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-~ \ iversos proyectos se presentan para el futuro inmediato de la Revista
’ D )Paedagog:‘um, gracias a la aceptacion de este medio y al interés que nos han

expresado nuestros lectores y colaboradores, préximamente estaremos
informando de las distintas actividades que impulsara nuestra revista. En principio la
promocion del Emcuentro Nacional de Estudiantes de Pedagogia y Ciencias de la
Educacion, que tiene la singularidad de dar la voz a quienes la merecen, los futuros
profesionales de la educacién, aquéllos en quienes estd basada nuestra esperanza por
un mundo mejor. Son nuestros jovenes estudiantes quienes deben contar con un
espacio para expresar su forma de entender el quehacer educativo y brindarnos
opinion sobre el sentido que deberfa tener nuestro Sistema Educativo y la expectativa
sobre su formacion y futuro profesional. Esperamos que la reunién de Villahermosa,
los dias 23, 24 y 25 de mayo de este afio, para la cual la Universidad Mundo Maya
generosamente facilité sus instalaciones, sea realmente una experiencia de reflexién
académica, de camaraderfa y de gran calor humano; ademds, claro, del calor que
caracteriza a esa bella ciudad.

Este numero, como es nuestro interés, presenta una diversidad de articulos que
van de la normatividad, a la teoria social de Schutz. Recibimos con alegrfa la colabora-
cion de dos queridos amigos: el doctor Gabriel Galvis y la doctora Luz Ma. Spindola,
quienes nos hacen entrega de un interesante estudio elaborado en colaboracion con
el doctor Enrique Moreno. Abordamos valores, apreciacion artistica y estilos de
aprendizaje, en tres trabajos que mantienen una coherencia significativa y que
creemos lectura obligatoria para aquellos que enfrentamos tareas docentes. Tres
importantes colaboraciones relacionadas con la historia de nuestra actividad, analizan-
do desde distintas dpticas nuestro objeto de estudio y, N0 menos importante, una
propuesta para abrir los museos a personas con necesidades especiales. Para cerrar,
hasta los monstruos se han metido a este nimero, muestra de ello es la resefia
cinematografica de Kruvskaya quien nos recomienda ver Monsters Inc, Quien se
atreva a hacerlo, ya nos comentard, pero no nos hacemos responsables de las
consecuencias.

Siguiendo con las noticias, una poco agradable es que debido a las incompren-
sibles condiciones econdmicas de nuestro pais, nuestros gastos de produccién se han
incrementado y ello nos ha obligado a incrementar el precio de la revista, esperamos
su comprensién y apoyo a esta publicacién que se empefia en mantener su indepen-
dencia y no aceptar ningiin subsidio o financiamiento que pueda mermar nuestra
libertad de actuacién.

Por cuestiones fuera de nuestro control los nimeros 8 y 9 salieron con un
retraso de dos semanas, este ntimero 10 ya regresa a la regularidad acostumbrada lo
mismo que lo hardn los subsecuentes. Ofrecemos una disculpa a nuestros lectores y
suscriptores. Reiteramos nuestra apertura al didlogo y a la critica; nos interesan
especialmente las opiniones y sugerencias de nuestros lectores, por ustedes la revista
Paedagogium ha existido, sélo por ustedes tiene sentido su futuro. Nos encontraremos
el préximo mes de mayo donde seguramente daremos a conocer buenas nuevas.
Como siempre nuestro agradecimiento. @
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intenciones, lo que se requiere es equilibrar la teoria y la
practica, hacer de nuestra labor una verdadera construccidn
social del conocimiento, donde todos los agentes educativos
nos comprometamos con la nifiez, en busca de significados,
de modelos de vida, de superacién permanente, identifican-
do la valia de la educacién, de la vida misma. La respuesta
se encuentra en cada uno de nosotros, los docentes, quie-
nes con nuestra practica definimos a la educacién nacional.

Reconozcamos que si el docente no se compromete
con la educacién de México, si no somos nosotros quienes

Ha sido un placer adentrarme en las paginas de vues-  iniciamos la transformacion de los procesos, iquién lo hara?
tra revista, soy docente en el medio rural y me gusta encon-

trarme con aspectos pedagogicos interesantes e informativos Lic. Laura Harumi Lépez Hazuko
como los que se manejan en su revista, por ello no puedo Docente de la Escuela Primaria Rural Atenas
quedarme callada, sin expresar mi opinién sobre algunos as- Zona Escolar 40 Ixtaczoquitlan
pectos, espero que mi colaboracion cumpla con las normas Veracruz, México.

de calidad para ser publicadas en tan importante revista. De
antemano muchas gracias por proporcionamos una fuente
de conocimiento a todos los docentes. Agradecemos sus comentarios hechos a PAEDAGOGIUM.

RESULTADOS EDUCATIVOS EN MEXICO

La educacion en México ha sido fuente inspiradora de
ideales, de soluciones permanentes, de avances constantes,
todo ello al menos en teorfa; la realidad muestra una cara di-
ferente, alumnos impreparados, eficiencia minima, docentes
desmotivados o sin calidad, evaluaciones inconexas, planes
de estudio incomprendidos, inequidad en la distribucién de
recursos educativos, entre otras caracteristicas del sistema. ; X

En fechas recientes se anuncié el catastréfico resulta- De venta en todas las tiendas del.pa|5
do ‘de una evaluacion educativa mundial, donde México de las siguientes cadenas comerciales:
ocup6 el pendltimo lugar, el verdadero problema educativo
no es que los mexicanos hallamos reprobado, eso es sélo
un reflejo; la preocupacion primordial debe ser si la educa-
cion proporcionada cumple con la formacion ética, cognitiva
y operativa que requieren los individuos para ser llamados
hombres, para tener una vida de calidad.

He aqui maestros donde nuestra responsabilidad se
determina, si somos maestros por conviccidn o por obliga-
cién, si el objetivo es apoyar la formacién de los alumnos o
el que acrediten el curso, si dedico tiempo extra a mis cla-
ses 0 s6lo cumplo con el horario, si conceptualizo a los
alumnos como seres humanos o como objetos de trabajo,
si me comprometo con los resultados o responsabilizo a los
demds, si tengo fe en la educacion o si como traidor apufia-
lo mi labor.

Definamos entonces nuestra responsabilidad, que
comprende desde la formacion profesional que actualmente
poseemos, los impulsos por mejorar la metodologfa emplea-
da, el ejemplo de vida que proporcionamos a los alumnos [t —. 2002,
que educamos, la ética que manejamos, el compromiso con LY Pce
nuestra labor docente, la calidad de las relaciones humanas s
que desarrollamos.

En fin el verdadero problema de la educacion es que
no basta tener los conocimientos o bien contar con buenas

VIPS, HEB, EL PALACI0 DE HIERRO,
COMERCIAL MEXICANA
Y MEGA COMERCIAL MEXICANA
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PAIDEIA

DE LAS INSTITUCIONES PARTICULARES

5

2a. Parte
(Acuerdos 243 y 279)

Benito Guillén Niemeyer
Licenciado en Pedagogia y Profesor de |a Facultad de Filosofia y Letras de la UNAM
bguillen@ciap.com.mx

on la finalidad de dar claridad a los procedimientos

mediante los cuales los particulares participan del

servicio educativo, la Secretarfa de Educacion PUbli-
ca expidié el 27 de mayo de 1998 y el 10 de julio de
2000 los acuerdos 243 y 279, respectivamente; en el
primero de ellos se asientan elementos de aplicacién a
todos'los niveles educativos, en tanto que en el segundo
las bases especificas del nivel superior, por ser de nues-
tro interés en esta entrega nos centraremos exclusiva-
mente a las disposiciones relativas a este Ultimo nivel

de educacién.
Acuerdo 243

El acuerdo 243 establece las Bases Generales de
Autorizacion o Reconocimiento de Validez Oficial de Estu-
dios (RVOE), sefialando los lineamientos que deben
seguirse para solicitar y mantener la autorizacién o reco-
nocimiento, se establecen las caracteristicas de proce-
dimiento, asi como la facultad de la autoridad para
supervisar la veracidad de las declaraciones expresadas y
la revisién de los documentos presentados.

Por otra parte, sdlo se sefialan aquellos aspectos
que los acuerdos especificos deberdn explicitar como
requisitos sobre personal docente, inmueble, planes y
programas de estudios, que el particular deberé presentar
para el otorgamiento del RVOE; también se definen y se-
falan las modalidades de aprobacién a las modificaciones
o cambios a las condiciones originales que permitieron el
otorgamiento del RVOE, este acuerdo por su nivel de ge-
neralizacién remite en varios aspectos a los acuerdos
especificos para cada nivel, por ello nuestra atencién se

O GEEEEETEETITRY) vz Aswit 2002 Ao 2, Now. 10

centra en el acuerdo 279 ya que es el que expresa las
condiciones especfficas para el nivel superior. Desde lue-
g0 que este acuerdo es de gran importancia, més que por
su contenido, por iniciar lo que parecia era una etapa de
claridad en las relaciones autoridad—particulares, su nivel
de generalidad no le resta importancia, de hecho se torna
referente para la interpretacion de algunas disposiciones del
acuerdo particular, para nuestros fines, como hemos men-
cionado, es de mayor precisién este (iltimo acuerdo.

Sélo para el anecdotario vale la pena sefialar que el
articulo tercero transitorio establecia que los acuerdos
especificos se publicarfan 60 dias habiles después de pu-
blicadas las bases, la realidad es que el acuerdo 279 se
publica dos afos después, con ello se puede apreciar lo
dificil de las negociaciones y decisiones que tuvieron que
asumirse para llegar a su expedicidn.

Acuerdo 279

El mencionado acuerdo a un afio y medio de su
expedicion ha despertado multitud de opiniones, las cuales
en esencia pueden agruparse en dos grandes corrientes.
Por un lado, se escuchan fuertes voces que claman por
su derogacién o cambio sustancial, sefialan que crea un
régimen de excepcion para los particulares, que les otor-
ga concesiones que le corresponden al Estado o a las ins-
tituciones auténomas, que establece condiciones que
rebasan el marco general de la educacién superior; por
otra parte, existen posiciones que plantean que el acuer-
do debe mantener su carécter innovador en las relaciones
entre la autoridad educativa y los particulares, que debe
profundizarse més en la confianza y libertad hacia las



instituciones particulares y que, en esencia, se permita y
flexibilice su capacidad de gestién. Me parece innecesario
sefialar de donde vienen unas y otras opiniones. Procede-
ré a presentar las caracteristicas mas relevantes y debati-
bles de este acuerdo para hacer un comentario final.

El titulo segundo del acuerdo sefiala los requisitos y
procedimientos para obtener el RVOE, en el capitulo | se
sefialan, mediante anexos, los formatos de solicitud y los
necesarios para la entrega de la informacién, se estable-
ce que la autoridad cuenta con sesenta dias habiles para
dar respuesta a las solicitudes y un plazo distinto para los
programas de salud (cabe sefalar que los programas aca-
démicos que se enmarcan en el drea de la salud, deben
pasar por la Comisién Interinstitucional para la Formacion
de Recursos Humanos en Salud y por ello reciben un tra-
tamiento diferencial). En el capitulo Il de este titulo, se es-
tablecen las condiciones del personal docente y ahi
encontramos el controvertido articulo 10, primero se es-
tablece la diferencia entre profesores de asignatura y de
tiempo completo; en el caso de los primeros (inciso 1) un
aspecto innovador es el reconocimiento de la equivalen-
cia de perfiles, es decir, personal académico que atn
cuando no cuente con el grado necesario para impartir
docencia en alguno de los niveles, se le permite ejercer la
docencia siempre y cuando acredite experiencia docente
y profesional en los términos del acuerdo.

El inciso Il del articulo 10 establece las caracteristi-
cas del personal docente de tiempo completo, el cual de-
be “acreditar experiencia o preparacién para la docencia
y la investigacion o la aplicacién innovativa® en el campo
que desempeniara sus funciones’, se sefiala como carac-
teristica deseable que posea grado superior a aquel en el
que desempefiard sus funciones.

Enseguida se marca el porcentaje minimo de cursos
que en cada programa debe estar a cargo de profeso-
res de tiempo completo, para ello se agrupan los progra-
mas de acuerdo con una dlasificacién poco usual en
nuestro pals y con caracterfsticas peculiares. Se mencio-
nan programas Practicos: Derecho y Ciencias Econémico
Administrativas, Odontologia, Arquitectura y algunas Inge-
nierfas entre otros; programas Précticos Individualizados:
Artes, Letras, MUsica y los relacionados con la Computa-
cién y los Sistemas; programas Cientffico Practicos: entre
una vasta relacion se encuentran las Ciencias Agropecua-
rias y Forestales. Ciencias Quimicas, Ciencias de la Salud,
Matematicas Aplicadas y Ecologia; los programas Cientifi-
co Basicos: incluyen las ciencias Bioldgicas, Mateméticas,
Fisica, Educacién y Humanidades. En el texto del articulo
10 se definen las caracteristicas de esta clasificacién y de
cada uno de los tipos de programa mencionados.

La clasificacion, correcta o no segln se vea, final-
mente es arbitraria como toda clasificacién, el punto de
interés es que la proporcién requerida de personal docen-
te se seriala en el siguiente cuadro, que se presenta en el
propio texto del acuerdo:

TIPO DE PROGRAMA

PRACTICO CIENTIFICO
INDIVIDUALIZADO PRACTICO

CIENTIFICO

PRACTICO BASICO

Para licenciatura 7
Pard maestria 7

30 30

Puede notarse que a algunos de los programas acadé-
micos de mayor saturacién en nuestro pafs se les requiere
menos proporcién de este tipo de docentes, en cambio a los
programas de ciencias y humanidades, que tanto necesita
nuestra sociedad y donde menos oferta educativa existe, se
les reclama mayor proporcién de este tipo de docente. Desde
esta dptica no es de sorprender que la oferta educativa de los
particulares se concentre en carreras como Derecho, Adminis-
tracién o Contadurfa. Por algo el articulo sexto transitorio de
este acuerdo sefiala que ftranscurrido un afio la Secretara
de Educacién Publica (SEP) y la Comisién Federal de Mejora
Regulatoria revisaran este articulo a fin de evaluar su aplicacién,
cosa que no se ha realizado hasta donde tenemos noticias.

El capitulo IIl de este titulo se refiere a los requisitos,
formatos para la presentacién de los planes y programas
de estudio, la innovacién en este sentido la marca el arti-
culo 14 que establece el calculo de los créditos, “por cada
hora efectiva de actividad de aprendizaje se asignaran
0.0625 créditos”,

“ESTA ASIGNACION ES INDEPENDIENTE DE LA ESTRUCTURA DE CALENDARIO
UTILIZADA Y SE APLICA CON BASE EN LA CARGA ACADEMICA EFECTIVA EN
HORAS DE TRABAJO, _

POR ACTIVIDAD DE APRENDIZAJE SE ENTENDERA TODA ACCION EN LA QUE
EL ESTUDIANTE PARTICIPE CON EL FIN DE ADQUIRIR LOS CONOCIMIENTOS O
HABILIDADES REQUERIDOS EN UN PLAN DE ESTUDIOS. LAS ACTIVIDADES
PODRAN DESARROLLARSE:

- 1. BAJO LA CONDUCCION DE UN ACADEMICO, EN ESPACIOS INTER-
NOS DE LA INSTITUCION, COMO AULAS, CENTROS, TALLERES O LABO-
RATORIOS, O EN ESPACIOS EXTERNOS, Y
Il. DE MANERA INDEPENDIENTE, SEA EN ESPACIOS INTERNOS O
EXTERNOS, FUERA DE LOS HORARIOS DE CLASE ESTABLECIDOS Y
COMO PARTE DE PROCESOS AUTONOMOS VINCULADOS A LA ASIGNA-
TURA O UNIDAD DE APRENDIZAJE",

Es notable el cambio de criterio para la asignacion de
créditos, se rompe con el esquema imperante en las insti-
tuciones de educacién superior, que son los acuerdos de
Tepic de la ANUIES, si bien hay una equivalencia matema-
tica entre ambos criterios (0.0625 es el equivalente
a 1/16 de crédito de conformidad con el criterio de
ANUIES) esta forma de computo transforma la vision
sobre el sistema de asignacién de valores a la actividad
académica y, lo mas relevante, abre una puerta distinta
para realizar la planeacion curricular.

El articulo 15 resuelve el problema de cuantas horas
bajo la conduccién de un docente son necesarias para un
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programa académico, establece para el Técnico Superior
1440 horas; Licenciatura 2400, (50% del total de horas
necesarias para alcanzar los créditos minimos para estos ni-
veles); Especialidad 180 horas; Maestria 300 horas; Docto-
rado 600 horas (25% del total de horas necesarias para al-
canzar los créditos minimos de los programas de posgrado).

Es notable que este titulo presenta elementos seria-
mente controversiales, si bien es cierto que propone una
forma mas moderna y agil de la asignacion de créditos y de
los procedimientos para la planeacién curricular. también es
cierto que genera una forma de asignacion crediticia y
planeacion peculiar para las instituciones particulares de
educacién superior, las distingue del contexto nacional y les
permite una més econdmica y, bien manejada, més eficien-
te forma de llevar a cabo sus programas académicos.

El titulo Ill, “Disposiciones Complementarias’, com-
prende varios aspectos de interés que en efecto establecen
novedades en la relacién entre la autoridad y los particula-
res, nada controvertido como los antes sefialados, pero no
por ello menos importantes es el caso de la posibilidad de
realizar cambios de propietario y domicilio (articulo 22); del
cambio y actualizacion a los planes y programas de estudio,
que establece definiciones y distinciones interesantes y que
permiten una mayor agilidad para llevar a cabo estos proce-
sos (articulos 24 y 25) sobre la denominacion de las institu-
ciones, de la informacion y documentacion y de las becas se
marcan procesos simplificados de informacién que efectiva-
mente vienen a hacer més 4gil la gestion de los particulares
ante la autoridad. Estas disposiciones son aplicables a las ins-
tituciones que ya poseen acuerdos de RVOE y los formatos
que emplean deberan adecuarse a las nuevas disposiciones.

Finalmente, el titulo IV sefiala las caracteristicas y con-
diciones del Programa de Simplificacién Administrativa al
cual podrén apegarse las instituciones que retinan las con-
diciones ahi marcadas, haciéndose acreedoras a los benefi-
cios de este programa y pudiendo sefialar publicamente su
condicién de institucion de excelencia académica. Hasta el
momento parece que sélo 16 instituciones han alcanzado

esta condicién.
Comentarios Finales

La relacién entre particulares y autoridades debe trans-
formarse y de hecho asf esta sucediendo, el acuerdo 279
es un claro ejemplo de ello, el proceso de desregulacién es
inevitable, la confianza en la actividad de los particulares
€s un principio para esta relacion, la incapacidad por parte
de la autoridad de atender un universo cada vez mas gran-
de hace necesario buscar caminos de ayuda mutua y retroa-
limentacién, ya que una mayor supervision y vigilancia no
solo implica més gasto, sino que significa deterioro en la
relacién y quizé freno a la actividad académica que realiza
este subsistema,

Aspectos tales como la clasificacidon de los programas
académicos y la incorporacién de personal docente de

(o Y Pacciagogiom YR

carrera segln esa clasificacién, me parece que desalienta la
inversion de los particulares en areas prioritarias, el empleo
de clasificaciones distintas a las generalmente aceptadas,
como es la de la ANUIES, crean confusién. La asignacion de
créditos, si bien he mencionado que tiene aspectos muy po-
sitivos y permite una flexibilidad, se enmarca en un modelo
educativo que encajona y obliga a una forma de planeacion
para la cual no todas las instituciones estan preparadas, crea
conflictos de interpretacién para el transito de estudiantes
entre instituciones y ademés, requiere de difusién y de una
flexibilidad para su manejo.

No es el punto debatir entre instituciones publicas o
privadas, pretender tratamientos homogéneos, esto serfa
tratar como iguales a los desiguales, el régimen juridico es
distinto, su naturaleza es diversa, el punto es conciliar y tratar
a cada quien de acuerdo con su marco de referencia y su
papel social e histérico, entender que el nivel es uno y una
su funcién, los subsistemas se han creado por la necesidad,
su dindmica y crecimiento obedece a factores histdricos
diferentes que deben considerarse en la necesaria interven-
cién del Estado en este nivel educativo.

