:r 
ejrnplo). 



llíi 

Un tercer ámt>ito que clcstacamos son los trabajos ¡igrupados en 

torno al problomn del sujeto y su aprendizaje, que tiene su 

expresión más clara en 1~ ponderaci6n de los ll~mados grupos 

operativos. Esta tendencia planteó la necesidad de ir más 

allá del sujeto cognoscente y contemplar el área afectiva y sg 

cial al momento de vincular al sujeto con los contenidos esco

tares y las interacciones institucionales. 

El aporte de estos tr~bajos es conocer la dinámica de exterio

rizaci6n de los individuos en situación de grupo, (su persona

lidad, sus tensiones, sus deseos) como contribución y configu

ración de una situación educacional que abordándola, permitirá 

una mayor comprensión, así como uan elaboración de estrategias 

que modifiquen las prácticas educativas y los esquemas de 

acción de los individuos. 

Con ello se abre la entrada a una vertiente del psicoanálisis 

que ligado a las determinaciones del materialismo hist6rico, 

producen 1a "psicología social" que ponderan algunos autores 

(97). Así la importancia d_e aprender grupalmente vía la ins

tauración de una relación distinta con lo enseñando ("tarea"), 

más el cuestionamiento del rol autoritario que ejerce el pro

fesor, hacen que esta modalidad se vea como uan opción didác

tica en la acción pedagógica. 

(97) Pichon - Riviere, Bleger y Bauleo, como los referentes 
clásicos sobre esta temática. 
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Sin suscribir que estas acciones hcgemoniccn totalmo11te las 

prácticas educat~vns, consideramos que son orientaciones que 

permcan los trabajos denominados ~alternativos. y que si bien 

se sitúan a di~ercntes escalas en la accón educativa, apunta-

mos que son investidos didácticamente, o al menos referentes 

importantes para la didáctica. 

Sin suscribir que estas acciones hegemonicen totalmentes las 

prácticas educativas, consideramos que son orientaciones que 

permean 1os trabajos denominados "alternativos, y que si bien 

se sitúan a diferentes escalas en la acción educativa, apuntA 

mos que son investidos didácticamente, o al menos referentes 

importantaes para la didáctica. 

La racionalidad que encontramos en este discurso "alternativo" 

reproduce en gran medida, las formas y sentido de la razón 

cuestionada: 

1) Se cree que et jercicio de la crítica y el cues-· 

tionamiento devela los efectos ideológicos, e inserta medidas 

de cientificidad. Nosc advierte que la cr{ticri cnmunment.a só-

lo negativiza y derroca sin aportar y reconstruir. Es decir, 

opera una racionalidad como teoría de la argumentación, donde 

se cambiá un signo (es reproduccionista o positivista) Por otro 

(donde la nominación es imprecisa, y menos aún desarrollable). 
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2) Producto de la misma acción crítica, lo quo se 

propone sn presenta como verdadero en el sentido de fundantc, 

subordinado su efecto de fundamentación. Los sabcron a nom-

bre de los cuales se habla se instituyen la nueva y me-

jor versión sobre los acontecimientos. sedimentando en los 

actores escolares una legalidad sobre Jo que portan estos "di

ferentes" discursos. Así se empieza a entender como un lugar 

común el reconocer el carácter ideológico de los procesos edy 

cativos y por ello la importancia de contextuar políticamonte 

para que ayude a identificar los intereses en juego; o un lu

gar común también el de analizar epistemológicamente los co

nocimientos yio aprendizajes que promueve la escue1a; o incly 

sive contemplar que es mejor pensar al alumno como un sujeto 

en sus determinaciones sociales, afectivas, hist.óricus, etc. 

que como un ente meramente cognoscitivo. Estas son las ideas 

valiosas metodológicamente, pero que al no ser dimensionados 

en esos términos, se reducen a verdades (en el sentido de Fouc

ault: saber - poder-microfísica) que producen una racionalidad 

que no se distancia significativamente de aquella que es cues

tionada. 