El acuerdo 279 es perfectible iqué no lo es? Pero es
justo reconocer que dada la incapacidad social de atender
la demanda de educacion superior, los particulares tienen
un papel relevante en este servicio educativo de alta impor-
tancia para nuestro pafs y por ello deben contar con condi-
ciones adecuadas para su desarrollo, pero también es justo
reconocer que dada la importancia estratégica de este nivel,
el Estado tiene la obligacién de dar garantias a la sociedad
de que el servicio educativo se imparte bajo condiciones
adecuadas y de calidad. De ahi la relevancia de mantener
controles normativos. Cualquier retroceso en las relaciones
entre las autoridades y los particulares dafiarfa gravemente
a la educacién superior particular y consecuentemente al
desarrollo nacional, sin embargo, no es posible mantener
sistemas paralelos o excluyentes que tornen iIncompatible
un subsistema de otro, no es conveniente ni prudente man-
tener una divisién ventajosa para alguno de los actores, la
educacion superior ptblica o privada debe, antes que nada,
cumplir con la misién que la sociedad le tiene encomenda-
da y formar con altos niveles de calidad a los profesionales
que reclama la sociedad, con un alto nivel de compromiso
con el desarrollo de la sociedad y con el abatimiento de los
niveles de injusticia y desigualdad, lamentablemente preva-
lecientes en nuestro pais. @

REFERENCIAS

1 Las cursivas son marca personal, ya que es importante destacar que incluye las
dos funciones: docencia e investigacion o aplicacion innovativa, este (iltimo con-
cepto no se define. Precisamente por su indefinicién este punto crea serios
conflictos en el proceso de obtencién del RVOE.



IR- EGULARIDAD

- ESCOLAR

B SU SOLUCION ADMINISTRATIVA s

Gabriel Galvis R.
Luz Ma. Spindola de G.
Enrique Moreno y de los Arcos

| problema de la irregularidad académica de los

alumnos tiene un origen multiple, diverso y com-
-~ plejo; tiene también, repercusiones inmediatas y
persistentes en todo lo que concierne a la administra-
cion escolar. Sin embargo, la irregularidad se ha hecho
una figura tan familiar que da la impresién que ya se
aprendi6 a vivir con ella (peor aun: otros, ademads, viven
de ella). Todavia mas, aunque su presencia agobie, la
convivencia permanente ha hecho que el problema luz-
ca como normal e imprescindible —a manera de los
males necesarios.

Asl las cosas este escrito, sin abordar los origenes de
la iregularidad, intenta proponer una medida administrativa
que disminuya sustancialmente dicho problema y que pue-
da reducirlo a lo que es: un mal prescindible e innecesario.

Como respaldo a la proposicién, se daran algunas
cifras y datos sobre la irregularidad, pertenecientes al ciclo
de estudios de dos afios de duracién que estuvo vigente
en la Escuela Nacional Preparatoria hasta 1963; y éste fue
preferido porque su corta duracién permitia demostrar con
nitidez los efectos de la irregularidad, sin los distractores
propios de los ciclos més largos.

Debe enfatizarse que no se adopté al ciclo de dos
anos como ejemplo de tipo anecddtico, sino como mode-
lo apropiado cuya brevedad facilitara la comprensién de un
problema vigente en cualquier época y ciclo.

Enseguida convendria revisar rapidamente algunos

aspectos tocantes a la irregularidad para definir el marco
conceptual escrito:

Es sabido que un ciclo de estudios cuenta con una
determinada cantidad de asignaturas que habran de cursar-
se en cierto orden a lo largo de un tiempo prefijado. Se
espera, pues, que en las reinscripciones la mayorfa del
alumnado lo haga como regular en asignaturas (RA) esto es,
sin adeudar nada del grado inmediato inferior. Se supone,
también, que al cabo del ciclo la mayorfa de los alumnos
egresen como regulares en tiempo (RT) o sea, sin invertir
mas afos que los previstos.

Resulta claro, entonces, que cualquier alteracién en las
secuencias explicadas, transformarian al alumno en irregular
en asignaturas (IA), o en irregular en tiempo (IT), o en ambas
cosas a la vez (IA mas IT).

Cabe anadir que es obvio que la planeacion de la en-
sefianza —implicita o explicitamente~ incluya el que ocurra
la irregularidad en la mayorfa del alumnado y, en escala muy
menor y sélo como previsién, la irregularidad. En rigor, no se
antoja adecuado que por sistema y por conviccién la planea-
cion actuara al revés.

El solo planteamiento de esta situacion, ya induce a pen-
sar en lo negativo que resulta la presencia de la iregularidad.

Por otro lado, entrando de lleno a los movimientos
registrados en las inscripciones, el siguiente cuadro contie-
ne un conjunto de cifras al respecto —de las que algunas ha-
brén de comentarse posteriormente.
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ENP CUADRO DE INSCRIPCIONES

Ciclo de dos anios

B

4335

NOTAS AL CUADRD:

- AR 1958: A PARTIR DE AQUI SE OBTUVIERON CIFRAS DE PRIMERA MANO.

- A0 1959: FUERON INAUGURADOS LOS PLANTELES Nos. V1 v VI, ¥ L0s Ns. IV ¥ V TUVIERON MEJORAS, FSTO PERMITIO INCREMENTAR EL PRI-
MER INGRESO EN 1960; POR ESO Y POR UNICA VEZ EL REINGRESO FUE MENOR QUE EL PRIER INGRESO.

- A0 1963 INGRESA ULTIMA PROMOCION AL CICLO DE DOS ARCS,

- ARIO 1G64: LA PROMOCION 63" REINGRESA Y AL FINAL DEL ARIO DESERA EGRESAR. DE AQUI LAS NUEVAS PROMOCIONES ESTUDIARAN SGLO EN

CICLOS DE TRES ANQS.

- A0 1965; EL PLAZO PARA LOS REZAGADOS DE LA PROMOCIGN “63" ES AMPLIADO HASTA FIN DE A0, QUIENES NO LO CONSIGUIERAN OPTARIAN:
O POR INCORPORARSE AL RECIEN ESTRENADO €ICLO, DESDE EL PRINCIPIO ¥ SIN REVALIDACION DE ASIGNATURAS O DARSE POR BIEN SERVIDOS.
- EL PLANTEL NO. |1 SE EXCLUYO SIEMPRE PORQUE IMPARTE EL CICLO COMPLETO DEL BACHILLERATO, ESTO ES, SECUNDARIA ¥ PREPARATORIA.

Para ampliar la informacion dada en el cuadro y en las
notas, se indica lo siguiente:

De los 12,259 reingresantes del afio 1963, el ciclo lo
cursaban como RA y RT el 26%, y como IA o IT el 74%.

Al principiar 1964, de los 12,354 reingresantes, acep-
tando s6lo por motivos didacticos que ahi estuvieran todos
los 8,701 alumnos de la promocién “63”, no menos de
3,653 alumnos (el 29.5%) serian de la promocién “62"
y anteriores.

Al terminar 1964 egresaba un grupo de 6,058 alum-
nos; pero los restantes 6,296 no pudieron hacerlo. De éstos,
quienes lograran egresar a fines de 1965, ya habrian inverti-
do desde tres a més afios para completar un ciclo de dos.

(Téngase en cuenta que los rezagados, los desertores,
los egresados y muchos grupos escolares son conjuntos
integrados por alumnos de distintas promociones y, por tan-
t0, su composicién esta “contaminada”).

Notese, finalmente que en 1965 (ultima oportunidad
para rezagados) se reinscribieron 4,335 alumnos. El otro 31%
en definitiva deserto (falté averiguar cuantos de los reinscritos
pudieron salir aprobados y cudntos abandonaron su ciclo).

Vale ahora atender lo siguiente: si la desercion suele ser
elevada y si el egreso aunque lento, rezagado y restringido
en relacién a su misma promocion fluye en certa cuantia, en
condiciones normales y para un ciclo de dos afios, los rein-
gresantes no deberian de excederse en nimero a los alum-
nos de primer ingreso. Véase, en cambio al primer ingreso
(del afio lectivo inmediato anterior) que es quien mayorita-
riamente deberia alimentarlo.

La respuesta a ello esté en la presencia de los iregu-
lares de todo tipo, primordialmente IT que por definicion

oY Frrimgogium Y

son rezagados y que para serlo siguen diferentes caminos;
ejemplos: por no aprobar asignaturas y luego llevar adeudos
(1A); al repetir grados (parecen RA pero ya son IT); por ina-
sistencias no generan derecho a examinarse, etcétera.

Piénsese, que cualquiera que sea el camino hadia la
irregularidad, el vehiculo conductor es la no aprobacisn.
Considérese también que habitualmente la desercién no es
una muerte escolar subita, pues antes de hacerla efectiva el
alumno prolonga su estancia en el ciclo desatando un pro-
ceso de reinscripciones —no aprobaciones— reinscripciones—
etcétera, hasta consumarla.

En suma, y en su planteamiento mas general, puede
afirmarse que la no aprobacién se exterioriza en formas
distintas de irregularidad, y éstas acumuladas y provenientes
de numerosas promociones incrementan hasta hipertrofiar
las reinscripciones, provocando una virtual expansion implo-
siva de alumnos, es decir un crecimiento anémalo que va
adentro hacia dentro.

Reiterando con el afén de hacer “visibles” los datos de
quienes estuvieron inscritos en el lapso 1963-65, se elabord
un esquema cualitativo que representaria la capacidad fisica
unitaria de la Escuela Nacional Preparatoria, para mostrar la
distribucion de la inscripcién del alumnado.

ENP Esquema Cualitativo No. 1 del Cupo
(Ocupacién segin calidad escolar-principalmente IRREGULARIDAD)




A) Promocién de primer ingreso
Reingresantes:

B) Son RAy RT

€) Cursan todas las asignaturas de 5° més adeudos de 4°.
Unos son RT y otros IT, pero todos son IA. Estos irre-
gulares estan “montados” entre 4° y 5° y por ello
ofrecen una especial problematica administrativa.

D) Solo cursan asignaturas de 4° (repetidores).
Aparecen como RA y todos son IT.

E) Repetidores de 5°. Aparecen como RA y todos son IT.

F) Rezagados de distintas promociones.
Todos son IT y generalmente |A.

El esquema No.2 dado a continuacién, se construyé
para mostrar ahora, sucinta y gréficamente, los posibles be-
neficios administrativos que podrian producir la existencia
mayoritaria de los alumnos regulares en el ciclo.

ENEP Esquema Cualitativo No. 2 del Cupo
(Ocupacion segiin calidad escolar-principalmente REGULAR)

4| :

A) Promocién de primer ingreso
Reingresantes:

B) S6lo cursarian asignaturas de 4° (repetidores).
Todos serfan IT.

C) Serfan RAy RT

D) Sélo cursarian asignaturas de 5° (repetidores).
Todos serian IT.

E) Espacio “vacio” dejado por la desercion de 4° y 5°.

En el esquema No.1 la zona ocupada por los irregula-
res parece sobrepasar e invadir a la zona de los regulares,
inclufdo el primer ingreso. Pero quiza fuera mds apropiado
advertir que los irregulares bloquean o estrangulan el cu-
po del plantel. Al cotejar ambos esquemas se apreciara
que, siendo de igual superficie, el No.2 muestra un virtual
agrandamiento del cupo sélo por tolerar a los IT pero en
ningun caso a los IA. En apariencia, pues, la eliminacién de
clerto tipo de irregulares permitird, en igual espacio, admi-
tir a mas alumnos.

Si ha sido clara tanto la demostracién del mecanis-
mo y la dinamica de produccion de la irregularidad como
la exposicion del tema, podra entenderse lo que aconte-
ce también en otros ciclos, mismo que suelen presentar
agravantes ya que a medida que un ciclo se agranda, cre-
cen (cercano a los crecimientos geomeétricas) sus compli-
caciones y més aun cuando hay asignaturas seriadas.

Por otra parte y una vez realizado el recorrido del apo-
yo a la medida administrativa que pudiera hasta suprimir
clerta irregularidad de los ciclos de estudios, a continuacion
se dir4 la consecuente proposicion:

1. Como ejemplo inventado acéptese que cada afio
lectivo o grado escolar, de cualquier ciclo, tiene cinco
asignaturas y que cada una de éstas genera, en gastos
administrativos (sueldos, mantenimiento, etcétera) $40
mil m/n anuales. Asi cada afio lectivo o grado escolar
costarfa por afio y por alumno $200 mil m/n.

2. En lo sucesivo, los alumnos de primer ingreso de
cada promocion, gozarian de una beca—colegiatura
por valor de $200 mil m/n anuales. (Eventualmente
esto conducirfa, en un futuro préximo, a cancelar los
exdmenes de admision v la revision de los promedios
de calificaciones).

3. Si un alumno dado, al momento de reinscribirse al
afio o grado inmediato superior, lleva aprobadas todas
las asignaturas del afo o grado inmediato inferior, la be-
ca—colegiatura le serd renovada automaticamente.

4. Cerrado el periodo de exdmenes extraordinarios,
quien pretenda reinscribirse adeudando una o mas
asignaturas del afio o grado inmediato inferior podra
hacerlo, pero como repetidor y pagando $40 mil m/n
por cada asignatura adeudada y, en ninguin caso, cursa-
rfa asignatura alguna pertenecientes al afio o grado
inmediato superior.

(Esta situacion permitirfa aceptar, por ahora, IT pero
acabaria con la omnipresencia de los IA —cf. el esque-
ma No.2).

5. Para la siguiente reinscripcion, el alumno que logre
aprobar sus adeudos, volveria a obtener la beca—cole-
giatura para cursar Integras las asignaturas del afio o
grado inmediato superior.

(Indtil decir que el dinero invertido por repetir asignatu-
ras no serfa reintegrado al alumno).

6. Tal proceder, en fin, se aplicaria hasta la culminacion
del ciclo emprendido.

Es de llamar la atencién que la proposicién ha tratado
sobre el posible arreglo de las consecuencias administrativas
de la conducta académica irregular de la mayorfa del alum-
nado. Pero en el escrito ni siquiera fueron esbozados otros
temas relevantes (como ejemplos, entre mucho més: la
calidad de la ensefianza y la eficiencia del sector administra-
tivo escolar) que sin duda influyen en el origen y gestacion
de aquel problema.

No obstante, se creyé que era menos dificil tratar con
una medida administrativa que con una pedagégica; ade-
mas es imperativo emplear todo lo legitimo disponible,
para combatir lo que parece no el transitorio estado de ani-
mo de estar irregular, sino una forma de vida, arraigada y
permisiva: el ser irregular. @
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| acuerdo entre la comunidad pedagogica de poder

ﬁESUéI'I ; estudiar el fenémeno educativo desde distintos es-
!hdilgljﬂll:l) quemas de referencia —objetivos o subjetivos—, sin

criicas daninas de ilegitimidad en cualquier caso, obliga al

investigador pedagagico a ser congruente entre lo que pre-

tende conocer del fenémeno educativo vy el esquema de

= = referencia a utilizar.

La teoria social de Cuando como investigadores educativos nuestro inte-
€s se centre en comprender el significado subjetivo que el
actor social le otorga a una accién concreta o bien, en com-
prender el presente vivido entre asociados, podemos valer-
nos de una rica gama de perspectivas tedrico—-analiticas,
muchas de las cuales han sido ampliamente debatidas en
el marco de distintas disciplinas sociales. Tal es el caso de Ia
teoria social de Alfred Schutz.

La obra de Alfred Schutz, como fenomenologfa de las
COmo e‘-;cll"ler."a estructuras del mundo de la vida, ha sido basicamente

Sl.ll)jEthO de referencia explorada por la sociologfa. Cuando esa drea de[‘co?oci—
el miento, al igual que otras ciencias sociales, cuestiond las
para la COMPrensioOn  ricntes teoricas que en ella habfan prevalecido, entre

del fenémeno educat"wo otras al positivismo y al marxismo, se abrié a diversas

Posturas que le habrfan de permitir resignificarse disciplina-
Parte I riamente. En ese proceso, hizo suya la teoria de Schutz y,
con ello, no sélo enriquecié las posibilidades del conoci-
Libertad Menéndez Menéndez miento de lo social sino que irradio a otras ciencias socia-
Doctora en Pedagogia, Investigadora Nacional y o dichas posibilidades.

Profisora de Ia Facultad de Filosofia  Letras dehla S Asi aribé a la pedagogia el fildsofo austriaco y, con él,
lieriadmm@yationicor se abrid un nuevo horizonte tedrico-metodoldgico para
esta disciplina. Su obra nos lleva de regreso al hombre, “al
actor del mundo social cuyas acciones y sentimientos estan
en la base de todo sistema’, para compren-
derlo justamente en esas sus acciones socia-
les. La bisqueda de cémo comprender el
significado subjetivo que el autor le otorga a
sus acciones es, en gran medida, la gran ta-

rea que se autoimpuso Alfred Schutz.

No obstante que hoy dfa Schutz ocupa
un lugar propio en el dmbito de la filosofia
fenomenoldgica, su obra, al interior de la pe-
dagogia, no ha sido atn estudiada con es-
mero. Si bien es cierto que cada vez con ma-
yor frecuencia en las investigaciones propias
del dmbito pedagégico encontramos citada
la obra de Schutz, son contadisimas las
lineas de investigacién relacionadas estricta-
mente con su teorfa y ain menos con la
posibilidad de convertirla en esquema de re-
ferencia central para la comprension del fe-
nomeno educativo. Hacia all§ hemos enfo-
cado nuestros esfuerzos en los Gltimos afios
y en esta oportunidad pretendemos exponer
nuestros avances en ese renglén. En el de-
sarrollo de este ejercicio, he de mantener, en
relacién con la teorfa de Schutz, una postura neutral, no obs-
tante que muchas de las criticas que se han hecho sobre

Alfred Schutz. 1898-1959

(2] Parda
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algunas de sus concepciones, incluso las centrales, me han
resultado enriquecedoras y, en ocasiones, hasta convincentes.

Cualquier disciplina que aspire a comprender e interpre-
tar la accién y el pensamiento humanos debe aceptar el reto
de lograr un conocimiento organizado de la realidad social.
Esa realidad social es, para Schutz, mundo de la vida cot-
diana vy, lo es, en tanto “suma total de objetos y sucesos
dentro del mundo social cultural, tal y como los experimen-
ta el pensamiento de sentido comun de los hombres que
viven su existencia cotidiana entre sus semejantes, con
quienes los vinculan multiples relaciones de interaccion™.
Desde esa perspectiva, el mundo de la vida cotidiana es
también mundo de sentido comun. Ese mundo, es un mun-
do predado que se nos ofrece a cada uno de nosotros, cul-
tural e histéricamente, desde el momento mismo en que
nacemos, a través de adultos que se constituyen como los
conductores de nuestro fragmento de experiencia. Es un
mundo que presuponemos y consideramos “real’, existente
aun antes de nuestro propio nacimiento, en el que otros
hombres, dotados inicialmente de una conciencia similar a
la nuestra, también existen. En consecuencia, ese mundo
cotidiano y de sentido comun no es un mundo circunscrito
a un solo hombre sino es un mundo intersubjetivo y, por
ende, compartido por un nosotros. En él, cada vida indivi-
dual se va construyendo en el curso de una existencia
concreta, lo que da lugar a que cada sujeto configure,
paulatinamente, su historia, que en términos de Schutz ha-
bremos de identificarla como su situacién biogrdfica.

En el curso de esa existencia concreta aparecen facto-
res que el sujeto puede controlar y factores que estéan lejos
de su control. Cuando el sujeto trata de incidir en el mundo
para modificar el escenario en el que se mueve, es su situa-
cion biogréfica, en primera instancia, la que define sus
posibilidades reales para lograrlo. Es, en lenguaje fenome-
nolégico, la estructura sedimentada del individuo la que
condiciona las acciones de éste sobre el mundo. En otras
palabras, todo actor social tiene su historia, tiene sedimen-
tadas experiencias subjetivas previas, las que influyen en él
en el momento en el que decide actuar sobre el mundo.

Esa sedimentacion o situacion biogréfica permite que
el individuo arme, paulatinamente, un acervo de conocr-
miento a mano. Este, integrado por percepciones e inter-
pretaciones tipicas del mundo de la vida cotidiana o del
sentido comun, es el resultado de su interrelacion con
otros semejantes. Ello le permite dar forma, lentamente, a
lo que Schutz denomina horizonte de familiaridad.

Schutz sostiene que el horizonte de familiaridad de
cada individuo es la acumulacién de esas percepciones e
interpretaciones tipicas las que, necesariamente, son en-
démicas en la vida del sentido comun. Cada unao de noso-
tros, desde que nacemos, aprehendemos una enorme
cantidad de mecanismos que luego transformamos en
técnicas para comprender o controlar nuestro entorno o,
como dirfa Schutz, para controlar las nuevas experiencias
de nuestro mundo cotidiano. Dicho de otro modo, la acu-

mulacién de experiencias tipicamente aprehendidas e in-
terpretadas genera un acervo de conocimiento a mano
que es el que posibilita comprender y resolver ciertas
situaciones y aun enmarcar las posibilidades para afrontar
otras nuevas.

De lo anteriormente expuesto se comprende la afirma-
cion de nuestro tedrico de que el acervo de conocimiento a
mano es un conocimiento de cardcter social, influido por el
lugar que ocupa el individuo en el mundo social, en un
tiempo y espacio determinados.

De la ubicacion espacio temporal que cada individuo
ocupa en el mundo del sentido comun, se desprende lo
que Schutz llama su sistema de coordenadas sociales, que
no es otra cosa que el conjunto de perspectivas sobre las
cuales el sujeto organiza los sucesos dentro de su mundo
cotidiano. Toda escena social que vive un sujeto es captada
por él a partir de la articulacién que resulte de su ubicacion
espacio temporal en el mundo. En otras palabras, una mis-
ma situacién puede ser vivenciada de modo distinto segln
se capte de frente, atréds, cerca, lejos, de lado en su articula-
cién con el ahora, entonces, antes, después, durante, rapido
o con calma, configurando, asi, las coordenadas de la expe-
riencia personal inmediata de cada individuo que son final-
mente las que orientan la realidad de su sentido comun.

No obstante lo-anterior y de que cada hombre va con-
figurando su propia perspectiva de la realidad en atencién a
su ubicacién espacio temporal, éste ha aceptado, de entra-
da, que no llegd a un mundo privado sino a un mundo
compartido con un nosotros, por lo que, en consecuencia,
aprende a ser un ser social que se desenvuelve en una rea-
lidad intersubjetiva.

Con base en lo anterior, el hombre asume que en ese
mundo en el que tiene lugar la vida cotidiana es ineluctable
la interacciéon con otros seres semejantes, con otros si mis-
mos, es decir, que existen relaciones intersubjetivas.

Schutz convierte en tarea de la filosofia el explicar co-
mo es posible conocer y comprender el significado subjeti-
vo de las acciones de esos otros si mismos y, asimismo, el
elaborar los principios metodolégicos que explican las com-
plejas relaciones intersubjetivas que ocurren en un mundo,
necesariamente, también intersubjetivo.

Ese mundo es un mundo de dfter egos, es decir, de
otros yo. Implica, en otros términos, aceptar la existencia
de un cuerpo que posee un mundo de conciencia cognitiva
y propositiva que se asemeja, en general, al mio. En tal
sentido, el conocimiento que poseo del mundo no es sole-
mente asunto mio sino de muchos, es, dicho de otra mane-
ra, conocimiento socializado.

Para explicar el conocimiento como socializado, nues-
tro autor parte del andlisis de las tipificaciones que tienen lu-
gar en el mundo del sentido com(n y que son el resultado
de una realidad compartida entre semejantes, en tanto que
los objetos y sucesos accesibles a la experiencia humana es-
tan intersubjetivamente disponibles y son mas o menos los
mismos para todos quienes pueden ser considerados como
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perceptores normales. No obstante ello, Schutz sostiene
que un mismo objeto o suceso puede significar algo dife-
rente para cada sujeto, en virtud de que diferimos en espa-
cio y tiempo subjetivos, en situacion biogréfica y en acervo
de conocimiento a mano. Estos tltimos factores constituyen
el fundamento del sistema de significatividades propio de ca-
da sujeto, razén que explica el hecho de que dicho sistema,
al menos en alguna medida, sea distinto entre individuos.

Las diferencias entre nuestros sistemas de significativi-
dades dan lugar a perspectivas individuales igualmente dife-
rentes, las que, de acuerdo con Schutz, pueden ser supera-
das por el pensamiento del sentido comtn mediante dos
idealizaciones bésicas: a) la idealizacién de la intercambiabi-
lidad de los puntos de vista y, b) la idealizacién de la con-
gruencia entre sistemas de significatividades.

Por lo que a la primera se refiere, Schutz distingue, pri-
mero, el aqui y el ahi de los ego vy, después, la posibilidad
de la intercambiabilidad entre ellos como condicién necesa-
ria para aceptar una realidad compartida. En otras palabras,
parte del supuesto de que un sujeto en su aquf, es decir, en
su espacio y tiempo subjetivos, ve, a cierta distancia y de
cierta manera, los objetos y sucesos a su alcance y que yo,
en mi aqui, —que es el allf del otro— puedo cambiar mi lu-
gar por el de aquél convirtiendo su aqui en el mio y, enton-
ces, al estar en un espacio similar al de él, es posible que
vea, de manera similar a él, los mismos objetos y sucesos.

En relacién con la segunda idealizacién, Schutz sostie-
ne que cada uno de nosotros, mientras no probemos lo con-
trario, presuponemos o presumimos gue mi semejante y yo
captamos los objetos y sucesos reales como comunes y sus
caracteristicas las interpretamos de igual manera, acortando-
se las diferencias de perspectivas para los fines practicos.

Ambas idealizaciones, tanto la de intercambiabilidad
de puntos de vista como la de congruencia de las significa-
tividades, son, para Schutz, “...construcciones tipificadoras de
objetos de pensamiento que reemplazan a los objetos
de pensamiento de mi experiencia privada y de la de mi se-
mejante..” y que, en conjunto, respaldan la tesis general de
la teoria de la reciprocidad de perspectivas, teoria que “con-
duce a la aprehension de objetos y sus aspectos realmente
conocidos por mi'y potencialmente conocidos por el otro,
como conocimiento de todos”? Ese conocimiento de todos
es concebido como objetivo y anénimo, es decir, separado
e independiente de mi situacién biogréfica y de la de mi se-
mejante y de los propésitos reales y potenciales inmedia-
tos que ellas involucran. Lo que se supone conocido por
todo aquel que comparta un sistema de significatividades,
puede ser manejado como el modo de vida que los miem-
bros de un endogrupo consideran natural, bueno y correc-
to. Ese conocimiento compartido es identificado por Schutz
como conocimiento tipificado, mismo que se construye en
una estructura social y que reemplaza, al menos temporal-
mente, a los objetos de pensamiento de un conocimiento
privado, ~ya sea mio o de mi semejante~ con respecto al
mundo presupuesto.

(Y Pacingogium Y

El conocimiento tipificado es, entonces, de origen social
y tiene, a su vez, su propia historia, su propia herencia, obvia-
mente de cardcter social. De ahi que Schutz sostenga que el
conocimiento que un sujeto tiene del mundo es, en parte
tipificado y en parte resultado de su experiencia personal.

Adicional a lo anterior, Schutz sostiene la tesis que el
acervo de conocimiento real a mano difiere de un individuo
a otro y que la diferencia no sélo se refiere a ... lo que un
individuo conoce de lo que conoce su semejante, sino tam-
bién al modo como conocen ambos los mismos hechos”*
Asimismo afirma que el acervo de conocimiento que un in-
dividuo tiene @ mano, esté diferenciado por zonas de diver-
s0s grados de claridad, nitidez, precisién y familiaridad que .
posee sobre cada é4rea del conocimiento tipificado, grados
que, a su vez, difieren seglin si el conocimiento es por trato
directo o no. Por ejemplo, cada uno de nosotros es mas co-
nocedor de un drea que de otras y en esa 4rea en la que
SOmMOos mds conocedores tenemos un conocimiento mas
claro, més nitido y mas preciso y, seguramente, es resultado
de un trato directo; ello nos permite aproximarnos de ma-
nera mas familiar a ese conocimiento y a quienes poseen,
al menos, el mismo grado de conocimiento que uno, En la
medida en que un sujeto no suele tener el mismo grado de
conocimiento en todas las 4reas y del hecho de que en
algunas de ellas puede poseer cierto conocimiento por tra-
to directo o un conocimiento meramente por referencia, se
sugiere la capacidad del sujeto para construir, a partir del
conocimiento de las diferencias que lo distinguen de sus
semejantes, tjpos y circunstancias tipicas que en teorfa se
corresponden con los grados de claridad, nitidez y precision
que poseen los otros.

Hemos abordado hasta aqui, aun de manera somera,
algunas de las lineas de anélisis que constituyen el funda-
mento de la teorfa social de Alfred Schutz. Lo que nos
resta, sin embargo, son sus tesis mas consolidadas, las que
nos habrén de servir como vias de acceso a una metodolo-
gia para la comprension del fendmeno educativo. A ello
dedicaremos la segunda parte de esta colaboracién. @
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APREC\AQN
ESTETICA

en la educacion

“EL ARTE NOS PERMITE ENCONTRARNOS

Y PERDERNOS AL MISMO TIEMPO".

T. Merton

C_J | término “estética” referido a una determinada disciplina

] filoséfica es utilizado por primera vez por Baumgarten en

et Reflexiones acerca del texto poético en 1735, més tarde

en 1750 en su obra mds célebre Aesthetica, la concibe en el

sentido de una teorfa del conocimiento sensible en general y
de su forma especifica: el gusto.

Es asf como el conocimiento sensible es retomado por
Kant, quien en la Critica de la razén pura lo utiliza para desig-
nar el andlisis de las formas a priori de la sensibilidad y que en
la Critica del Juicio lo refiere al hecho de la relacién con la
belleza y el arte.

Podria asf mencionar toda una lista de innumerables
autores como Fichte, Hélderlin, Novalis, Schelling, Hegel, Schi-
ller, Goethe, Nietzche, hasta llegar a la estética del siglo XX con
Ortega y Gasset o Maria Zambrano, pero para profundizar de
esa manera se requiere de un andlisis exhaustivo de las diver-
sas posiciones de la tradicion filoséfica y la intencién en este
momento es exponer la importancia de la apreciacion estética
en el ser humano durante el proceso educativo.

Atendiendo a la definicién sencilla de un diccionario po-
demos ver que la estética es la teorfa de la belleza en general
y del sentimiento que despierta en el ser humano o simple-
mente que es la teorfa del arte.!

Un concepto mas amplio pero en palabras sencillas nos
dice que la palabra estética se deriva de un vocablo griego que
significa sensacién o emocién. Y que ademés es la ciencia
que tiene por objeto el juicio de apreciacién de la belleza
especialmente en el arte, al que estudia en todas sus manifes-

Josefina Rubi Pifia
Licenciada en Pedagogia
diferencia2002@hotmail.com

taciones, tales como la musica y la literatura, el teatro, la danza
y la cinematografia, a la vez la pintura, la escultura y la arquitec-
tura, la ornamentacion de exteriores y la planificacion urbana.?

Si entendemos el arte como una actividad creativa propia
del ser humano en la que se combinan las facultades sensoria-
les, estéticas e intelectuales; entonces podemos considerar a
la estética como la teorfa de la sensibilidad, por tanto estudia la
creacién artistica individual y comunitaria y las formas en que las
culturas encarnan su sentido de contingencia y trascendencia.

Las artes constituyen un modo Unico de conocer y de
aproximarse a la realidad, mediante diversos lenguajes y sim-
bolos estéticos, revelan ideas, sentimientos y emociones,
evidenciando aspectos fundamentales de la experiencia huma-
na que dificimente se podrian comprender a través de otras
formas de conocimiento.

En este sentido, las artes son una contribucién irreempla-
zable al desarrollo del pensamiento y al enriquecimiento de la
vida mental y espiritual. Ofrecen un espacio privilegiado para el
desarrollo de la capacidad expresiva y creativa, a la vez que se
agudiza la sensibilidad y la capacidad de percibir. Estas capaci-
dades son especialmente relevantes para desenvolverse en un
mundo dominado por lo audiovisual y por la exposicién cotidia-
na a una pluralidad de modos de pensar, sentir y percibir.

En el marco de la transformacion educativa es necesario
insistir en la importancia de la valoracion del arte, desarrollan-
do en el ser humano su sensibilidad, su capacidad expresiva y
creativa a través de la apreciacion estética.

Con el fin de lograr este propésito es necesario conside-
rar diversos aspectos, comprometiéndonos a difundir y promo-
ver los eventos artisticos con las personas que nos rodean vy
que estas, a su vez, inviten a participar de dichos eventos a mas
y mas gente, de tal manera que logremos enriquecer nuestro
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espiritu a través de la apreciacion estética. Sin embargo tam-
bién es indispensable contar con:

A. UNA VISION AMPLIA DE LA CULTURA ARTISTICA EN EL NIVEL ESCOLAR,
OFRECIENDO OPORTUNIDADES DE FORMACION EN ARTES VISUALES,
DISENO Y ARTES MUSICALES, COMPLEMENTANDOLA CON ACTIVIDADES

- ESCENICAS EN TEATRO Y DANZA.

B. UN ENFOQUE INTEGRADO DEL PROCESO ENSENANZA-APRENDIZAJE
SUSTENTADO EN LA CREACION, APRECIACION Y REFLEXION SOBRE EL
FENOMENO ARTISTICO.

€. UNA CONCEPCION DEL APRENDIZAJE DEL ARTE QUE RECONOCE LAS
INFLUENCIAS DE LA CREACION ARTISTICA EN DIVERSOS AMBITOS DE LA
EXPERIENCIA HUMANA, LA VIDA COTIDIANA Y LA COMUNIDAD. POR
EJEMPLO LA MUSICA, EL DISENO, LOS OBJETOS, LA GRAFICA, LA MODA,
LOS EVENTOS MASIVOS, LAS COSTUMBRES Y EN SU ENTORNO.

D. LA INCORPORACION DE TECNOLOGIAS CONTEMPORANEAS O EMERGEN-
TES (VIDEO, FOTOGRAFIA, AUDIO, SISTEMAS ELECTRONICOS DIGITALES),
QUE NO SOLO OFRECEN LA POSIBILIDAD DE EXPLORAR NUEVOS MEDIOS
DE EXPRESION, SINO TAMBIEN CONSTITUYEN LENGUAJES PROPIOS DE
NUESTRA CIVILIZACION.

'E. EL DESARROLLO DE LA CREATIVIDAD, EL MEDIO AMBIENTE, LA AFECTIVI-
DAD, LOS DERECHOS HUMANOS Y LA HONESTIDAD RESPECTO AL TRABAIO

UN ESPACIO PROPICIO Y EFICAZ PARA SU EXPERIENCIA PEDAGOGICA.

Schiller denominé a la educacion estética como “un pro-
gresivo refinamiento del espiritu™ y justamente, la apreciacion
estética en el transcurso de la vida nos hace capaces de desa-
rrollar la sensibilidad y la capacidad de percibir, de crear y apre-
ciar en el &mbito de las artes, exigiendo la participacion activa
de los sentidos y en consecuencia, el desarrollo de la capaci-
dad de sentir y aprehender lo que se percibe.

Promover estas capacidades requiere la formacion de la
sensibilidad estética, vale decir, supone estimular la facultad
de conocer y disfrutar las cualidades sensibles del entorno, sus
formas, colores, texturas, sonidos, espacios, etc., mas allad de
consideraciones meramente racionales, practicas, economicas
y utilitarias.

Las artes ofrecen un espacio privilegiado para la expre-
sion personal e interpersonal, a través de sus variadas manifes-
taciones, por ello, es necesario generar espacios artisticos que
promuevan el ejercicio de la libertad de expresion personal vy
constituyan una via complementaria de educacion para la
democracia, estimulando asf la diversidad estética, la capacidad
critica y la flexibilidad de juicio.

Es preciso que nos preocupemos porgue la nifiez y la
juventud de hoy conozcan y valoren el patrimonio artistico—cul-
tural nacional y las tendencias artisticas emergentes, en el con-
texto de los movimientos mas importantes a nivel universal,
considerando obras significativas de grandes artistas correspon-
dientes a distintos perfodos de la historia del arte, desarrollando
asi su capacidad creativa.

La creatividad es un compaonente esencial de la produc-
cion artistica. L@s nin@s y 1@s jévenes deben ser estimulad@s
a desarrollar sus ideas con originalidad, iniciativa y espiritu de
superacion, ya que la accién creativa de los sentidos no es
producto del puro juego, el azar y la manipulacion de materia-
les (que cominmente es en lo que se convierte la llamada
educacion artistica en la educacion bésica).
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Virginia Aspe distingue entre “entrenamiento de los
sentidos y educacidn de los sentidos"™ en donde el entrena-
miento es justamente la mera ampliacién del espectro de los
sentidos y la educacién estética consiste en articular de
manera armonica todas las facultades humanas de dicho en-
trenamiento.

En consecuencia, la ensefianza de las artes requiere del
desarrollo de un pensamiento divergente, flexible e individual, el
que muchas veces interactia con las habilidades cognitivas ge-
neradas en otros aspectos del curriculum escolar y que en gran
medida contribuye a la formacién de caracter en el ser humano.

“La clave para forjarse un carécter consiste en asumir la
emocion racionalmente dando lugar a la vida virtuosa; esto se
logra a través de una educacion de la afectividad o estética”®
Es de vital importancia promover, difundir y aprovechar al mé-
ximo atin més las opciones culturales que se ofrecen dia con
dia en diversas instancias y que en varias de ellas la entrada es
gratuita o con descuentos para estudiantes, profesores, exalum-
nos, personas de la tercera edad, etc.

Estos espacios son una buena oportunidad para reflexio-
nar y compartir con quienes nos rodean sobre:

* LA BELLEZA NATURAL Y ARTISTICA.

« LA CREACION Y PERCEPCION DEL ARTE.

* LA HISTORIA DEL ARTE Y SU RELACION CON LA CULTURA.

»  EL PATRIMONIO ARTISTICO Y CULTURAL DEL MUNDO.

* LA EDUCACION ESTETICA Y SU INFLUENCIA EN EL ENTORNO NATURAL Y
CULTURAL.

El impacto que tiene la estética, en un sentido preciso,
rompe la armonfa, la hegemonia, la homogeneizacidn, y nos
vincula a una dimensién de comprension particular en blsque-
da de la universalidad.

La educacion estética consiste en “...concientizar las emo-
ciones, hacerlas propias por la racionalidad ademés, aporta la
posibilidad de comunicarse de un modo més vital con las per-
sonas e implica aprender placenteramente”®

Es asi, que quien educa y es educad@ estéticamente,
obtiene el beneficio de tomar conciencia de las emociones, es
decir, descubre y deja abierta su propia sensibilidad y con ello
el desarrollo arménico de su persona. @

REFERENCIAS

Diccionario Esencial Larousse.

Enciclopedia Britdnica Barsa, Tomo 6.

GIVONE, S. Histaria de la estética, p.76.

ASPE ARMELLA, Virginia. Importancia de la educacidn estética en la persona, p. 13.
Idem.

Ibidem, p. 15

oW B N e

OBRAS CONSULTADAS

* ASPE ARMELLA, Virginia. La importancia de la educacion estética en la persona.
Coleccion Madurez y Personalidad. Universidad Panamericana, México, 1998.

= BOWIE, Andrew. Estética y Subjetividad. Visor, Espaiia, 1999.

« GIVONE, Sergio. Historia de la estéfica, Tecnos, Madrid, 1990.



Nuestros Colaboradores @

Ensefiar 'y
y Aprender
en el siglo gl

A % -

\

David René Thierry Garcia
Licenciado en Economia, Fildsofo y Profesor de la Universidad del Valle de México y del CIDHEM.
rthierry@prodigy.net.mx

LOS VALORES SE PUEDEN ENTENDER DE DOS MANERAS,;

PUEDEN TENER, COMO SE DICE AHORA, AL MENOS “pos LECTURAS”:
A LA AMERICANA, COMO ALGO SELF-MADE O SELF-SERVICE QUE
CADA CUAL SE CREA A SU GUSTO Y CAPRICHO, PARA JERARQUIZARLO
LUEGO SEGUN LOS PROPIOS INTERESES Y TRATAR DE AFRONTAR

ASi LA VIDA (ESO, MAS QUE VALORES, SON UTILIDADES), O COMO LO
QUE SON EN LA CONCEPCION CRISTIANA DE LA VIDA: DESTELLOS DE
UN MISMO ESPLENDOR, EL DE LA VERDAD QUE HACE LIBRES A LOS
HOMBRES, Y SE HACE JUSTICIA, O LIBERTAD, O FIDELIDAD U
HONRADEZ, PERO QUE ES INDIVISIBLE, FRUTO DE UNA MISMA Y VITAL
RAIZ, Y QUE NO TIENE EL MENOR SENTIDO S SE VIVE CON
DICOTOMIAS, MANIQUEISMOS O ESQUIZOFRENIAS; QUE HOY VALE
PERO MANANA NO; QUE PARA ESTO SE TIENE EN CUENTA PERO NO
PARA AQUELLO, EN UNA INCOHERENTE DOBLE MORAL DE
CONVENIENCIA ANTIHUMANA PORQUE SU CENTRO ¥ MEDULA NO ES
Lo UNICO QUE PUEDE Y TIENE QUE SER: LA PERSONA HUMANA.