3) Los discursos "alternativos" que propugnan e1 

"contexturar" proponen explicita o implícitamente la necesidad 

de considerar aspectos externos a la escuela, como decisivos 

en la constitución y dinámica de los procesos educativos. La 

mirada sociológica que se ofrece configura una razón 
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Así L1 c·cU.ucciún Lle L.1 e~olC.·l·,·1 ctluc.:tlivc1 d lo suc.:.(>.-J'.ll¡t.ico CO!,I_ 

lleva u que el 5ml.iito escoL:11: se dcbdtc en l<l cuc~;t.i6n idec_,lú-

gic.:i (comurnncntc i<lcnt;.l.ficdciún d1~ int.ere5C!> :z· t-)r:ícLi_Cds d0 !.li~ 

da.9i'igico, v.:1lor.:índol0 E.ccundilr..1..:i.mcnte, •.!ntt:"(.! otrd~.l ,...,,;.n<-; p0r·.j'JC 

5~9~11 el cs4uCm<l que pr0do111ind, lo educ~ll\'O es !o ''d~tcr1u1nacia'' 

por la dinfimica <le lns ostruc~ur~s r¡ociopol!tic0i;. 

4) Lo~• clisct:r.:.:.o~; ''altcr.1v:iti'.'():;" que rc:lcva.n el pl~ 

no c:pistc111ol6.,ico, tra.:;:,n m•-:t.odol69ic.: .. .nnent.t2 lln ¡iri1:1cr iJ•lSO pura 

una construcción objetlv~l ún los proccüo~.; educ . .itivcs, ::;in C!mbur-

las interacciones colectivas y estructurales: y <.ldemJs por l.:i 

naturaleza'' dul objeto e~tudi~do (eµistcrnol.agtd~ cientlficidad

vcracidad) ~e considcru mus "vcrd.:tdcz:·o" lo '-:JUC ::>C? EJ:-oducc. Con 

la cuesti6n del "plano ningular" nos referirnos .i que se trab<.i-

ja l.a escala sujeto-objeto. o nni<":o'Jnr,,.;.si::: ::!e: ..: .. ..i ...... ...:l1u.i...:ntos 

etc. '-iue. tienen que vct: con la ,Jcci6n .i.ndiv:i.d:i,_¡l del llumn".J', 

desconsiderando ln noci6n de aprendi?.tljc grupa.l, así como las 

medi01cioncs que toda institucl6n po~cc, por ejemplo 01 curric~ 

1.-:ir. Es decir lo epistemoló9ico Opt.!Z:il má:.; .:i nivel ind.iv.Ldual, 

qua en su articulaci6n ryrupnl. 
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Con la cucst.i6n de la prod11cci6n tlc "vcrd~1dcs" se refiere il 

lu trildici6n de su::otituir una visión por otras, la <le :nayor 

argumentación, la de mayor rcprcs e nt.:ici6n con 1~1.!:> cii:cun5-

tJ.nci..is <lcl momento, Lo verdadero como la nueva itlentifica

ci6n intcrprct.::ici6n-rcalidad, lo cu5.l traé corno cíecto la 

instrument.:tci6n da un ordcn-orientaci6n en las prácticas. U~ 

bríu que subrayar que no se desestima que hay algunos autores 

que insisten en relativizar el aporte epistcmol6gico en cdu

caci6n, pero que al no advertir la sedimcn taci6n que las ve~ 

dados (saber-poder) producen en las habituaciones de los su-

jetos su proyecci6n (la escuela sostiene la confrontaci6n 

de lucha por ~onocimientos) o desurrollo educacional, éstos 

trabajos irrumpen con una fuerza reorganizadora . en los esqu~ 

mas de acción. Además de que en la esíeru eUucativa-cscolur no 

hay ejes organizadores que sistematicen prácticas, representa

ciones y tipificaciones que confluyen en este campo. 