Gustavo Villapalos.
El libro de los valores.

in duda alguna, uno de los problemas que serd més
debatido en este siglo es la valoracidn. Mejor atn, el
problema se puede plantear como la pregunta acerca
del valor de los valores. Lo que significa, a su vez, reflexio-
nar sobre la importancia de la Filosofia en el siglo XXI.
Nuestra atencién se centra en qué son los valores, con
el propdsito de aportar algunas posibles respuestas a la
Filosoffa de la Educacién. Para resolver este problema, se
necesita construir una teorfa general, en el campo de la
Axiologla —drea de la Filosofia que resulta ser la méas perti-
nente para alcanzar los objetivos de la educaciéon—, con un
trasfondo histérico y social claramente definido, lo que pue-

de dar origen a: una teorfla metanormativa, una teoria
normativa o a una teoria para la accién. El problema radica
en la naturaleza de los valores y su determinacién en el es-
pacio y en el tiempo.

En primer lugar, resulta fundamental establecer una
tipologfa de los valores. Después, definir cada uno de los va-
lores en términos de las actitudes esperadas y, por dltimo,
asociar cada actitud con un comportamiento observable y, en
consecuencia, mensurable, esto es referido a una escala. Es-
ta tarea no es facil dado el cardcter histérico y dinamico de
los valores y de las actitudes. Ademés de que no se cuenta
con una nocién precisa ni operacional de unos y otras. Asf
mismo, la humanidad ha cometido el error de jerarquizar los
valores, al compararlos, cuando son de naturaleza distinta.

En el Informe a la UNESCO de la Comisidn Internacio-
nal sobre la Educacién para el siglo XXI, presidida por
Jacques Delors,' se reconoce la importancia de formar en la
persona un valor social y mundial que, quizd, deberia propo-
nerse como un imperativo universal: aprender a vivir juntos,
aprender a vivir con los demds; al tiempo que se promueven
el aprender a conocer y el aprender a hacer, para lograr
aprender a ser. Estos principios son los cuatro pilares de la
educacién del porvenir. En sintesis, la educacién debe prepa-
rar a la persona para construir conocimientos, desarrollar
habilidades y formar actitudes de manera integral.

Por lo que, se esperarfa que una persona presente, en
su desempefio académico, laboral o profesional, comporta-
mientos que manifiesten los conocimientos, las habilidades
y las actitudes —resultado de su proceso de formacién
para la vida y para el trabajo— que demanda la sociedad y
necesita la humanidad, al tiempo que se promueve su de-
sarrollo personal, con independencia de donde se forman:
el hogar, la escuela o el lugar de trabajo; o bien, en un
ambiente virtual de aprendizaje.
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Los valores: un asunto transdisciplinario

En principio la Filosofia —después lo haran la Pedago-
gle, la Psicologla y la Sociologila— tendré que plantear el
madelo de ser humano que habitars en el siglo XXI, forma-
do en la familia, la escuela, el lugar de trabajo, la realidad
virtual, la sociedad y el planeta. Como lo afirma Edgar Morin;

EL SER HUMANO ES UN SER RACIONAL E IRRACIONAL, CAPAZ DE MESURA Y
DESMESURA; SUJETO A UNA AFECTIVIDAD INTENSA E INESTABLE, SONRIE, RIE,
LLORA, PERO TAMBIEN SABE CONOCER OBJETIVAMENTE: ES UN SER SERIO
Y CALCULADOR, PERQ TAMBIEN ANSIOSO, ANGUSTIADO, GOZ0S0, EBRIO,
EXTATICO; ES UN SER DE VIOLENCIA Y TERNURA, DE AMOR Y ODIO; ES UN
SER QUE ESTA INVADIDO POR LO IMAGINARIO Y QUE PUEDE RECONOCER LO
REAL, QUE SABE DE LA MUERTE Y QUE NO PUEDE CREER EN ELLA, QUE SE-
CRETA EL MITO Y LA MAGIA, AS COMO LA CIENCIA Y LA FILOSOFIA; QUE
ESTA POSEIDO POR LOS DIOSES Y POR LAS IDEAS, PERO QUE DUDA DE LOS
DIOSES Y CRITICA LAS IDEAS; QUE SE ALIMENTA DE CONOCIMIENTOS VERIFI-
CADOS, PERO TAMBIEN DE ILUSIONES Y QUIMERAS. Y CUANDO, EN LA
RUPTURA DE LOS CONTROLES RACIONALES, CULTURALES Y MATERIALES, HAY
CONFUSION ENTRE LO OBIETIVO Y LO SUBJETIVO, ENTRE LO REAL Y LO IMA-
GINARIO, CUANDO HAY HEGEMONIA DE ILUSIONES, DESMESURA DESENCA-
DENADA, ENTONCES EL HOMO DEMENS SOMETE AL HOMO SAPIENS Y
SUBORDINA LA INTELIGENCIA RACIONAL AL SERVICIO DE SUS MONSTRUOS.
LA EDUCACION DEL FUTURO DEBERA SER UNA ENSENANZA PRIMARIA Y
UNIVERSAL SUSTENTADA EN LA CONDICION HUMANA. ESTAMOS EN LA ERA
PLANETARIA; UNA AVENTURA COMUN SE APODERA DE LOS HUMANOS DON-
DE QUIERA QUE ESTEN?

La tradicién filoséfica ha propuesto sistemas de valores
de manera jerarquizada. Esto resulta erréneo, como se sefa-
|6 antes, en varios sentidos. Los atributos del ser humano (que
se asocian a valores universales) no pueden ser Jerarquizados,
(serd posible que la honestidad sea mejor que la responsabi-
lidad, el orden o la limpieza? La preocupacién vy, por ende, la
reflexion sélo puede ser de un grado mayor. En esta mundia-
lizacion politica, econdmica y sodal, en la era planetaria, se
necesita revalorizar al capital humano en su justa dimension.

Si nos aventuramos a ofrecer en este momento nues-
tra tipologfa de los valores, podriamos identificar tres grupos
distintos: valores esenciales, que determinan la condicion
humana; valores sociales y culturales, que determinan la
pertenencia a una sociedad y a una cultura; y valores indivi-
duales, que determinan a la persona. Algunos de estos
valores trascienden su momento histérico y se mantienen,
por lo que se consideran valores universales.

Tradicion tedrica de los valores

Desde los origenes de la civilizacién Occidental, los fi-
lésofos han discutido una serie de cuestiones en torno a los
valores y a la valoracion, sin que se fenga una respuesta
mas acabada del problema. Sin embargo, antes de definir
los valores en términos de actitudes, es conveniente ofrecer
afirmar que, entendemos por valor: la apreciacicn de un ob-
Jeto, una situacién o una persona.
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Esta apreciacion varfa en funcion de multiples factores,
por lo que resulta conveniente distinguir el uso filoséfico de
los valores, de aquellos que se utilizan en otras disciplinas
como la Economia, la Sociologia, la Administracién, la Psico-
logfa, entre otras.

Se pueden distinguir dos acepciones de valor. En un
sentido restringido, en Axiologia se denomina valer a los
atributos de las personas, los objetos o las situaciones. En-
tonces, se puede hablar en términos de que es “bueno”
“deseable” o “util" que se posea un atributo. En tanto que,
en un sentido amplio, valer es todo tipo de rectitud, obliga-
cidn, virtud, belleza, verdad y beatitud. También se habla de
valores positivos y valores negativos (antivalores), segtin la
escala de medicion.

De todas las teorias del valor disponibles en la Axiolo-
gla, para los efectos de este articulo, resulta significativo apli-
car la tipologfa de los valores de G. H. von Wrigth.* A partir
de las diversas “formas’ o “variedades” de bondad, von
Wrigth distingue a la bondad instrumental (un buen cuchi-
llo), la bondad técnica (un buen conductor), la bondad
utilitaria (un buen consejo), la bondad hedonista o placen-
tera (una buena comida) y la bondad humana (bienestar).

Por lo tanto, cuando hacemos referencia a |a forma-
cion, evaluacion y certificacion de profesionales de clase
mundial (competentes), estamos hablando de la bondad
técnica. Ahora, el problema es cémo establecer una corres-
pondencia entre la bondad humana y la bondad técnica
para dar origen al homo capacem.* Al parecer, la relacion
entre bondad técnica y humana no se puede sostener
como reflexiva o simétrica en algin sentido; esto es, todo
ser humano bueno no necesariamente es, a la vez, un buen
técnico. Y, en el otro sentido, todo buen técnico, no es
necesariamente una persona buena.

Aln no se dispone de un aparato conceptual que per-
mita explicar la relacion entre actitudes y valores, tan solo se
presupone que estan fuertemente correlacionados. Como
se desarrollan en diferentes niveles, de abstraccién o de
concrecion, se puede suponer con fundamento dicha rela-
cion, a condicion de que se manifieste mediante comporta-
mientos observables y mensurables.

Tampoco se cuenta con elementos para explicitar la re-
lacion entre las actitudes y los comportamientos de un ser
tan complejo como el hombre y la mujer, es decir el ser hu-
mano. Sin embargo, como en el caso de la relacion entre las
actitudes y los valores, detrés de cada comportamiento se
éncuentra una cierta disposicion para y hacia (actitud), favo-
rable o desfavorable, lo que permite suponer también con
fundamento, la presencia de tal relacion.

Mas aun, en tanto que las actitudes pueden ser defini-
das en términos operacionales, es decir, de comportamien-
tos mensurables y observables, hay mayor posibilidad de
hacer patente su relacion.

Como se sefialé al inicio, la premisa primaria sobre los
valores descansa en la Axiologia, es decir, en la Teorfa General




de los Valores, donde se pregunta, se indaga, se reflexiona
y se debate acerca del cardcter universal del bien, la verdad,
la belleza, etc., como valores. En un segundo momento, los
valores se asocian a las creencias (religiosas, juridicas y mo-
rales) para conformar una ideologia que, junto con los mi-
tos, es la base fundamental de la manera de vivir y convivir
de los miembros de una sociedad.

En este contexto es donde cobran sentido las actitudes,
entendidas como la disposicién (psicolégica), adquirida y
organizada a través de la propia experiendia, que incita al
individuo a reaccionar de una manera caracteristica frente a
determinadas personas, objetos o situaciones.

Esto implica, en primer término, que los valores se ad-
quieren al asociar determinadas situaciones, objetos o per-
sonas con emociones de agrado o desagrado, relacionadas
con la contigtiidad espacial o temporal de toda clase de es-
timulos, de relaciones causa—efecto, etc. Lo que nos man-
tendrfa al margen de la pregunta filoséfica por la naturaleza
del valor en cuestion.

Por su parte, las actitudes, aunque también son adqui-
ridas, pueden cambiar, lo cual esté en funcién del grado de
aproximacion con el objeto de conocimiento. Entre mds o
mejor conozcamos a un objeto, una persona o una situa-
cién, son més firmes nuestras actitudes.

Cabe destacar que las actitudes de los individuos pue-
den verse influenciadas por los medios de comunicacién, lo
que trasladarfa el problema del cambio de actitud a las ha-
bilidades y caracteristicas del comunicador, la naturaleza del
mensaje o bien a la condicion de la audiencia. Para medir
una actitud se utilizan escalas, estandarizadas o por estan-
darizar, en las que se establece una correspondencia entre
los valores, las actitudes y los comportamientos.

En sintesis, la base filoséfica de los valores radica en
su grado de aproximacion con valores universales. Los valo-
res adquiridos se expresan a través de actitudes frente a per-
sonas, objetos o situaciones, y son susceptibles de cambio.
Las actitudes se manifiestan mediante comportamientos
observables y mensurables que pueden ser escalables, al
normalizar las respuestas de los individuos a una serie gra-
duada de pardmetros.

La dimension filosofica fundamenta la incorporacion
de actitudes y valores en los planes y programas de estudio
y en los esténdares de desempefio (competencias acadé-
micas, laborales y profesionales), al proponer el modelo de
persona y, por tanto, de profesional que deben formar las
instituciones educativas y de capacitacion.

Finalmente, en tanto que las actitudes se pueden defi-
nir en términos operacionales, es posible reconocer una cier-
ta correspondencia entre éstas y los comportamientos. La
evaluacién de esta relacion® depende de los criterios estable-
cidos en los estdndares de desempefio (competencias), en
términos del grado de precisién y/o el tiempo empleado al
ejecutar una tarea, del porcentaje de avance estimado, o bien
del logro esperado, comparado con el resultado alcanzado.

El andlisis de los valores, las actitudes y los comporta-
mientos, asf como de su impacto en el desempefio compe-
tente, sélo adquiere su verdadero significado cuando se le
encuentra sentido tanto a la vida como al trabajo. Cuando se
aprovecha la oportunidad de desarrollar las virtudes (valores
personales) mediante el trabajo humano. La satisfaccion por
el trabajo "bien hecho”, con vocacién de semvicio, refleja una
alta autoestima y un fuerte autodominio, al encontrarle el
“gusta” a la vida y al trabajo.

Nada mejor que trabajar en lo que a uno le gusta, en
un ambiente de trabajo favorable y en un clima propicio pa-
ra el desenvolvimiento humano. Si tan solo las personas
cumplieran con el trabajo para el que fueron contratadas.

Las actitudes esperadas por la sociedad y en el mundo
del trabajo son, ante todo, un asunto personal. Por ejemplo,
se empieza por ser sincero con uno mismo, para, después,
poder ser sincero con los demas. También se puede aplicar
esta estrategia al respeto, la generosidad, la limpieza, el or-
den, la justicia, etc. Si bien el reconocimiento de los valores
y las actitudes en el desarrollo humano se ha presentado a
lo largo de la historia de las culturas, qué valores y qué acti-
tudes son prioritarias, sin menoscabo de las demds, cambia
de acuerdo con la manera de percibir al mundo y concebir
al ser humano. La transicion de un siglo a otro, de un mile-
nio a otro, significd una etapa de cambio.

(Acaso no ha cambiado también la humanidad? Los
individuos y los grupos sociales de hoy en dia (en particu-
lar los jovenes entre 15 y 25 afios de edad) presentan
diferencias significativas respecto de las generaciones an-
teriores (mediatas e inmediatas). El ser humano del nuevo
siglo y del nuevo milenio serd ese homo capacem, que ha
vencido la resistencia al cambio, sobre todo a los cambios
producidos por las tecnologias de la informacién y de las
comunicaciones.

Por tanto, los valores y las actitudes también han cam-
biado radicalmente la forma de vivir y de trabajar. Basta se-
fialar que hace algunas décadas la ambicién era un valor
que la sociedad reconocia como positivo y que, durante si-
glos, el trabajo individual era preferido al trabajo en equipo.

La necesidad de contar con recursos humanos califica-
dos, con competencias transferibles, es un imperativo de las
sociedades y de las naciones, de la cual se responsabiliza a
las instituciones de formacién (educativas y de capacita-
cién). Estas no pueden formar actitudes y valores positivos
en un entorno adverso (corrupcion, injusticia, desigualdad
sodial, distribucién asimétrica de la riqueza, gobierno antide-
mocrético, represion, contaminacion ambiental, etc.).

En términos educativos, lo anterior cobra una enorme
importancia. Si la formacién ha de promover el desarrollo in-
tegral de la persona, entonces necesariamente debera pro-
mover los valores y las actitudes que propician este desarro-
llo. Pero no debemos olvidar la determinacion historica del
ser humano, quien solo trasciende en la medida que tras-
cienden sus obras. Es importante tener en cuenta que las
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actitudes y valores nos disponen positiva o negativamente
hacia una persona, objeto o situacion y se expresan median-
te opciones y acciones. La manera de elegir o de actuar
refleja una actitud que se sustenta en un valor,

Esta situacién nos obliga a reconocer que la forma-
cion de actitudes y valores depende de una serie de facto-
res como son la familia, la sociedad, la cultura, la ideologia,
el ambiente laboral y los medios de comunicacién. Por lo
tanto, la formacién debe ser una educacion y/o capacita-
cién humanista (en valores). Esto es responsabilidad de las
instituciones, los individuos y las familias, pero sobre todo
de la sociedad, asi como de las instancias de gobierno en
las que la sociedad delega esta responsabilidad.

Para enfrentar esto se requiere de constancia, con-
gruencia y sistematizacién, asi como de garantizar la perti-
nencia de los contenidos curriculares con la condicion
humana y con las necesidades econdmicas y sociales del
pais. Pero no es suficiente con tener un modelo de ser
humano a desarrollar con la formacién, se debe tener res-
puesta a las preguntas por la sociedad y por el proyecto de
nacion, aun de planeta, en el cual habitara el ser humano.
Esto va mas alld de los contenidos, de las estrategias de
ensefianza y aprendizaje, de los ambientes educativos. En
suma, significa contar con un sistema de valores social-
mente aceptado, no jerarquizado, para formar al individuo
del siglo XXl y del tercer milenio. @
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Introduccion

La preocupacion por los resultados de la ensefianza ha
sido una constante en mi trabajo pedagdgico, de ahi que a
lo largo de muchos afios me he interesado en tratar de
identificar qué condiciones especificas dentro del proceso
ensefianza—aprendizaje pueden lograr que los estudiantes
sean exitosos, gracias a la intervencion de las variables insti-
tucionales, instruccionales y ambientales, adecuadamente
relacionadas con los atributos personales del alumno.

El estudio de las diferencias individuales no es asunto f4-
cl. Los factores sociales, afectivos, cognitivos y otros, que ro-
dean al estudiante y que frecuentemente no son tomados en
cuenta, inciden poderosamente en su rendimiento académico.

Entre muchos otros factores, el modo en el que un su-
jeto percibe la realidad que le circunda, es decir, si concibe
su relacion con ésta como un factor determinante para él, o
bien, si identifica limites més estrictos entre él mismo y su
relacién con el contexto que le rodea, es llamado estilo cog-
nitivo.! Asi, este constructo se refiere a la tendencia particu-
lar hacia implicar en mayor o menor medida lo externo, en
la organizacion de las experiencias de aprendizaje. Cabe
agregar que el estilo cognitivo es un modo consistente de
funcionamiento que refleja otros factores cuya naturaleza in-
cide en la conducta. En otras palabras:

“[LLAMAMOS ESTILO COGNITIVO A]...LAS CARACTERISTICAS COGNITIVAS,
AFECTIVAS Y DE CONDUCTA PSICOLOGICA QUE SIRVEN COMO INDICADORES
CONFIABLES DE COMO LOS SUJETOS PERCIBEN, INTERACTUAN CON Y RES-
PONDEN AL MEDIO AMBIENTE DE APRENDIZAJE..}

Estilo Cognitivo

El estilo cognitivo ha sido definido tradicionalmente
en Psicologia como el modo tipico en el que los sujetos re-
suelven un problema, piensan, perciben la realidad y la
recuerdan. El estilo de aprendizaje, entonces se refiere a la
manera de adquirir, procesar y retener nueva informacion.

A partir de lo anterior, se habla de un estilo de depen-
dencia o sensibilidad al campo, en los casos en los cuales los
individuos presentan cierta proclividad hacia integrar el exte-
rior al organizar sus experiencias. Mientras que se define co-
mo individuos independientes de campo, a aquellas personas
cuya habilidad consiste en separar su percepcién del campo
visual o en general del escenario estimular que les rodea.

La investigacion al respecto presume que se requiere
un cierto nivel de visualizacion para obtener ambos tipos de
“aprendices”. Se ha encontrado que existe relacion entre el
estilo cognitivo y el instruccional. Esto es, algunos estudian-
tes sensibles o campo dependientes presentaran dificultades
si el profesor posee un estilo de ensefianza independiente
de campo v viceversa.

Es evidente la naturaleza estable del estilo de aprendiza-
je de un individuo. Algunos autores han subsumido el estilo
cognitivo como una de las variables de un més amplio concep-
to llamado estilo de aprendizaje, siendo las otras de tipo social,
afectivo, operativo, perceptivo y conductual® Otros omiten el
término estilo cognitivo y lo refieren exclusivamente como
estilo de aprendizaje. Esto tal vez intente concretar el caracter
técnico de la palabra “cognitivo”. Griffiths, muestra la equivalen-
cia entre estilo cognitivo y estilo de aprendizaje cuando dice:

ESTILO COGNITIVO O DE APRENDIZAJE NO ES, DESPUES DE TODO, SOLO UNA
ACTITUD HACIA UNA PARTICULAR FORMA DE APRENDER. ESTE SE MUESTRA,
MAS BIEN, COMO UN SINDROME COMPLETO, UN CONJUNTO COMPLEJO DE
ACTITUDES Y APROXIMACIONES LAS CUALES SE INTERPRETAN COMO BASE DE
UNA ORIENTACION COGNITIVO/PSICOLOGICA DE LA PERSONA.*
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Importancia para la educacion

Llegado a este punto, quedarfan al frente varias interro-
gantes: qué caracteristicas pueden predecir que un estudian-
te presente el tipo de conductas asociadas con la busqueda
auténoma del conocimiento como estadio de madurez, asi
como también si es posible propiciar dicho comportamiento
identificando dénde se origina y qué papel juegan en ello los
patrones de ensefianza de los profesores y los estilos de
aprendizaje de los estudiantes.

Hasta este momento parece claro en la literatura que
en aquellas situaciones donde se utilizan de manera més
frecuente técnicas dindmicas de ensefanza—aprendizaje co-
mo por ejemplo: investigaciones de campo o busquedas
bibliograficas, practicas de laboratorio, discusiones grupales
y aquellas que en general propician el encuentro directo del
alumno con el conocimiento, los estudiantes muestran acti-
tudes maés favorables hacia el estudio auténomo.® Sin embar-
g0, si se les pregunta a los alumnos por el tipo de técnicas
que prefieren utilice el profesor, en su mayoria se inclinan
por aquellas relacionadas con una clase estructurada en el
cual casi no hay lugar para el descubrimiento por parte del
alumno, sino que, por el contrario, el conocimiento es pro-
porcionado por el maestro y los alumnos sélo tienen que
aprenderlo.® En nuestro pafs, pero no de manera exclusiva
en él, esto podria adjudicarse a un sistema educativo atin
ocupado en la necesidad de atender sélo a criterios de
cobertura y por ello con mayor fundamento en la memoria,
la repeticion, la emulacion y no tanto la creatividad, el des-
cubrimiento y la construccién del conocimiento; caracteristi-
cas, eéstas Ultimas, resultado de privilegiar la calidad de la
educacion en el proceso mismo.

También existen indicios de que, gracias a las diferen-
cias individuales, los estudiantes que poseen caracteristicas
asociadas con una personalidad més independiente y creati-
va no sélo prefieren las formas de ensefianza en las cuales
la participacién que se les requiera sea muy amplia; sino
que, ademads, en aquellas otras cuya estructura se encuentra
rigidamente determinada, suelen presentar problemas tanto
de actitud como de rendimiento.

Para la educacion, entonces, representan un foco im-
portante de atencion tanto quienes poseen caracteristicas
que los hacen preferir la indagacion personal del conoci-
miento y se encuentran con cursos sumamente delimitados
y estructurados que dejan poca o nula oportunidad a la ini-
ciativa y el ritmo particular; como quienes, por el contrario, no
cuentan con habilidades para responder a la ensefianza mas
activa y ello les acarrea desorientacion, angustia, frustracion,
fracaso y, como consecuencia, menores posibilidades de lo-
grar la autonomfa.

Estilos de aprendizaje y adquisicion de informacion

El hecho de interesarnos en un constructo surgido ori-
ginalmente en la Psicologfa, y especificamente en su ver-
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tiente psico-fisiologica, como lo es el estilo cognitivo o de
aprendizaje, obedece a la conviccién de su utilidad como
clave tedrica para tratar de comprender los procesos de
adquisicion de conocimientos, hébitos, actitudes y habilida-
des, es decir, de informacién, que los seres humanos lleva-
mos a cabo durante toda la existencia.

La percepcion, aspecto toral para el proceso ense-
nanza—aprendizaje, se encuentra en el basamento de
como contactamos e interactuamos con el contenido a
aprender. Es por ello que el abordaje del asunto ha segui-
do una via claramente integradora avanzando de lo simple
a lo complejo. Inicié sélo como identificacion visual y
viso—espacial y a partir de sus descubrimientos ha ido in-
tegrandose como aspecto caracteristico junto con otros de
indole afectiva y social.

En sus primeros estudios, H.A. Witkin y sus colabora-
dores” pretendian tan solo determinar como localizan las
personas la verticalidad de manera visual. La teorfa de la
dependencia-independencia de campo explica inicial-
mente cada una de estas opciones como tendencias en la
utilizacion del cuerpo o del campo que rodea al individuo
como referencia en la percepcion espacial y concretamen-
te en cuanto a la percepcion de la verticalidad.

Posteriormente se dieron cuenta de que los sujetos
eran diferentes uno de otro en este sentido, pero consis-
tentes en el modo de lograr establecer la verticalidad en
la realizacion de diferentes tareas. De modo evidente,
el objetivo seguia siendo el estudio de las diferencias in-
dividuales en la busqueda de la orientacion viso—espacial,
pero posteriormente este programa de investigacion
se amplio hacia incluir la estructura de personalidad vy
su desarrollo.

Se procedid a separar experimentalmente estos dos
componentes: espacial y visual, con el fin de comprender
mejor las bases de la percepcion de la verticalidad. Esta
observacion por separado se pudo llevar a cabo, en una
primera situacion, gracias a la creacion y aplicacion de dos
pruebas estandarizadas: la prueba de ajuste corporal (Body
Adjustment Test: BAT) y la prueba del marco y la varilla
(Rod and Frame Test: RFT). En ambas pruebas se inclina el
marco de referencia visual y se deja sin modificar la influen-
cia gravitacional que acttia sobre el cuerpo.

En una segunda situacion, con la prueba de la habita-
cién rotatoria (Rotating Room Test: RRT), permanece vertical
el marco visual de referencia mientras que se altera la direc-
cion de la fuerza que actia sobre el cuerpo.

Esta separacion de las operaciones permite notar
que la confianza en el marco externo visual da como
resultado una localizacion diferente de la verticalidad que
si se utiliza como referencia la vertical gravitacional postu-
ralmente experimentada. Los resultados de las tres prue-
bas de orientacion espacial, tomados conjuntamente,
manifestaron de forma bastante clara que el basarse
primariamente en el cuerpo (independencia de campo)
conllevaria a una ejecucion més precisa en algunas situa-



ciones, mientras gue el basarse en el campo visual (de-
pendencia de campo) lo harfa en otras.

El siguiente paso fue considerar las tareas de orienta-
cién espacial también como tareas que involucraban la
separacion de un elemento (cuerpo o varilla) con respecto
a un campo organizado (habitacién o marco). Se hicieron
observaciones de tareas perceptivas en las cuales el sujeto
debfa desenmascarar un elemento en un campo organiza-
do del que formara parte, v. gr, un test o prueba de
localizacién de figuras ocultas. En estos casos se encontré
que los sujetos que tenfan dificultades para identificar o
separar la figura simple oculta dentro de una figura com-
puesta, eran aquellos que no podian facilmente mantener
el cuerpo o la varilla separados de la habitacién o del
marco en las pruebas de orientacion; es decir, respondfan
més a la denominacién de dependientes de campo o
sensibles al campo.

Estos y otros resultados similares llevaron a concebir la
dependencia—independencia de campo como amplitud
perceptivo—analitica que se manifiesta a través de todo el
funcionamiento perceptivo del individuo.

De la percepcion viso-espacial a la intelectual

Posteriormente, las investigaciones relacionadas con
las diferencias individuales en la aptitud para identificar un
elemento oculto se centraron en dos grandes lineas:
primero, la relacién entre la aptitud de desenmascarar en
la percepcion y la aptitud de desenmascarar en el funcio-
namiento intelectual, y, segundo, la relacién entre la
aptitud de desenmascarar y la aptitud de estructurar.
A esta parte se le ha llamado /a investigacién del enfoque
articulado vs. el enfoque global.

“.LA PERSONA QUE EXPERIMENTA DE UNA FORMA ARTICULADA PUEDE
VIVENCIAR LOS ELEMENTOS COMO SEPARADOS CON RESPECTO A SU ENTOR-
NO CUANDO EL CAMPO ESTA ORGANIZADO Y PUEDE IMPONER UNA ESTRUC-

" TURA A UN CAMPO ESTIMULAR CUANDO ESTE TIENE POCA ESTRUCTURA
INHERENTE; DE ESTA MANERA CONSIDERA QUE EL CAMPO ESTIMULAR ESTA-
ORGANIZADO. ESTA DIMENSION AMPLIADA DE LAS DIFERENCIAS INDIVIDUA-
LES FUE ENTONCES CONCEBIDA COMO <<ENFOQUE ARTICULADO>> EN UN.
EXTREMO Y COMO <<ENFOQUE GLOBAL>> EN OTRO... ik

En el primer aspecto, los sujetos independientes de
campo en la percepcién de la verticalidad mostraron ma-
yor dificultad para la solucién de problemas en los que
ésta depende de que se afsle un elemento del contexto
en el que ha sido proporcionado y se reestructure la si-
tuacion utilizdndolo en un contexto diferente.

En cuanto a la relacion entre la aptitud de desen-
mascarar y la aptitud de estructurar se llegd a observar
que en el caso de ambas aptitudes subyace la tendencia
a tratar con el campo de una forma mds pasiva o mds
activa. Asi, como resultado de experimentos en este ren-
glon, el anélisis y la estructuracion fueron considerados
como aspectos complementarios de la articulacion.

Dependencia/independencia de campo como estilos cognitivos

Més adelante, los trabajos de H.A. Witkin y su equipo de
especialistas reunié las diferencias individuales hasta aqui
presentadas en un conjunto mas amplio de elementos, co-
muanmente estudiadas bajo el rubro de personalidad. A partir
de esto, las lineas de investigacidn han sido dos, a saber: el
enfoque global vs. el enfoque articulado y la autonomia (o in-
dependencia de campo) en la conducta social y en las com-
petencias interpersonales, lo cual, de modo evidente, amplia
mds que nunca el alcance de la teoria y lleva a considerar las
implicaciones del modelo dependencia/independencia de
campo en la conceptualizacién de los estilos cognitivos.

Estos estudios més recientes relacionan la independen-
cia de campo en la percepcion de la verticalidad con cierto
niimero de dimensiones del funcionamiento cognitivo. Las
personas independientes de campo parecen mds capaces
de alcanzar una percepcion diferente (cuando ésta es reque-
rida por las necesidades propias o las demandas situaciona-
les mediante la reestructuracion de su experiencia percepti-
va inicial, por lo menos en lo que se refiere a lo espacial y
configurativo. Por el contrario, quienes son dependientes de
campo conservan la organizacién que se les da. En el funcio-
namiento intelectual y en el perceptivo ocurre algo similar.

A partir de otros experimentos que han permitido la
observacion de diferentes tareas tanto con material espacial
como simbdlico, se sugiere que un individuo debe mostrar
el mismo nivel caracteristico de capacidad de reestructura-
cién y por lo tanto se tiene como hipétesis que esta capaci-
dad es una competenua muy general. Es decir, que

...LA INDEPENDENCIA DE CAMPO EN LA PERCEPCION DE LA VERTICALIDAD
_ESTA RELACIONADA CON LA COMPETENCIA DE REESTRUCTURAR UN CAMPO
EN UNA VARIEDAD DE SITUACIONES ESPACIO-VISUALES QUE PONEN AL
SUJETO FRENTE A UNA CONFIGURACION ESTIMULAR CUYOS COMPONENTES
ESTAN SIMULTANEAMENTE PRESENTADOS EN LUGARES DIFERENTES EN EL
CAMPO VISUAL..."* ' :

Como se dijo antes, las personas muestran consisten-
cia intraindividual en su competencia de reestructuracion
cognitiva en las diversas areas visoespaciales. El siguiente
paso ha sido analizar la relacién entre dimensiones de
reestructuracién espacial y no espacial, como el caso de las
tareas visuales y auditivas. En este sentido, con el fin de
revisar el estadio mas reciente de los trabajos de la teoria
dependencia-independencia de campo, se vislumbra que
la hipétesis inicial definfa la diferenciacién aludida como de
confianza en las claves gravitacionales vs. las visuales en
la percepcién de la verticalidad, la ejecucion en las tareas de
ejecucion fue reinterpretada como una aptitud perceptiva
para desenmascarar. Planteado de este modo, las personas
independientes de campo funcionan con un mayor grado
de autonomia con respecto al campo visual externo.

Los nuevos datos respecto de esta teoria implican a la
conducta social. Los estudios que se han realizado demues-
tran que las personas que son independientes de campo en
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la percepcion de la verticalidad funcionan de una forma mas
auténoma con respecto a los otros, que las personas de-
pendientes de campo; es decir, quienes conflan en el cam-
po visual externo hablando de percepcion de la verticalidad,
hacen mayor uso de la informacién que proviene de los
otros para llegar a su propio punto de vista, que aquellos
que tienden a confiar en su cuerpo. En el caso de las rela-
ciones interpersonales los estudios mas recientes también
han demostrado que las personas dependientes de campo
se autoevallan como individuos que no se sienten a gusto
en situaciones ambiguas y a quienes observadores entrena-
dos han calificado de poco productivas en situaciones
no estructuradas, lo cual revela elementos tanto afectivos
como de efectividad en la tarea.

Se ha demostrado que las personas dependientes de
campo prestan mas atencion selectiva a las claves sociales y
manifiestan una orientacion interpersonal, mientras que
quienes son independientes de campo tienen una orienta-
cién impersonal, esto ha llevado a realizar una gran cantidad
de observaciones que arrojan datos ilustrativos acerca de las
competencias interpersonales. Parece quedar claro que una
mayor autonomia individual estd asociada con la competen-
cla en reestructuracién cognitiva y una mayor confianza
depositada en los referentes externos est4 asociada con un
cimulo de competencias interpersonales. Esto ha llevado a
sugerir que las personas prefieren y ejecutan mejor, con ma-
yores probabilidades, aquellas &reas educativo—vocacionales
con las que encaja su estilo cognitivo. Cada estilo puede ser

adaptativo en un contexto especifico y no son en sf mismos
adecuado o inadecuado. Desde el punto de vista cultural,
aquellas caracteristicas para los individuos dependientes o in-
dependientes de campo que tienen una consideracién posi-
tiva en nuestra sociedad pueden tener connotacién negativa
en otras sociedades diferentes.

Es innegable que en el terreno de las caracteristicas del
comportamiento social, afectivo y educativo, hay todavia mu-
cho por conocer. Para los fines de esta comunicacién se
requiere subrayar aqui, a fin de intentar focalizar un tema tan
vasto, que para quienes somos profesionales de la educa-
cion y ademds ejercemos la docencia, resulta a todas luces
imprescindible identificar cada vez una mayor proporcién de
los indicadores y variables de toda indole que inciden en el
proceso ensefianza—aprendizaje. Es necesario integrar en un
contexto més amplio todos aquellos factores cuya presencia
en el proceso de apropiacion de informacién nueva, actitu-
des y habilidades diferentes, se adquieren, construyen, mo-
difican y transforman a lo largo de la vida. La tarea docente
no se agota con promover entre los alumnos el logro de los
objetivos académicos planteados por un programa de estu-
dios; implica también una labor de igual o mayor relevancia,
que tiene que ver con la intencién manifiesta de estimular a
los estudiantes para que opten por continuar accediendo al
conocimiento de manera auténoma. @
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s invaluable la riqueza que encontramos en los auto-
res clasicos. Ellos han explorado los més diversos
horizontes, han senalado y planteado los grandes pro-
blemas y métodos de la filosoffa, el arte y la ciencia. Son los
grandes educadores por excelencia. Su lectura, por tanto, no
solo es necesaria, sino vital para los humanistas, particular-
mente, para los estudiosos del fenémeno educativo.

Marco Tulio Cicerdn, politico y orador romano, nacié en
106 a.C. y muri¢ en 43 a.C, asesinado por los soldados de
Antonio. Es considerado el representante més tipico del
eclecticismo romano. Leyd a Platdn, a Jenofonte, a Aristéte-
les y a algunos filésofos de la antigua Academia. Algunos
autores afirman que su mundo interior es pobre, porque
brindé asilo a todas las voces; no aportd ideas nuevas al
mundo y, de hecho, su mayor mérito es la difusién y divul-
gacion de la cultura griega.' Se inicié en el Foro a los 26
anos y es, en esta actividad en donde destaca debido a su
capacidad oratoria. Sus obras, en general, intentan sistema-
tizar el arte del bien decir.

En esta obra que Cicer6n dedica a Bruto?, se plantea
que la existencia del orador perfecto sélo es posible en la
imaginacion de ciertos estudiosos, doctisimos en la facultad
de hablar. A pesar de ello, intenta guiar al lector, mediante
ciertos preceptos a la perfeccién de este arte, considerando
que el cometer menos errores en el habla nos permitird, al
menos, hacer esta actividad mas placentera?

El poder persuasivo de la palabra es enorme. Nada hay
que la oracién no pueda hacer cabalmente para aumentar las
cosas v, al contrario, para rebajarlas; sin embargo, es superior
el poder del orador por si mismo quien, con ella, inventa ar-
gumentos, los memariza, los dispone de forma tal para mo-
ver a los demés. El poder de la elocuencia es superado por el

poder personal que se manifiesta en la sabidurfa y en la for-
taleza de los individuos. La sabiduria es, a su vez, el funda-
mento de la elocuencia, asi como de las demaés cosas. Pues,
como en la vida, asi en la oracién, nada es més dificil que ver
qué es decoroso. Por ignorancia se peca no sélo en la vida si-
no muy a menudo en los poemas y en la oracién.*

Ciceron sefiala que el conocer la naturaleza de las co-
sas proporciona abundancia a la oracién, acerca de la vida,
de los deberes, de la virtud, de las costumbres. La filosoffa,
por tanto, es necesaria para los argumentos. Pues, nada hay
més feroz que los ingenios, en especial, aquellos que han
sido cultivados con disciplinas.

Tres cosas ha de cuidar el orador: qué dice, en qué lu-
gar lo dice y, cémo lo dice. Las dos primeras, son més pro-
pias de la prudencia que de la elocuencia y tienen su base,
en el conocimiento que el orador tenga de los oyentes.* La
tercera, por su parte debe tratarse de forma tal, que su im-
pacto en el otro sea evidente. Para ello, debe intentar que
su discurso sea siempre decoroso, logrando un cierto equi-
librio entre el nimero de frases, adomnos, sonidos y gestos
empleados.

La accion del habla es, por asi decir, cierta elocuencia
del cuerpo, puesto que consta de voz y movimiento. Las di-
versas mutaciones que pueden realizarse con la voz estaran
encaminadas a conmover los @nimos de los oyentes. Auna-
do a esto, el uso que se hara de los gestos ayudaré a este
fin. El rostro es la imagen del dnimo. iEl rostro en verdad
que, junto con la voz puede mucho, cuénta dignidad y cuén-
ta hermosura aportal”

Para Cicerén , serd elocuente aquel que en el foroy en
las causas civiles diga de tal modo que pruebe, que deleite,
que doblegue. Probar es propio de la necesidad, deleitar, de
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la suavidad; doblegar, de la victoria; pues de todo, eso Uni-
co puede muchisimo para obtener las causas. Pero cuantos
son los oficios del orador, tantos los géneros del decir: sutil,
en el probar, médico, en el deleitar; vehemente, en el do-
blegar; en eso Unico estd toda la fuerza del orador® Es
elocuente aquel que puede decir sutimente lo humilde,
gravemente lo alto y templadamente lo mediocre.

En El perfecto orador, se tratan diversos temas sobre
éste y su arte: desde las partes de la retérica y de la ora-
cién, hasta las cualidades de las palabras y los vicios del
habla. En ningtin sentido intenta ser un manual del bien
decir. Es, por el contrario, un tratado formal sobre la

importancia de la elocuencia. Las notas que presento sobre
éste, no intentan ofrecer una visién del cuerpo total de la
obra, son, intencionalmente, una sutil mirada de lo que
puede encontrarse en ella.

Por demds, estd sefialar la importancia que tiene la
Bibliotheca Scriptorum Graecorum et Romanorum Mexica-
na para la comunidad universitaria y los interesados en ge-
neral. Dentro de las obras de Cicerén publicadas en ésta,
figuran, Acerca del Orador, De la invencion retdrica, De la
Republica y Cuestiones Académicas, por citar algunas. La
lectura de este tipo de obras, es una necesidad y un placer
que vale la pena difundir y fomentar. @
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Si bien en el medio profesional de la historia, lo mas
usual es aludir a “corrientes historiograficas”, entendiendo
por éstas las diferentes visiones de abordar el estudio, la es-
critura e interpretacion del pasado, al referiros a “categorias
histéricas” en el abordaje de temas de las ciencias sociales
en general, y en particular de la pedagogia, no hacemos otra
cosa, sino eso precisamente, que consiste en aprovechar las
reflexiones de diferentes pensadores para conocer, enten-
der, profundizar, explicar, sistematizar, generalizar, concienti-
zar y promover el cambio del entorno social.