5) Los discursos "alternativos que destacan 

el problema del aprendizaje, vía la modalidad del grupo oper~ 

tivo y sus derivaciones {el sujeto molar, las técnicas para 

grupos numerosos, el trabajo modular, entre.los más notorios) 

son otra fuente de opción las prácticas educativas. Consi-

deramos que si bien e~ el planteamiento más pr6ximo al ámbito 

de la did.S.ctica, presenta más como un concepto de ideas 

pretensiosas que como un aspecto redefinidor del trabajo peda

g6gico. Ello se da así porque si bien se considera al sujeto 

en sus múltiples determinaciones se les inserta en cstruc-

tura que s6lo lo mira epist~micamcnte, sin indicur que lugar o 



posición va a tomar su biografía, lo af"cctivo, lo cultur...il, su 

identidad, etc. Además de que se hace ubstracc.16n de la di.ver-

sidad de estructuras que poseen las materias de un currículum, 

lo cual exige niveles cognoscitivos y habilidades que no pue

den ser mirados homÓgencamente, lo que el grupo operativo no 

contempla. Estos inconvenientes didácticos, s11:nadO::i a la dl!-

bil base epis.temol6gica en que se apoyan (98), indican clocucn-

temcnte su posición en esta temática, que se puede caractcri-

zar como la configuraci6n de una racionalidad donde se da la 

creencia de que existen sujetos potepcialmente creativos, int~ 

gradares, transformadores del trabajo escolar, a partir de la 

dinámica que contiene el grupo operativo. Como señala Maffeso-

li (99); 11 creemos estar en condiciones do dominar, aquello 

que hemos nombrado". 

99) La con.fluen:::ia del psicoanálisis y ·e1 materia1isrro hist:6ríco que es el 
furdamento de esta perspectiva, 00 pi:oduce un objeto Íluevo, ni rOOrl}3.
niza. prácticas ed.ucativas tan fácil..Ju:mtc corro se cree. Una crítica sus 
tancial. la realiza R. Fbllari "Epistero1og!a de la Psicolog!a Social n -

(99)f6;¡~ea~ia5cfufiiél6~· p~fa6. 



f'lnalm~ntc- n.:i~ ¡.¡arDc1.: que e:.; tus breve:; puntu.'.l. 1- i Z<Ctc io1ws ::;obre 

L.1 r<'.lcion<llid;JU de tres plur.te.:lm1entos opcionablcs en {:1 f'r'O-

nos y señal .:\lnÍcntos qth.~ no ¡¡,oiJ ir j r.:an !u C!itruc tut·u. educa ti Vi"\. 

\'.:i. que ¡:¡l proponer: a} un di:3curso u.nalit..i.co que cuentiona lo 

d.:.iU..> produce ld convcr::;J 1jn d(; u11~1 verdad vor otn.l. i\.sí: lo CO!]. 

textual, lo ~pist~a~l6gico, político, la psicología soci.:i.l, el 

grupo opcrat.l.VO, etc. vienen a sor Jns nuevos paradi<J!fl'l!:>, l.:i.s 

nu~v~s verdades para confl9urar Jo cducutivo; U) el q~cdursc 

s6lo en los señalamientos, lo:; line.nmicn tos, sin indicar.: co~ 

grucntemcntc con que mcclios • .Lnst.rumentot:;, bajo qué conrJicio-

nes espec!ficas, contribuye a und scudoincrcia en l~ ostruc-

tUJ:il r:!duca.tiva: e) <.:"!:1 no pensar o nutocon~iderrU" en~:~ -...;ri'-' .Je 

estas altcrnati""~~ ccuuo }larte org5nica del cumpo pedagógico 

- y no niveles sugcrentemcnt~ artlculübles-dificulta arma.r un 

proyecto peda96gico, eje central para unp modific~ciún de lar

go alcanc'e. 

Prccisament;e, c1·oe;r.os gue el debute en cducaci6n se locallz4 

en construir las ult:ernativas o sirnpl es proposic.iones alce-

dedor de un proyecto pedagógico c~u.:unscrito u lus condicio

ne3 de cada. escuela o institución. 3..; ü.copt;:;mos q\le por es

ccncla la educación, la escuela, es normativ<l, que su trabajo 

se sostiene en un orden de prácticas, regularizadora de roles 

e interacciones, todo ello, hacia el "logro de un fin sociocul-

t.urnl, {se.:t este transf:ormador, crítico. libc:.-uclor, etc.), al.-

go sin dud~ mctodológicantentc id611e0, 3c .requiere t>lst0matizur 
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y vincular instrumentalmente las ideas u opciones que en los 

diferentes escalas se den. Teniendo as!. al interior del pr~ 

yecto peda96gico la relaci6n entre teoría educativa, currí

culum y didáctica. 