En el caso del intelectual interesado en la investigacion
se encuentra, ademas, la posibilidad de usar alguna de ellas,
combinarlas o crear nuevas, en la misma medida de la in-
formacion que haya recabado y en funcion de su capacidad
de sintesis, reflexion analitica y sensibilidad para “construir”
algo original, diferente no solo a las categorias existentes, si-
no ademés veridico e impactante. He ahf lo dificil y maravi-
lloso del trabajo del intelectual que tiene en sus manos la
posibilidad de la construccion, yo dirfa més bien “Creacidn
de categorias histdricas”.

Por todo lo dicho hasta ahora de forma por demas
apretada, tratar este tema implica ademds recurrir a concep-
tos simples, pero no por ello menos importantes para po-
der mostrar, por lo menos de forma muy sintética, las més
importantes de estas categorias, como qué es la historia, es
decir el estudio del pasado. Historiar: reconstruccién de
acontecimientos (events) y hacer historia: relacionar los
acontecimientos acaecidos, en blsqueda de la verdad.

Para nuestra buena fortuna, si bien todavia hace algtin
tiempo se hacfa la diferencia entre las ciencias duras y las

. blandas por no considerar a las sociales como cientificas, el
dia de hoy y desde el momento que algunos fildsofos de la
historia decidieron dar a la historia un papel fundamental en

T | M la explicacion de los fenémenos so;iales para poder enten-
Profesor de tiempo completo en la EN.EP. Campus Acatlan der el pasado y prever el futuro, la importancia de tales ca-
y de Asignatura en el Colegio de Pedagogia de la tegorias es, “hoy por hoy" determinante desde el punto de

Division de Estudios de Posgrado de la Facultad de Filosofia y Letras. vista cientifico, a pesar de las polémicas que seguiran exis-

hdzermen hoo.com tiendo en torno a ellas.

Pecarfamos de fatuidad si quisiéramos inventar el hilo
negroy descubrir el mar Mediterraneo en cuanto a tales ca-
tegorias o corrientes de pensamiento; o de ignorancia supi-
na, si con ocasién de este coloquio explicaramos sélo el his-
toricismo cldsico de Karl Popper, por no mencionar sino uno
que tal vez a los pedagogos les resulte mas cercano, por lo
que para esta sintesis emplearemos de modo fundamental,
la obra de Raymond Aron, conocida como Lecciones sobre
la Historia, en la que se retinen dos cursos inéditos, impar-
tidos por el autor, en el College de France entre 1972 vy
1974, para dar un panorama general de las categorfas més
destacadas y que puedan ser de utilidad en las investigacio-
nes. Este hombre, a la altura de Jean Paul Sartre, tanto por
ser contemporaneo, como por su capacidad de pensamien-
to, fue considerado por Levi-Strauss como el ultimo de los
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sabios, fallecido en 1983 y, a pesar del tiempo transcurrido,
Sus escritos e ideas estdn adquiriendo la calidad de clésico.

He aqui, pues, un mosaico de las categorfas historicas
en forma muy sintetizada:

Las categorias historicas

El historicismo

Seglin Popper es una manera de enfocar la historia, di-
rigida y determinada por fuerzas irresistibles a las que los
hombres estarian sometidos. Se trata de una representacion
determinista de la historia que adquirirfa la forma de leyes
histdricas, leyes que presidirfan el movimiento global del de-
venir humano. En el fondo, es la pretensién de conocer el
porvenir, 0 més aln, de establecer las leyes del devenir
macrohistdrico.!

Otra concepcion, en sentido lato es la gue nos remite
a una concepcion segln la cual el devenir humano se defi-
ne por la diversidad fundamental de las épocas y de las so-
ciedades; por consiguiente por la pluralidad de los valores ca-
racteristicos de cada sociedad o de cada época. Una de las
consecuencias de esta interpretacion del pluralismo serfa un
relativismo de los valores, por oposicién a la concepcién del
Siglo de las Luces, segtin la cual habria valores universales de
la humanidad, vinculados al triunfo de la razén2

El historismo

Es la concepcion de la diversidad esencial de las hu-
manidades o de la diversidad esencial de las maneras de
pensar, sentir, querer y juzgar acerca del bien y del mal. A
partir de los historismos alemanes se crea una cierta repre-
sentacion metafisica de la historia, considerada un devenir
creador; el hombre crea a través del tiempo universos inte-
lectuales que son su obra y que a la vez son su ser: el hom-
bre es al mismo tiempo sujeto y objeto de la historia*

La hermenéutica o de la interpretacion

Esta se asocia al movimiento de las ciencias del espiri-
tu que comprende todo el siglo XIX. Lo que hacemos cuan-
do pensamos la historia consiste en interpretar. Interpretar
los lenguajes que escribieron los hombres del pasado o
interpretar las obras o los monumentos que nos dejaron. To-
do conocimiento histérico es un desciframiento de escritos,
y de lo que ha quedado de la civilizacién del pasado. As, el
conocimiento histérico se vuelve esencialmente interpreta-
cion de los lenguajes de los demés. Interpretacion de las
obras que nos han dejado los hombres del pasado. Asf la his-
toria de la filosofia es la interpretacién de las obras filoséficas
por medio de las cuales quienes ya desaparecieron siguen
comunicandose con nosotros. La filosoffa es el elemento téc-
nico de esta interpretacion y la historia entera es, por asf
decirlo, interpretacién.*

- El problema en esta categorfa es la del intérprete que
viene siendo el historiador, porque pertenece a una época
diferente de la que estudia.

© GEEEETTERTERRY Mo fski 2002 Ao 2, Ni, 10

* Otro problema es cuando se politiza la historia, pues
en ocasiones un gobiemo dominante se atribuye un pasado
en funcion de su voluntad presente (ejemplo: el liberalismo
del siglo XIX en México, o la version oficial de las revolucio-
nes en el mundo).

* Los ingleses y los estadounidenses conocieron
el historicismo en parte a través de Benedetto Croce y
de Collingwood, influido a la vez de la concepcién histori-
cista alemana.®

La filosofia analitica

« Esta, en tanto que logica de la vida pretende averi-
guar —y en qué condiciones— si las proposiciones relativas
al pasado pueden ser verdaderas. “Casi por principio se
inclina a postular: . Que el historiador, como tal, busca la
verdad y no tiene otro objetivo; 2. Que la verdad no depen-
de de la naturaleza del objeto estudiado. No conserva de la
naturaleza del objeto sino dos particularidades: los juicios
histéricos se refieren al pasado en tanto que pasado; y que
€stos en tanto que constituyen la textura misma de la narra-
cion, se refieren a los nexos o a la relacién entre los acon-
tecimientos.®

Se trata de una manera de razonar y de reflexionar.
Consiste sobre todo en un esfuerzo de andlisis del lenguaje
o incluso de los lenguajes. Es la filosoffa oxfordiana del ana-
lisis del lenguaje de la vida cotidiana, mediante un esfuerzo
de rigor légico, con el afén permanente de determinar las
proposiciones que tienen sentido y las que no lo tienen, las
proposiciones que son veridicas y las que no lo son. Si la fi-
losofia es una reflexién sobre el lenguaje que apunta a la
realidad, las ciencias son un lenguaje que dice algo sobre la
realidad y que se refiere a ella.

* Ejemplos de filosofia analitica se encuentran en Dan-
to y Morton White.”

* Son tres las ramas de la filosoffa analitica:

L El andlisis de la vida cotidiana. 2. El andlisis del len-
guaje de la ciencia y 3. El andlisis de los lenguajes en su
diversidad.

* Los problemas en torno a esta categoria los sintetiza
la polémica Hempel-Dray.

* Para Hempel: la explicacion de un acontecimiento
sera cientffica tan sélo en la medida en que la relacién en-
tre el antecedente y el consecuente puede deducirse de
una proposicion general. La esencia de las ciencias sociales
consiste en un esfuerzo por reconstruir cada uno de los len-
guajes a partir de una hipétesis o de conceptos propios de
cada uno de ellos.

* Para Dray: la explicacién de un acontecimiento singu-
lar, cuando se trata de un acontecimiento humano implica
la referencia a motivos, a intenciones y que por ello la inter-
pretacion historica o la interpretacién humana difiere en
naturaleza, de la explicacion cientifica. La filosofia analitica
llegé al extremo opuesto de Hempel, siguiendo una pen-
diente que ya existla desde el punto de partida, a saber, la
interpretacion de los lenguajes.



« Para Arén: “la conclusion que se desprende de estas
dos definiciones, o de estas dos delimitaciones, del histori-
cismo aleman y de la filosofia analitica, es que el curso de
estas discusiones lo lleva a otra categorfa: la METACIENCIA®

La metaciencia (Propuesta por Raymond Aron)

Es la reflexion analitica de las ciencias mismas, que
nos lleva no a la realidad misma, a la que apuntan las cien-
cias, sino a estas Ultimas. La cuestion de saber si existe un
solo modelo de ciencia, o si no existe tal modelo, es la
cuestion central de la metaciencia. Aron remite a la vez a
Gérard Radnitzky.®

« Aron sefiala también que la metaciencia consiste en
la realizacion de varios andlisis, para destacar las caracteris-
ticas originales del conocimiento histérico o del conocimien-
to sociohumano.™

La objetividad

Hay dos autores que proponen los medios para lle-
gar a ella.

« Para Rickert se puede alcanzar, oponiendo la orga-
nizacion del mundo histérico a partir de los valores a la
organizacion del mundo natural y a partir de determinados
conceptos, de generalidades y de leyes,

- Segun Dilthey se puede lograr esforzandose en
poner de manifiesto los conceptos especificos de las cien-
cias del espiritu y en elaborar lo que los alemanes hablan
buscado a través del siglo XIX, es decir una teorfa de la
hermenéutica o de la interpretacion.”

La historicidad del hombre

En tres sentidos:

1. “El hombre, en tanto que ser social, nunca se pre-
senta sino bajo una apariencia histérica, marcado por esta
sociedad cambiante a la que pertenece. Decir que el hom-
bre es histarico o que el hombre es un ser social, equivale
a dedir lo mismo".

2. “Podemos recalcar el hecho de que la socializacion
implica que el espliritu humano estd marcado por su tiempo
o por el pasado”.

3. “Por ultimo, existe un sentido més solido: el hombre
es historico porque tiene la capacidad de pensar en su pasa-
do, de desvincularse de él y de forjarse un porvenir. El térmi-
no historia, en su acepcién plena, no significa cualquier clase
de cambio, sino uno de tal indole que quien es afectado por
¢l toma conciencia de este cambio y trata de orientarlo”."

El marxismo existencializado

Seglin éste “No es la conciencia de los hombres la que
determina su existencia; sino, al contrario, su existencia so-
cial la que determina su conciencia’, de tal modo “el movi-
miento histérico, que conduce del capitalismo al socialismo,
es fruto de las contradicciones entre las fuerzas de produc-
cion y las relaciones de produccion, de donde resultan
simultdneamente las luchas de clases”. Asi pues “Por medio

de esta explosion, las contradicciones del régimen capitalis-
ta llevan a un régimen socialista, desaparece la propiedad
sobre los instrumentos de produccién y es remplazada por
la propiedad colectiva""

La gran critica que se le puede hacer es que descono-
ce la especificidad de los dmbitos sociales y confunde la
interdependencia de éstos con la unidad real.* Es imposible
una totalizacion histérica. Si bien el método dialéctico es el
empleado en esta corriente, esta dialéctica abierta no pue-
de ni debe eliminar la pluralidad efectiva de las actividades
humanas, la imprevisibilidad de la respuesta que darén las
generaciones futuras a la situacién creada ciegamente por
las generaciones actuales;™ sin embargo “Marx cambi6 al
mundo, menos por su obra cientifica que por el poder de
su profetismo y por la fascinacién que ejercieron en ciertos
esplritus las perspectivas que abria. La obra que se preten-
dfa cientifica ejercié una funcion de mito o de religién; mito
o religion de una época que se vanagloria de ser cientffica.'

Hegeliana
Hegel y sus tres versiones de historia

1. “La historia de origen”. Tal como la define Hegel, tie-
ne como representantes por excelencia a los historiadores
griegos, a los que admiraba por encima de todo: Herodoto,
y quiz, sobre todo, Tucidides. La Historia de origen tiene el
significado o la caracteristica de transformar los aconteci-
mientos, los actos v las situaciones de la actualidad en una
obra de representacion... es la que un individuo que ha in-
tervenido en los acontecimientos narrados transpone del
nivel de la experiencia vivida al de la representacion o al
primer nivel del pensamiento... ésta que elabora un actor
o un testigo tan sélo puede referirse a la civilizacion o a la
sociedad a la que pertenezca este historiador.. [asf] hay co-
munidad de cultura entre el que la relata y aquellos de
quienes relata los actos, "..no hay indagacién acerca del
otro, puesto que hay una comunidad de cultura entre el
objeto y el sujeto”.””

2. "La historia reflexionada” es la que apunta al conjun-
to de una civilizacion... y sélo se puede captar desde el
exterior y en forma retrospectiva, es decir, después de que
ocurrieron los acontecimientos y no al mismo tiempo. El
|historiador debe librarse de la ilusién de que puede simpa-
tizar con todos los sentimientos y las creencias de los hom-
bres del pasado. No es posible revivir las civilizaciones del
pasado, sino reconstruirlas

“La historia reflexionada” también puede ser “pragma-
tica”. Se define por el deseo del historiador de conferir ac-
tualidad al pasado. Una de las maneras de lograrlo es que-
rer obtener de la historia lecciones para los estadistas y pa-
ra nuestro propio tiempo.

3. "La historia critica”, con respecto a la cual y sin defi-
nirla, Aron subraya que Hegel alaba a los franceses por
aplicar de manera vélida el método critico, y censura a los
alemanes que sustituyen la historia auténtica por sélo la cri-
tica, como si la critica fuese la historia misma.
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4. "La historia especial”. Esta “nace del hecho de que
las civilizaciones abarcan multitud de actividades humanas y
de obras, y de que el historiador se aplica legitimamente a
estudiar estas diversas actividades. Cada una en su concep-
to especifico —arte, religién, ciencia, constitucién, derecho,
propiedad; estas historias especiales o sectoriales son no
solo legitimas sino necesarias, puesto que cada una de es-
tas actividades o de estas obras tiene su naturaleza propia,
su concepto propio. Sin embargo, la historia general busca,
més alld de estas historias sectoriales, la unidad o la totali-
dad de una civilizacion”.*

La “HISTORIA LOGICA", de los Iégicos

“Légicamente, como dirian todos los analistas, ya se
escriba la historia por el propio placer, para el placer de los
lectores, para el tedio de las muchedumbres, para instruir
a los principes o bien para desalentar a los pueblos, nada
de ellos interesard de manera alguna a los légicos. Al
l6gico le interesa la logica del discurso histérico, y la inten-
cionalidad del historiador en el sentido psicoldgico del
termino le es indiferente; la tnica intencionalidad que le
atribuye por definicién es la intencién de decir la verdad”.

Asi pues, “considerados légicamente toda historia y
todo relato histérico consisten en proposiciones que
pretenden la verdad y que dicen la verdad a proposito de
hechos, sucesos o conexiones de acontecimientos”... Para
el légico, solamente existe esta definicién minima de
la historia”"

La crénica
Aron sefiala que, en general, se da por entendido que
la cronica es plain narrative y consiste en relatar o descri-
bir, faltando la interpretacion para ser historia, la cual ade-
mas implica un relato continuo y una relacion entre los
acontecimientos.®

Reconstructiva
Segun Danto todo discurso histérico como tal implica
un minimo de explicacién o de interpretacién inserto en el
discurso mismo y en la reconstruccidn del ndmero infinito
de hechos y si el historiador quiere decir la verdad, debe
descubrir una relacién significativa con la parte del pasado
que se narra.™

Explicativa

Esta realiza una explicacion necesaria e inteligible en-
tre los acontecimientos que se narran y sus antecedentes y
es lo que la hace dentifica.»

Hay dos modelos:

* El de Hempel, segiin el cual “sélo hay explicacion
cientifica en la medida en que la relacién entre los aconte-
cimientos singulares puede deducirse de una proposicion
general’, es decir que la explicacién histérica no es cientifica
a menos que se base en un postulado deductivo. Su mode-
lo es DEDUCTIVO.
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« El de Dray, conocido como modelo RACIONAL: un
acontecimiento es explicado, hecho inteligible, cuando se
logra captar el objetivo previsto por el actor y se explica el
medio elegido en funcion del objetivo previsto. Este mode-
lo implica la especificidad de una accién humana en rela-
cion con la historia natural

Hasta aqui Raymond Aron.

Esta es otra categorfa basada en las doctrinas alemana
o francesa, pero en el caso de México, una de las mas co-
nocidas es, tal vez, ésta Ultima.

En términos generales podriamos decir que el positivis-
mo se empena en comprobar y fijar leyes en cuanto a su
conocimiento del hombre, buscando las leyes que rigen el
desarrollo de la sociedad, después de haber observado los
fendmenos. Durante el siglo XIX se vio en esta corriente una
teorfa que explicaba y aseguraba la reorganizacion de la
sociedad. Stuart Mill y Herbert Spencer le dieron diferentes
matices que aumentaron su proliferacién sobre todo en cues-
tiones educativas por encima del mismo Augusto Comte.

Como categoria histérica implica el tratar de demostrar
las generalizaciones a las que se llega mediante la pre-
sentacién de hechos rigurosos que las comprueben, obser-
vando la regularidad constante entre diferentes fenémenos,
para de allf derivar leyes cientificas, igual que se hace en las
clencias exactas.»

Reflexiones finales

Ahora bien, si hasta aqui hemos presentado sélo una
sintesis muy amarrada de diferentes categorfas histéricas
que pueden ser consideradas para construir las investigacio-
nes correspondientes al interés de cada quien, no podemos
terminar sin guardar en la mente algunas reglas basicas
para aquellos que se interesan por crear sus propias catego-
rias, seglin la experiencia de Enrique Florescano:

1. Ignorar a quienes quieren encerrar la historia en una
rigida camisa de fuerza determinista, sea marxista, estructu-
ralista o funcionalista.

2. Evitar caer en las explicaciones monocausales.

3. Alejarnos de las banalidades del anticuario que in-
vierte su tiempo en el pasado por el solo hecho de que ahi
reposan datos cubiertos por el polvo de los tiempos.

4. Rechazar los casilleros académicos que han dividido
la historia en campos, &reas, disciplinas y especialidades que
fragmentan la comprension del conjunto social e impiden
conocer su desarrollo articulado.

5. Vincular la historia de la vida material, la historia
social y la historia de los productos de la cultura con la his-
toria politica, con el anélisis de las estructuras profundas del
poder, uno de los campos del conocimiento histérico maés
descuidados en las tltimas décadas.

6. Restituir la vida real de los seres humanos, tanto la
de los grandes como la de los pequefios, al escenario social



Dl'mram

de donde fueron expulsados por los ismos que se impusie-
ron a lo largo de este siglo.

7. Imponer como norma benévola de comunicacién la
claridad en el lenguaje y la expresion. Combatir la tendencia
que busca fragmentar a los historiadores en grupos cada vez
més pequerios, especializados e incomunicados.

8. Reivindicar en fin, la funcién central de la historia en
el anélisis del desarrollo social. Quiza esta funcion se reduz-
ca a mostrar, con la fuerza de datos fidedignos y de la
explicacion razonada, que la inquisicion histdrica produce
conocimientos positivos que nos ayudan a comprender las
conductas, las ideas, los legados y las aspiraciones profun-
das de los seres humanos.* @
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Y LA PEDAGOGIA COMO PROFESIGN EN MEXICO |
Vida y obra

Ana Maria del Pilar Martinez Hernandez
Licenciada en Pedagogia y Profesora del Colegio de Pedagogia
de la Facultad de Filosofia y Letras de la UNAM.
eapmthz@servidor.unam.mx

in pretender minimizar la importante trayectoria al-

canzada por la pedagogia mexicana de fines del siglo

XIX' 'y la incorporacién, paulatina pero firme, de la
ensefianza de nuestra disciplina en la Universidad Nacional
de México,* me referiré en esta oportunidad al papel juga-
do por el doctor Francisco Larroyo, un personaje insuficien-
temente reconocido, desde mi perspectiva, que trabajo
sistematicamente en el desarrollo teérico de |a Pedagogia y
fue el principal promotor de su profesionalizacién dentro
y fuera de la UNAM.

Francisco Larroyo, cuyo verdadero nombre era Fran-
cisco Luna Arroyo, nacié en la ciudad de México el 30 de
noviembre de 19082 Sus afios de infancia y adolescencia
transcurrieron en esta misma ciudad durante la lucha arma-
da revolucionaria y los posteriores intentos de reestructura-
cion y estabilizacion de un pafs, que trataba de dejar atrds
toda préctica y forma de pensamiento que recordara a la
dictadura porfiriana, y buscaba transformar a la sociedad
mexicana de acuerdo con los ideales de la Revolucién. Asf,
a pesar del ambiente de inestabilidad polftica prevalecien-
te entre 1910 y 1930, los distintos gobernantes que se
sucedieron desde Madero hasta Calles, trataron de poner
en marcha acciones educativas, conscientes de que ésta
era el instrumento principal para alcanzar dicha reestructu-
racién social,

En este contexto, Larroyo vivié como estudiante de los
niveles bésicos las profundas transformaciones educativas y
culturales de las décadas de los afios veinte y treinta: el lai-
cismo, la obligatoriedad y gratuidad de la educacién prima-
ria impartida por el Estado, el impulso a la educacién rural,
las camparias de alfabetizacion, la edicién y distribucion de
textos cldsicos en grandes tirajes, la apertura de escuelas
técnicas y agricolas y el muralismo mexicano, entre otras.
Baste decir que, como sabemos, algunos de los personajes
encargados de la educacién nacional fueron José Vasconce-
los, Moisés Saénz y Narciso Bassols.

Con seguridad, el conjunto de vivencias de sus afios
de infancia y adolescencia, enmarcadas en este ambiente
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de fervor y efervescencia por construir un nuevo pais y con-
formar un pensamiento social, politico y filoséfico propios,
inclinaron a nuestro personaje a realizar estudios de profe-
sor normalista* y de bachiller en la Escuela Nacional Prepa-
ratoria, a la cual ingresd en 1928. Dos afios después, inicié
estudios de filosoffa en la Facultad de Filosofia y Letras de
la Universidad Nacional Auténoma de México, misma que
se encontraba ubicada en el antiguo edificio de Mascaro-
nes en la Ribera de San Cosme. Ahi, bajo la tutela de
Ezequiel A. Chavez y Antonio Caso? Larroyo recibio en
1931, una beca por tres afios para estudiar filosofia
en Alemania, en donde entr6 en conocimiento directo con
representantes de las escuelas de Marburgo y Baden® de
profundo corte neokantiano. Las ensefianzas de esta épo-
ca le marcardn en forma definitiva, particularmente en
cuanto al vinculo filosofia—pedagogia.

Al regresar a México en 1934, en pleno debate ante la
implantacion de la educacion socialista en el pafs, se gradud
como maestro en filosofia con la tesis Los principios de la
ética social, en la cual ofrece un estudio sistemético de los
fundamentos de esta disciplina desde un enfoque neokan-
fiano. En 1935, de acuerdo con el reglamento vigente en la
entonces Facultad de Filosofia y Bellas Artes,” Larroyo obtu-
vo el grado de maestro en Ciencias de la Educacion con la
tesis Los fundamentos filoséficos para una escuela unifica-
da. Premisas para un sistema de educacion publica sobre
los conceptos de vocacidn y cultura, con vistas a la circuns-
tancia mexicana, —en ésta, como su tftulo indica, propone
los fundamentos, estructura y funciones de un sistema de
educacién acorde a las necesidades de reorganizacion
de las instituciones escolares de un estado moderno. Un
afio mds tarde sustentd el examen para convertirse en doc-
tor en filosoffa con la tesis La filosoffa de los valores, en la
que desarrolla los postulados de diversas doctrinas axioldgi-
cas desde una posicién polémica.

Asimismo, a su regreso al pafs en 1934, inicio activida-
des docentes en la Escuela Normal de Maestros, como
profesor de las asignaturas Ciencia de la Educacion e Histo-
ria de la Pedagogia, y en la Escuela Nacional Preparatoria se
encarg6 de los cursos de Logica y Etica; en1935, en sustitu-
aon de su maestro Ezequiel A. Chévez, se incorpor6 a la
Facultad de Filosoffa y Bellas Artes al frente de la catedra de
Filosofia de la Educacion, del departamento del mismo nom-
bre, de la cual se convirtié en titular en 1939. En la propia fa-
cultad, durante el ciclo escolar correspondiente al afio de
1936, ademas del curso citado, empezé a impartir el de Eti-
ca, posteriormente el de Historia de la Filosofia (1937) y el
de Logica (de 1939 a 1948) en el Departamento de
Fllosoffa. En el afio de 1954 se le designo profesor de tiem-
po completo, nombramiento que conservé hasta su separa-
cién de la Universidad en 1967; dentro de las actividades
docentes a que le obligaba su nuevo estatus académico im-
parti6, entre otras materias, la catedra de Historia de la Filo-
soffa, el curso anual de Teorla Pedagogica y el seminario
anual de Historia General de la Pedagogfa, a partir de 1955

En 1937 fundé el Circulo de Amigos de la Filosoffa Cri-
tica, asociacién que edit6 la Gaceta Filosdfica, érgano de
difusion y andlisis de las ideas neokantianas de las Escuelas
de Marburgo y Baden, y su posible aplicacion a la realidad
social e intelectual de México y Ameérica Latina.

Plenamente incorporado al trabajo universitario, en
1938 ademds de las actividades docentes mencionadas fue
nombrado secretario de la entonces Facultad de Filosofia y Es-
tudios Superiores, bajo la direccion de Antonio Caso. En
1942, siendo rector Brito Foucher, fue designado primer coor-
dinador de los institutos de investigacion en Humanidades de
la UNAM. Al frente de este cargo impulsé la creacién de la
Bibliotheca Scriptorum Graecorum et Romanorum Mexicana.

En 1946, Manuel Gual Vidal, a la sazon secretario de
Educacion Publica durante el gobierno de Miguel Aleman, le
invit6 a dirigir el Instituto Nacional de Pedagogfa, organismo
dependiente de la SEP que habla sido creado en 1936 con
la finalidad de realizar investigaciones cientfficas en educa-
cién para suministrar a la propia secretaria las bases técni-
cas para resolver problemas en materia educativa.® En 1947
renuncio a este cargo para responsabilizarse de la reinstitui-
da Direccién General de Ensefianza Normal. Desde ahf La-
rroyo se encargd de determinar y delimitar los objetivos,
funciones y estructura del sistema de educacién normal del
pais, diferenciando de acuerdo con sus caracteristicas par-
ticulares las normales urbanas y rurales para la educacion
basica, las de nifios en edad preescolar (intervino en la fun-
dacién de la Escuela Nacional para Maestras de Jardines de
Nifios), las de especializacion para el tratamiento de anor-
males y la Normal Superior (en cuyo claustro de fundacién
participé en 1945) para formar a los profesores por area de
conocimiento para la educacion secundaria. A pesar de que
su permanencia en este nombramiento fue breve, su in-
fluencia fue tangible en la reestructuracion del normalismo
mexicano." En 1949 renuncié a la Direccién de Ensefianza
Normal pero sigui¢ ocupando diversos cargos como conse-
jero de la SEP hasta 1954.

Si bien durante su época de funcionario publico siguid
dictando sus catedras en la Universidad, este Ultimo afio se
reincorpord de lleno a la vida universitaria al ser nombrado,
como vya dijimos, profesor titular de tiempo completo, asi
como representante de la Facultad de Filosofia y Letras
ante el Consejo Universitario. Al recibir Salvador Azuela, di-
rector de ésta, las instalaciones que albergarfan a la facultad
en la recientemente concluida Ciudad Universitaria, decidié
iniciar una completa reorganizacion académica y administra-
tiva, "..buscando con la colaboracién de los catedraticos de
nuestra Escuela las férmulas de trabajo que corresponden a
su nueva vida." tarea que encomendd a los doctores
Edmundo O’'Gorman, Julio Jiménez Rueda, Agustin Millares
Carlo, Francisco Monterde y Francisco Larroyo.

Las reformas propuestas por ellos quedaron conteni-
das en el Reglamento de la Facultad de Filosofia y Letras,
el cual incluia las normas académico—administrativas, en
materia curricular y docente, y que fueron aprobadas por la
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Universidad en octubre de 1956. La participacién de Larro-
yo fue decisiva al ser miembro, ademés del grupo de
trabajo interno encargado de la elaboracion de este docu-
mento, de la Comision de Reglamentos y de la Comisién
de Trabajo Docente del Consejo Universitario, érgano en-
cargado de sancionar dicho reglamento.

La reestructuracion contenida en él modificd en su
totalidad la estructura organizativa y académica de la Facul-
tad. Los tradicionales departamentos se transformaron en
colegios, dando otro estatus y nivel de participacién a los
docentes a través de practicas colegiadas. Los planes de
estudios de las diferentes disciplinas (filosoffa, historia, letras
hispénicas, clasicas, modernas, literatura dramética y teatro,
geografia, bibliotecologia, pedagogfa y psicologia) se refor-
mularon no sdlo en los contenidos sino en la continuidad y
especializacion de los niveles de maestria y doctorado.

En el caso de la Pedagogia, la reestructuracion fue
radical. Se modificé la denominacién y el enfoque epistemo-
l6gico, disciplinario y profesional al desaparecer el departa-
mento de Ciencias de la Educacién para dar paso al Colegio
de Pedagogfa. Asl, Larroyo rescaté el concepto de la Pedago-
gla como ciencia de la educacion y le atribuyé a la Facultad
el “..formar profesionales que conozcan los fundamentos de
la pedagogia universitaria.."" diferenciando a ésta de |a
de otros niveles educativos que le corresponderta desarrollar
a otras instituciones educativas. La trascendencia de esta
reforma para la pedagogia mexicana no ha sido, desde mi
postura, suficientemente valorada. Sobre su concepcion de la
Pedagogia y de las tareas del profesional de la misma, haré
mayor referencia en la segunda parte de este articulo.

Al condluir la direccién de Salvador Azuela al frente de
la Facultad de Filosoffa y Letras, Francisco Larroyo le sucedié
en el cargo por dos periodos consecutivos, del 16 de febre-
ro de 1958 al 13 de febrero de 1966. Durante estos afos
se incorpord el nivel licenciatura para todas las carreras de
la institucion (1959) y se llevé a cabo una nueva reestruc-
turacion del reglamento y los planes de estudios de los
niveles profesional y de posgrado, la cual fue aprobada e
implantada en 1966. Asi, al término de su mandato habia
realizado una profunda transformacién de la institucion y de
las disciplinas que en ella se ensefian.

En 1967, de manera por demés prematura, desde mi
punto de vista, se retird de la vida académica en la Univer-
sidad para dedicarse de lleno a su trabajo de escritor y difu-
sor de obras filosficas y pedagégicas, hasta su muerte
acaecida el 10 de junio de 1981.

En cuanto a la labor realizada por Larroyo en materia
editorial, ésta abarcd tres facetas: la autoria de libros (en sus
dos campos de especializacion: la filosofia y la pedagogia),
la cual inicié en 1934 y concluyé en 1982 de manera pOs-
tuma; la difusién de obras clésicas del pensamiento filos6fi-
co de autores como Platén, Aristoteles, Bacon, Hume, Kant
Y Spinoza, entre otros, para las cuales elabord —entre 1969
y 1980— introducciones, prélogos y notas; y la traduccidn
de la obra de pensadores de la importancia de Natorp y
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Windelband, cuyo pensamiento fue conocido en el 4mbito
mexicano gracias a su esfuerzo. Un listado de su produccién
puede verse en el cuadro respectivo.

Para finalizar este articulo quisiera sefialar que la preocu-
pacién intelectual de Larroyo fue el construir una filosoffa y
una pedagogia mexicana, enmarcadas en el contexto de lo
universal, centradas en el ser humano, el desarrollo de los va-
lores y el anélisis de la evolucién de las ideas, la cultura Y, por
ende, la educacion con un enfogue eminentemente social.

Espero que el bosquejo aqui apuntado en torno a la
trayectoria y obra de Francisco Larroyo permita vislumbrar la
relevancia e influencia que tuvo su trabajo educativo y pe-
dagdgico, tanto en el ambiente académico como en el ins-
titucional de nuestro pafs.

OBRA EDITADA POR FRANCISCO LARROYO
1934-1982

OBRAS FILOSOFICAS Y GENERALES
* LOS PRINCIPIOS DE LA ETICA SOCIAL
* LA FILOSOFIA DE LOS VALORES
* BIBLIOGRAFIA GENERAL Y COMENTADA DEL SOCIALISMO
* LA LOGICA DE LAS CIENCIAS*
 MANUAL DE LOGICA Y ETICA, SEGUN LA INTERPRETACION DIALECTICA®
= EL ROMANTICISMO FILOSOFICO
* HISTORIA DE LA FILOSOFIA EN NORTEAMERICA
* EL EXISTENCIALISMO, SUS FUENTES Y DIRECCIONES
* LA FILOSOFIA AMERICANA. SU RAZON Y SINRAZON DE SER
* TIPOS HISTORICOS DE FILOSOFAR EN AMERICA
* DOS IDEAS DE LA FILOSOFiA. PRO Y CONTRA DE LA FILOSOFIA DE LA FILOSOFiA
* LA ANTROPOLOGIA CONCRETA :
* PSICOLOGIA INTEGRATIVA B :
* HISTORIA DE LAS DOCTRINAS FILOSOFICAS EN LATINOAMERICA*
* SISTEMAS DE LA ESTETICA
= EL POSITIVISMO LOGICO. PRO Y CONTRA
* SISTEMA E HISTORIA DE LAS DOCTRINAS FILOSOFICAS™
* INTRODUCCION A LA FILOSOFIA DE LA CULTURA
* LOGICA Y METODOLOGIA DE LAS CIENCIAS. EXPOSICION PROGRAMADA*
» FILOSOFfA DE LAS MATEMATICAS '
* LA FILOSOFIA IBEROAMERICANA
- * BASES PARA UNA TEORIA DINAMICA DE LAS CIENCIAS
* EL ROMANTICISMO FILOSOFICO
* LECCIONES DE LOGICA Y DE ETICA

OBRAS PEDAGOGICAS
* TEORIA Y PRACTICA DE LA ESCUELA DE BACHILLERES*
= LOS FUNDAMENTOS FILOSOFICOS DE LA ESCUELA UNIFICADA
* HISTORIA COMPARADA DE LA EDUCACION EN MEXICO
* CUADROS DE HISTORIA DE LA PEDAGOGIA
* LA CIENCIA DE LA EDUCACION
* HISTORIA GENERAL DE LA PEDAGOGIA: ESPECIAL CONSIDERACION DE
_ IBEROAMERICA
= VIDA Y PROFESION DEL PEDAGOGO
* PEDAGOGIA DE LA ENSENANZA SUPERIOR
* LA FILOSOFIA DE LA EDUCACION EN LATINOAMERICA
* FUNDAMENTOS DE LA EDUCACION*
* DIDACTICA GENERAL CONTEMPORANEA
* SISTEMA DE LA FILOSOFIA DE LA EDUCACION*
* DICCIONARIO DE PEDAGOGIA Y CIENCIAS DE LA EDUCACION(OBRA POSTUMA)



TRADUCCION, ESTUDIOS INTRODUCTORIOS Y NOTAS
s P. NATORP. EL ABC DE LA FILOSOFfA CRITICA**
« W, WINDELBAND HISTORIA GENERAL DE LA FILOSOFIA**
» W. WINDELBAND. LA FILOSOFIA DE LA HISTORIAT®
= PLATON. DIALOGOS
= PLATON. LAS LEYES. EPINOMIA. EL POLITICO
« ARISTOTELES. METAFISICA
» ARISTOTELES. TRATADO DE LOGICA
= R. DESCARTES. DISCURSO DEL METODO
» G, HEGEL. ENCICLOPEDIA DE LAS CIENCIAS FILOSOFICAS**
» |. KanT. CRITICA DE LA RAZON PURA
« |. KaANT. FUNDAMENTOS DE LA METAFISICA DE LAS COSTUMBRES
= |, KANT. PROLEGOMENOS A TODA METAFISICA DEL PORVENIR
» GRELLING. LA TEORIA DE LOS CONJUNTOS */**
» SAMUEL RAMOS. OBRAS COMPLETAS
= F. BACON NovUM ORGANON
« D. HUME. TRATADO DE LA NATURALEZA HUMANA
« B. SPINOZA, ETICA
= COMTE. LA FILOSOFIA POSITIVA
= J. HESSEN. TEORIA DEL CONOCIMIENTO**

* En colaboracién
#* Traduccién, ademds de estudio introductorio y notas.
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Nos referimos al importante trabajo desarrollado por pedagogos de la talla de En-
rique Laubscher, Manuel Flores, Enrique C. Rébsamen y Luis E, Ruiz, entre otros.

El proyecto de Universidad presentado por Justo Sierra en 1881 incluia la apertu-
ra de una Escuela de Altos Estudios encargada de establecer clases completas de
pedagogia. Finalmente, cuando en 1910 se expidieron las leyes constitutivas de la
Universidad Nacional y de la Escuela Nacional de Altos Estudios en ésta se incor-
poré la ensefianza de la pedagogia dentro de la Seccion de Humanidades. Veéase
lusto Sierra, La educacion nacional. México, UNAM, 1948, (Obras completas del
maestro Justo Sierra, v. VIII). i
Anoto 1908, en contra de diversas biografias del doctor Larroyo (v.gr. H. Musac-
chio, Diccionario enciclopédico de México. México, Andrés Ledn editor, 1995. 2 v.
y E. Escobar, Francisca Larroyo y su personalismo critico. México, Porria, 1970.
416 p.). Tomo como fuente de informacion diversos documentos, entre los que se
incluyen algunos rubricados por el propio Larroyo, y que se encuentran en el Ar-
chivo de la Facultad de Filosofia y Letras de la UNAM.

H. Musacchio, op. cit. v 1, p.1010.

Ezequiel A. Chévez (1868-1946) abogado, fildsofo y pedagogo, fue subsecretario
de Instruccion Publica y Bellas Artes, fundador de la Escuela Nacional de Altos Es-
tudios de la cual fue direcior, asi como de la Escuela Nadional Preparatoria y rec-
tor de la Universidad Nacional. Como catedratico universitario se desenvolvié por
mas de cincuenta afos. Dictd, en 1913, el primer curso de pedagogia en Altos
Estudios: la catedra de Ciencia y Arte de la Educacion, Psicologia y Metodologia.
A. Caso (1883-1946) abogadoy filésofo, fue cofundador del Ateneo de la Juventud
(junto con José Vasconcelos, Alfonso Reyes, Martin Luis Guzman y Pedro Henri-
quez Urefia, entre otros). Humanista, idealista y universalista, en su juventud com-
batic el positivismo; en los afios 30 sostuvo una polémica contra los defensores de
la educacién socialista y su implantacién en la Universidad, representados en la
figura de Lombardo Toledano; defendia la libertad de catedra universitaria y el que

esta institucion debia ser el lugar de cultivo y discusion de todos los enfoques de

pensamiento. Como docente formd a numerosas generaciones de intelectuales

mexicanos, entre quienes puede mencionarse al propio Lombardo Toledano, Sa-

muel Ramos, Oswaldo Robles, Garcia Maynez, Leopoldo Zea, y el mismo Larroyo.

En Alemania Larroyo asistio a las disertaciones de Rickert, Husserl, Liebert y
Messer, entre otros. Profundiz asf sus conocimientos iniciales sobre diferentes
corrientes filosoficas: la fenomenologia de Husserl, el realismo critico, el idealis-
mo critico de Cohen, Natorp y Cassirer (de la escuela de Marburgo) y el neokan-
tismo axiolégico de Windelband y Rickert (de la escuela de Baden). En general,
puede decirse que las diferentes escuelas neokantianas buscaban dar a la filoso-
fia el caracter de una disciplina cientifica que permitiera refexionar logica,
sistematica y metodicamente acerca de los valores, la cultura, Ia historia y el
desarrollo de las ideas.

De acuerdao con dicho Reglamento, para obiener el grado de maestro en diencias
de la educacién era necesario poseer, al menos, una maestria en otra especiali-
dad, cientifica o humanistica, que se deseara ensenar, ya que la maestria en cien-
cias de la educacion tenia un enfoque dirigido a la docencia para los niveles
secundaria, bachillerato y superior, Véase Ana Maria del Pilar Martinez Hernan-
dez. “La ensenanza de la Pedagogia en la Universidad Nacional Auténoma de Me-
xico. Antecedentes”, en Paedagogium. Revista mexicana de educacidn y desarro-
llo. Septiembre-Octubre 2001, afio 2, nim. 7, pp. 29-33

UNAM. FFyL. Archivo. Expediente de Francisco Larroyo.