Estas cuest~one$, junto con el ámbito do 1a docencia, consti

tuyen, un.primer paso indiscutible para un proyecto pedaqOgi

co, que logre de milnera paralela: construir no un nuovo lagos 

sino un "camino indic.i.ario do opciones" (100} junto con la ta

rea imposter9able de desterrar mitologías muy sedimentadas en 

las Universidades. 

(100) G..linsbw:g C .. en crisis de la Ra.26n op. cit. 



V. CONCLUt>IONBS 

I::l llJ!J.n.Jo Jú .~; lóqJo:J. r-..-~t"O 1.:-1. prrx;(:SL.'.J dv 
logiciZQr:i6!1, r.,1cio1uli:1-ucl6n, si:;t..r'v~-1t-iz.:.1-
c.i6n, rct.:. bcind.:l. el CT>':.nrJ.:) ele 11ue;~r:l ,,,_<..'.P:·;I 
cbLl, de nu•.!:.;t..r:a \•id . .t. 1 .... 1 lcíqic..1 n:_• dc~cu--· 
br<.! ld "lo1.icid~1d" del nn .. Hd.>: :>iro qW.! r.'k~f i. 
rv! los in~t.rw1t?nto~::: y nr.x.los de nw:!~Lrv p_")~;\! 
si.0:-1;.1.rrci:s. do1 nrtn:!..:>. ·-

M. C1eci..ici 

su dimensión fi.16sotica y sus co11noL,1•:in:v.!:~ ~;ociológic~t!;. i\t;í 

cons.i.'ó}numo~ en el trabu.jo ccm•.1 tud...i. ai.:t~lfin t .. :dtlc.'.ltiVd i;e de.s-

pliag~ en función de uru "rci.zón de :;cr", r.u:ún, entend1d._¡ J..ni-

ciülmentc comu el r:.1bcr )' .\ ~i i"...'!rma ;lo comp.t-..~n.s i.611, que e.xpl ica 

~ il,1str~ los hcct1os cd~caLivo~. E~ ducir l~ tendc:1cl•A de cu
~ 

mo los hechoc eÜn(.:nti•.·v;:. u~ hacen itu.lcgiblcs en f.nnci6n de iUc.,!! 

tificnr la r~cionalizaci6n que Ge les otorqa, r~cionali:aci6n 

que significa rC?sponder a l;i pr.equnt..i de c6~o son las co.s..::is, que 

sentido tienen- Parn ello rnostr.:s.mos como lu noción de Racionu-

lida~l evolucionó desdo un ºsaber" Uc la r<?ulidud, hasta .lo!l !"',...::'.'--

~ilcs quo adquici6 con la conr::nli..1~1 ...... ·i..ún del capitD.l.ismo: r<:1.cio-

!" • .::ili.::acl.ón como in.st:cu1n~nt,1ción de> le-, s: finen, ra.cion~liz.:i.ci6n 

como 16:;¡ iccl de domina.e i6n. '{ c6mo en es te sentido se consti tu-

tan los procesos sociales no quedando C}" ea tos los propiamente 

cducati•Jo.s. 
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Se eligieron estos ámbitos puL~s no~p.:ireccn lo!', cornponenL\.~S 1lü

cisivos del campo educativo en su platw ostrictnrnc~t~ J~Jd6mi-

co; ya que sobre todo a nivel unJvcrsit~rio 

que contienen explicacion-.:O!s m<lu complct.:is .sobrú 1":!! t.lc~ürrollo 

que garilntizan una intervención m5s eficaz. 

E1 haber e~aminc:J.do la rcüuc.i6n R<.lc1.on.alitlild-Educuci6n en $US 

expresiones curricular, docente y didlictico, ha permitido ilu~ 

trar lo siguiente: 

l} La prcguntc1 por 1."l Rucionali<lad es una cütegorJ.a csccnci.11 

para ana.lizur m5s üproµiu.dam1.;ntc el "sor" de nuestra rcaJ ::!-

dad educativo:. 