La explicacién de los fines de este Instituto la da el propio Larroyo en su obra
Historia comparada de la educacion en México. México, Porrda, 1947. 585 p.
El autor describe asimismo las secciones que conformaban esta dependencia:
“..Pedagogla experimental, Psicologia, Orientacion profesional, Antropometria y
Fisiologfa, Higiene Mental, Sociologia pedagégica y Estadistica entre ofras...”.
Op cit p. 468. Resulta sumamente interesante la coincidencia de éstas con algu-
nas de las materias que se impartieron dentro del plan de estudios de maesiria
en pedagogia del afio de 1955, en cuya elaboracion participo de manera directa
nuestro personaje. :

10 La influencia de Francisco Larroyo sobre el proyecto educativo de Gual Vidal

parece evidente al tomar éste (ltimo como proyecto institucional el de la escuela
unificada. Lo

11 UNAM. FFyL. Archivo, Expediente de Francisco Larroyo.
12 Francisco Larroyo. Vida y profesion del pedagogo. México, UNAM, 1958. p. 98.

El subrayado es mio.
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cultura y diversidad

un lugar de encuentro para personas
con necesidades de educaciéon especial

Glenda Cabrera Aquino
Licenciada en Pedagogia y Profesora de la Facultad de Filosofia y Letras de la UNAM.
ketra@terra.com.mx

Ma. Teresa Neaves Lezama
Asesora educativa del Museo Nacional de Antropologia e Historia
verdandi@terra.com.mx

“LAS POSIBILIDADES DE LA REALIDAD ESTAN SIENDO
PERMANENTEMENTE AVALADAS O PROHIBIDAS, ESTABLECIDAS DE
ANTEMANO PARA CADA PARTE DFE LA POBLACION"

Veronica Volkow

omenzar este trabajo con un epigrafe sirve como

pretexto para analizar las causas que generan las di-

ferencias sociales, se nos habla de la existencia de
una realidad, la cual por otra parte, esté determinada, y el
concepto de verdad implicito, parcializado y subjetivado, en
este sentido estar en el mismo espacio social no significa
estar en la misma realidad, ni mucho menos reconocerse
en los otros como iguales.

Esta realidad de la que se habla, condicionada por fac-
tores de diversa indole, muchos de ellos discriminatorios,
es a la que se enfrenta el individuo con necesidades de
educacién especial.

{Cémo abrir espacios educativos y de integracién ante
una situacion tan devastadora y excluyente de las minorfas?

En este sentido se puede decir, que a través de la his-
toria ha existido una preocupacién por atender a este tipo
de poblacién desde la sociedad, la familia y las instituciones;
por otra parte los espacios culturales también han contribui-
do a desarrollar sus capacidades y potencialidades con |a
idea de hacerlos participes de su entorno social y son preci-
samente estos |os que han representado una posibilidad de
acceso a la educacién y al patrimonio cultural.

El Museo Nacional de Antropologla es uno de esos lu-
gares y para comprender la dimension del trabajo que so-
bre educacién especial se realiza en él, se hace necesario

D GEIELEFEFIIEID 1so-tsn: 007 o3, Now 1o

ubicarlo como parte importante del proceso educativo, des-
de una perspectiva informal y no formal.’

Esto quiere decir que el museo, si bien debiera conce-
bir a la educacion como un fenémeno social y como una
estructura dindmica, incluyente y fundamental para la forma-
cién de una conciencia social e histérica del individuo, en la
praxis no se materializa, ya que en esta institucién ademas
de legitimarse valores, se transmiten discursos oficialistas
que producen un conocimiento parcializado de la realidad,
es decir, estan vinculados con la historia de bronce. Aunque
esta limitacién del espacio musefstico es evidente, en mo-
mentos logra escaparse de este determinismo, gracias a las
acciones cotidianas que ejercen los individuos en su queha-
cer. El Museo un lugar de muerte, violencia y destruccion se
transforma asi en una maquina de comunicacién per
se (Eco; 1992), con mudltiples posibilidades de transforma-
cion y de articulacion.

Concebir al museo asi, como una estructura de comu-
nicacion llena de significados y significantes implica enten-
derlo como un lugar de simbolos, donde se construyen pro-
cesos, y donde su sentido estard encaminado a establecer
relaciones, no de subordinacién ni de segregacion, sino de
participacion y apropiacion del discurso.

El museo aspira a generar y desarrollar procesos que
le den la posibilidad de convertirse en un lugar de interrela-
cion entre los diversos actores sociales que lo determinan y
deconstruyen cotidianamente.

“Si el museo adquiere veracidad es porque opera
como un espejo—reflejo de las nociones de identidad
previamente legitimadas por los cénones discursivos”
(Morales; 1996).
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Un museo que recupera las experiencias, atin cuando
se encuentre inmerso en un entramado ideoldgico, se con-
vierte en un espacio conceptual abierto a una experiencia
de comunicacion significativa.

De acuerdo con lo expuesto anteriormente, el Museo
de Antropologfa debe incorporar estos planteamientos a su
propuesta museopedagogica, si bien, no se ubica como un
espacio extensivo de la escuela, ejerce diariamente funcio-
nes educativas que lo sittian como un lugar de encuentro
para la comunicacién de los grupos diversos. Las estrategias
implementadas por el museo para dar atencién a estos
grupos especiales se remontan a la década de los sesentas,
iniciando con la atencién de invidentes y débiles visuales,
dentro del Programa Social de Invierno de la Escuela Nacio-
nal para Ciegos, posteriormente, a principios de los afios
setentas se dan visitas periddicas a personas con discapa-
cidades neuromotoras y para 1973 se concibe un progra-
ma propio del Museo Nacional de Antropologla para
la atencién de Invidentes. Estos programas se convirtieron
en un continuum pedagogico hasta 1982 cuando se incor-
poran ademds, a deficientes mentales, hipoactisicos, neuro-
motores, sindrome de Down, autistas, nifios con capacida-
des sobresalientes y nifios de la calle, entre otros. Otra
experiencia importante de acotar en 1996 y que se realiza
hasta la fecha, es la modalidad pedagégica de capacitacion
de estudiantes de la Escuela Superior de Neuroliguistica,
quiénes después de conocer algunas salas del museo y las
estrategias diddcticas correspondientes, realizan un progra-
ma de atencién especializado para estas personas.

La idea del Museo desde esos primeros afios de prac-
tica con estos grupos fue y sigue siendo la de abrir un es-
pacio educativo informal y no formal para la poblacion
especial con discapacidades o no, donde el contacto con la
cultura contribuya a la formacién integral del individuo.

La sociedad tradicionalmente ha marginado a este
tipo de poblacién y no sélo la sociedad, la familia, la escue-
la e incluso las instituciones culturales, sin embargo, no se
trata de obstaculizar las potencialidades de estos individuos
ni de considerarlos como seres inferiores con pocas o nu-
las posibilidades de incorporarse al sistema educativo y
productivo del pafs. Pero éPor qué existe tal limitacion para
incorporar a la poblacién marginada a la sociedad y que
disfrute de los beneficios ya establecidos en la politica edu-
cativa y cultural?

Esta cuestion social gira en torno a intereses diversos
como son los econdmicos y politicos, que tienen un
concepto predeterminado de lo que se quiere que sea el
hombre desde una perspectiva globalizadora y por ende de
productividad. Es evidente que una sociedad que dia con
dia zanja las posibilidades de desarrollo del individuo se
preocupe menos por los 10 millones de personas que exis-
ten con necesidades especiales en este pafs.?

Esta es una realidad cotidiana, que se refleja en la
actitud de las instituciones educativas las cuales tienen
miedo de integrar a estas personas y recelan del

MARZO-ABRIL 2002 ARO 2, NUM. 10 m @




Oblectatio

aprovechamiento que la diversidad proporciona como una
experiencia pedagdgica. La educacién vista asi, se convierte
en reproductora de desigualdades sociales.

Sin embargo, los paradigmas que sustentan a la edu-
cacion especial no deben centrarse en la idea de ausencia
de capacidades, como lo plantea el Modelo Asistencial, que
ve al individuo como minusvélido, como un ser que necesi-
ta de apoyo todo el tiempo; o el Modelo Médico Terapéuti-
¢o, que considera al sujeto como atipico, es decir, como un
enfermo que necesita terapia para llegar a la normalidad,
(SEP; 1994). Més bien los principios que deben de servir a
este tipo de educacion son aquellos que conciben al indivi-
duo como parte de la sociedad, donde éste desarrolla sus
potencialidades al establecer una relacion dindmica con
otros individuos.

En este contexto el Museo se circunscribe hacia una
propuesta educativa, que dentro de su relacién con la edu-
cacion informal y no formal posibilite una experiencia inno-
vadora y significativa para esta poblacién marginada.

Asf los Servicios Educativos que ofrece el Museo ten-
drén un vinculo de comunicacion y educacién a través de su
propio discurso procurando establecer una relacion de dia-
logo con los objetos y procurando que la poblacién especial
asimile el contenido bésico del museo mediante diversas
técnicas y experiencias lidicas.

El juego, las actividades plésticas, el teatro y la visita
guiada interactiva iran encaminadas a integrarlos al medio
social considerando la historia, la arqueologia y etnograffa
del pafs, de tal forma que lleguen a valorar nuestro patrimo-
nio cultural, el cual por supuesto, va més alla de las colec-
ciones y edificios histéricos.

De acuerdo con la experiencia con este tipo de pobla-
cion, las actividades creativas implementadas, han contri-
buido al mejor desarrollo biopsicosocial del individuo,
aportandole seguridad y confianza para poderse enfrentar a
un medio ambiente agresivo y diferente al que habitual-
mente se desenvuelve.

Toda esta labor educativa especial requiere necesa-
riamente para cumplir su objetivo integrar las reas del
cuerpo, la mente y el mundo externo, (Bleger; 1987), asf
como de una mayor atencion al 4rea afectiva por parte del
personal que desarrolla este proyecto dentro de la institu-
cion musefstica.

Dicho lo anterior, el museo se convierte en un medio
cultural y de comunicacién, en un espacio donde las per-
sonas con necesidades de educacién especial trabajan en
su interior desde sus experiencias de vida, desde su capi-
tal cultural, de tal forma, que dinamizan a la institucion
recreandola y ddndole por supuesto otra lectura, lectura de
personas con sensibilidad y capacidades propias de pen-
samiento. La funcion educativa museistica muestra la
herencia cultural en todas sus manifestaciones e influye
ahi donde se vive cotidianamente proporcionandoles a las
personas otro significado de museo e incidiendo asf en la
estructura social.
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Para concluir, cabe mencionar un aspecto sumamente
valioso, que es el rescate de las multiples experiencias a las
que como educadores nos hemos enfrentado y a partir de
las cuales se han tenido que reestructurar los programas
educativos para personas con necesidades especiales o no.
Asi el rescate de dichas experiencias forma parte fundamen-
tal de la planeacién educativa que se realiza en el museo.@

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

1 EDUCACION FORMAL. La educaci6n formal se relaciona con el método yelor-
denamiento secuencial de contenido, esta sistematizada cronolégicamente y es el
fundamento de la pedagogia tradicional, su objetivo va encaminado a regular el
comportamiento a partir del establecimiento de determinadas normas,

La practica educativa de la educacion formal se ejerce en una institucion que so-
cialmente ha sido designada para ello: Ia escuela, en esta se concreta el proyecto
pedagdgico de la clase sacial dominante, de una formacién econémico social es-
pecifica. (Salomon; 1987)
EDUCACION INFORMAL. Entendemos a la educacion informal como un con-
cepto todavia en construccion, donde su importancia reside en entenderla como
un modelo analitico de la educacién y como consecuencia de procesos educativos,
es decir, de transformaciones significativas. La educacion informal dura toda la
vida y posibilita que las personas acumulen conocimientos, a través de su expe-
riencia cotidiana y su relacién con el medio ambiente. Si bien se considera una
educacion no sistematizada cumple funciones complementarias y de refuerzo.
Sabemeos que en la sociedad los distintos procesos educativos se hallan formal y no
formalmente organizados. Sin embargo, el andlisis de los procesos informales po-
sibilita la comunicacion y puede hacer mas transparente el anlisis del hecho edu-
cativo en espacios culturales. Asi, es evidente que la oferta cultural que proporcio-
na la sociedad a los individuos se convierta en espacios de aprendizaje informal.
En el caso de los museos, las personas que lo visitan aprenden de una manera es-
pontdnea y no son evaluados sus conocimientos por los medios colegiados sino
que su participacion es voluntaria, lo que coincide con los planteamientos de la
educacion informal, ademas se establecen redes de conocimiento, las cuales pro-
ducen menos ansiedad en la adquisicion de aprendizajes.
EDUCACION NO FORMAL. Se considera toda actividad educativa que se logra
mediante enfoques extraescolares, fuera de los espacios establecidos por el siste-
ma escolar, se da a través de las actividades cotidianas de los grupos de ayuda,
. los medios de comunicacin, los museos, las casas de la cultura y los centros co-
munitarios; no es casual y resulta complementaria de la educacion formal. Asi
mismo, es un producto social en interaccién pues permite el didlogo a través de
la libertad y la confrontacion con las experiencias del ofro, tiene una funcién so-
cializante. Una de las funciones mds importantes que tiene es la de apoyo a los
grupos marginados por el sistema social, su interés primordial es prepararlos pa-
ra que participen en las decisiones comunitarias que les competen.

2 De los 97 millones de personas que habitan en México, el 10 % tiene necesidades

de educacion especial y sélo es atendido el 19 de la poblacion.
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Para el cierre del afio 2001 la cartelera cinematogréfi-
ca exhibio varias cintas infantiles mismas que tuvieron una
buena acogida tanto por los chicos como por los grandes.
Aunque no soy una aficionada al cine infantil, esta vez reci-

b muy buenos comentarios de esta pelicula, ademés de
verme persuadida por la inquietud de mi pequena hija.

La historia de la pelicula se centra en un lugar en

€l cual habitan los monstruos de los armarios que salen por

las noches a asustar a nifias y nifios. En este lugar existe una

gran empresa que se dedica a provocar sustos para captu-

rar los gritos de los pequefios y de esa forma obtener

~ energla para su pafs. Sully (el campedn de sustos de la em-
presa Monsters Inc.) y Mike son dos monstruos que llevan

una amistad muy estrecha y trabajan para la empresa de
sustos; ambos se ven envueltos en una aventura inimagi-

nable, ya que por un descuido una nina llega a su mundo.
Cabe decir que en este pais estd prohibida la entrada de los
humanos, pues consideran que son sus enemigos y que
les pueden causar dafios irreversibles.

El hecho es que Sully en su angustia por deshacerse
de la enemiga, va descubriendo que los patrones de la em-
presa les han creado ideas distorsionadas de la verdadera
identidad de la humanidad y lo tnico a que aspiran es a se-
guir siendo la empresa lider en la creacién de sustos. Duran-
te el desarrollo de la trama es posible ir identificando las
mas variadas personalidades: al amigo simpatico y solidario,
al envidioso sin escripulos, a la enamorada, a la vieja eno-
jona e impaciente, al manipulado y manipulador, etcétera.

Sin proponérselo Sully inicia un proceso de relacién
afectiva con la pequefa Boo (nombre que ¢l mismo le da)
lo cual es muy peligroso para la corporacién de monstruos
pues si los humanos dejan de tenerles miedo ya no habra
forma de obtener gritos.

Desde el principio hasta el final la pelicula capta nues-
tra atencién y es muy curioso observar como se invierten
los papeles, pues lo tradicional es que nifias y nifos se ate-
rren con la simple idea de ver un monstruo y en este caso
ver a los monstruos paraddjicamente “asustados” tan solo
por tener a la vista un calcetin de un pequefio habla de su
vulnerabilidad.

_Considero que el asunto de la vulnerabilidad humana
es el que més asusta a otros seres, ya que se plantea como
una aberracion el simple hecho de sentir compasion por al-
guien, o bien sentirse atraido por las travesuras de una pe-

‘quefia “indefensa’, en conclusion creo que es el aspecto
‘emocional lo que mueve al ser humano a actuar ya sea a

favor o en detrimento de su bienestar.
Por ello creo que en las peliculas, en los cuentos,

-etcétera; los personajes nacidos de la imaginacién como:

extraterrestres, monstruos y en general criaturas no huma-
nas son creadas sin emociones y sin sentimientos, pero a

- final de cuentas terminan relacionandose con la humani-

dad encontrando o su felicidad total o bien su perdicicn.
Para nuestra congratulacion, la pelicula Monsters Inc.
lleva a buenos términos el final, sobre todo dejando en
chicos y grandes muy buen sabor de boca, es muy diver-
tida y de paso a nifias y nifos les despierta la conciencia
de la solidaridad, de la lealtad, de la importancia de con-

~servar a un buen amigo/a; y a los adultos nos deja claro

que ya no podemos asustar a nuestras hijas e hijos con el
‘Coco”. Por ofro lado, el uso impecable de las nuevas
tecnologias nos proporciona una riqueza visual muy disfru-
table. El doblaje al castellano es muy simpaético, los perso-

‘najes centrales corrieron a cargo de Victor Trujillo (Sully) y

Andrés Bustamante (Mike) dos comediantes que dan vida
a los monstruos a través de su voz, lo cual imprime una
dindmica indiscutible a la pelicula. Muy buena. @

* MONSTERS INC. E.U.A. (2001) Dir. Peter Docter, David Silverman.
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PRIMER ENCUENTRO NACIONAL DE ESTUDIANTES
DE PEDAGOGIA Y CIENCIAS DE LA EDUCACION

VILLAHERMOSA, TABASCO 23, 24, 25 DE MAYO 2002

Revista Paedagogium
Colegio de Pedagogos de México, A.C.
Universidad Mundo Maya

CONVOCAN
A todos los estudiantes de Pedagogia y Ciencias de la
Educacion a participar en el

PRIMER EIII:IIE_HTRO NACIONAL DE ESTUDIANTES DE
PEDAGOGIA Y CIENCIAS DE LA EDUCACION
“Retos y prospectiva del profesional de la educacion”

El cual se realizara los dias 23, 24, 25 de Mayo de 2002 en
la Universidad Mundo Maya de Villahermosa, Tabasco.

TEMATICA DE ANALISIS

* Perfil profesional y campo del pedagogo.

* Problemas actuales de la Educacion y la Pedagogia.

* Desarrollo y prospectiva de la disciplina.

* Experiencias de investigacion y practicas profesionales.
* Nuevas practicas de la Pedagogia.

ACTIVIDADES PREVISTAS
e Conferencias magistrales, mesas redondas, talleres,
ponencias y actividades recreativas y culturales.

BASES PARA PARTICIPAR

* Ser estudiante de Pedagogia o Ciencias de la Educacion.

* EI 19 de abril es la fecha limite para la recepcion de los
trabajos, que deberan contar con un maximo de 12

* | as ponencias podran ser presentadas individualmente o
en equipo (méximo tres integrantes).

* Deberan ser enviados via electronica a la siguiente
direccion: eventos@cujv.edu.mx o entregados en las
instalaciones de la Revista Paedagogium, cn disquette
de 3.5 acompariados de un ejemplar impreso,
especificando el tipo de equipo de apoyo que utilizara en
su presentacion.

* Los trabajos deberan ser presentados en programa word,
letra arial de 12 puntos, interlineado de 1.5. Deberan
incluir portada con los siguientes datos: nombre(s),
direccion, teléfono, correo electronico e institucion a la que
pertenece.

COMITE ORGANIZADOR

INFORMES:

REVISTA PAEDAGOGIUM.

Av. Chapultepec #133, 4to. piso, Col. Juarez, C.P. 06600.
Telefonos: (01-55) 55-91-09-09, 55-91-09-10.

Correo electronico: eventos@cujv.edu.mx.
ciap@ciap.com.mx

UNIVERSIDAD MUNDO MAYA. KM 4 1/2 Carretera
Villahermosa-Buenavista, Col. Miguel Hidalgo.

Teléfono: (01-99) 33-50-30-38

COLEGIO DE PEDAGOGOS DE MEXICO, A.C. UNAM,
Facultad de Filosofia y Letras, Seccion de seminarios de
posgrado, Seminario de Pedagogia Universitaria.
Teléfono: (01-55) 56-22-18-21

Cooperacion: $150.00 m/n

cuartillas y un minimo de 5. Cupo Limitado
(( -t \ _® PR
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