2) La pre9untu por lu. r.:ii.ón cducativu no sólo es ont.ol6gica, 

sino que tiene a.lcanccs epist-crr.oLó~~c.;v:;, ax.i.ol.ógicos y te-

leol69icos, lo cu<l.l la hace pertinente o imprescindible en 

el aná1~sis y critica de lo educativo. 
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2.1. La racionalidad de un hecho educativo, no s6lo nos i~ 

dica que 6s, qu6 lo define, qÜé atributo~ posee, que 

lo conl.l.eva a ser "asS:" (sentido ontol.6gico); es epi:!_ 

temol6gico, pues hay un saber, '.lna teoría de la 

gumcntaci6n que nos devela sobre los contenidos que 

sustentan dicha raz6n en cuanto a su producci6n y r~ 

l.aciones gnoseol6gicas; decimos que es axiol6gico por 

que toda visi6n del mundo es apreciada y recortada. por 

valores éticos, y3 que lu vcrdaü que pretende po-

ne en juego al saber y a 1.a persona, su cultura, su 

formaci6n, su manera de elección {el aspecto de los 

intereses del cual habla H<J.bunn.:.i.::;); ':1 es telcol.6gica 

porque saber c6mo se razona en un hecho educativo no 

es Ull acto sincr6n.ico de explicar ul presente, es 

una acci6n de organizar medios para ciert~s íines, 

con l.a idea de lograr ciertos prop6sitos: justiflc~ 

ci6n de un orden, veracidad de una l6gica, acepta-

ci6n de una verdad, consenso sobre la realidad. etc. 

J. Preguntamos por la raz6n educativa a n.ivel. superior, 

conl.lava a ind.lgar sobre los ámbitos que estructu-

rán las práct.icas universitarias, siendo esta el C:!::!, 

rri.culum, la docencia y l.a didáctica. Caracterizán

dolos en ese orden son: el pl.ano de la selecci6n y 

el. diseño, el plano de l.a va1idaci6n y organizaci6n, 

y el plano de la operatividad y evaluaci~n; pl.antea-

dos en términos de ser los sentidos dominantes. 
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4) La racionalidad de una acci6n, como en este cn~o lu 

educativa, adquiere su 169ica en una .lnstltuciún, .:J 

partir del ámbito curricular, por ~cr ~stc el primer 

referente que determina, a partir do su propia cstru~ 

tura, la aelecci6n de unn modalidad educativa como 

legitima para formar a los sujetos en ciarton saberos 

y habilidades. 

5) La racionalidad de una acción educativa en una Ins

tituci6n, tiene otro rc(orento e n el :Ímbito de la 

docencia, al ser este un espacio que modeliza las 

prácticas educativas, haciendo sostener a los suje

tos un arbitrario cultural digno de ser trasmitido. 

6) La racionalidad de una acci6n educativa en una Ins

tituci6n, tiene un tercer referente en el ~mbito de. 

la didáctica, por ser el lugar que operativiza los 

prop6sitos curriculares y las funciones de docencia 

en t6rminos de hacer asimilable y reproducible la r~ 

cionalizaci6n de 1o real que subyaca en la acci6n p~ 

da969ica. 

7) Dar cuenta del tipo de racionalidad que posee el ca~ 

po educativo, nos muestra los esquemas con que ente~ 

demos y actuamos comunmente, donde se revela no s6lo 

lo específico de la cducaci6n, sino tambi~n pone de 

manifiesto la racionalizaci6n del sistema sOcial; ra

z6n instrumental, lógica de dominaci6n. 
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8) LOB pl<;:tntca1:ücnt(Jn prt•Lr~ndid.:i.mcnte ;11 tern.:-\tivos 

l!seap;:in u lo:; mcc.:ini!3mou tlc 1:.:i.cion.::iltzaclón que 

critican y pretenden ~•ttpcrar, uJ conLruJ·io 1(1:; rcpr~ 

duccn 

to se debo .:il ufccu, de sólo pl.'.Coeup...i.r.se de la cues

ti6n idcol6g ic<1 1 hac i en<lo .:i.bs t:r.,cc icjn de 1 as ca rae t~ 

r:i.stic;:is específica~ <le lo pe<l.:ig 6gico y de lo cult~ 

ral su sent:ldo profundo, ambos aspectos inhcrcn-

tes Uc los proccsog eGcol.::ixer.;. 
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