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El hecho que, al cumplirse cinco afios de vida de I Revista
de Ciencias de la Educacién, la Editorial Axis asuma la ta-
rea de editar estos cuadernos recopilando articulos publi-
cados en ese periodo resulta propicio para que esta pre-
senfacién asuma las caracteristicas de un balance de lo
realizado hasta aqui.

Tanto la aparicién como la evolucién posterior de la Revista
sélo pueden entenderse a partir de dos variables centrales:
la coyuntura politica del pais (que incluye, més especifica-
mente, la forma cémo esa coyuntura se manifesté en la
universidad y en el sistema educativo en su conjunto) y el
grado de desarrollo y madurez de los estudios mismos de
ciencias de la educacién.

En funcidén de estas dos series de elementos, no fue casual
que la concretizacién de la idea de publicar la Revista de
Ciencias de la Educacién se diera en momentos en gue
politicamente, el pais estaba bajo la dictadura militar, las
universidades infervenidas y la problemética educativa se
situaba en el primer plano de la discusidn publica a través
del abortado proyecto de reforma educativa iniciado inme-
diatamente después del golpe militar de 1966.

En estas circunstancias, la carencia de ung instancia de dis-
cusidn y de expresién de las posiciones que frente a esta
realidad tenian los educadores (particularmente los egre-
sados de institutos superiores) aparecia como muy signifi-
cativa. Asimismo, esas circunstancias y las propias limita-
ciones del grupo que en esos momentos asumié la tareaq,
determinaron que los propésitos iniciales de la Revista no
fueran més alld de crear una instancia de discusién que
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garantizara la mayor amplitud -posible y el més alto nivel
cientifico que pudiera lograrse en nuestro medio. Estos dos
elementos —apertura y nivel— fueron los ejes que defi-
nieron permanentemente el contenido de la Revista; sin em-
bargo, su significado se fue modificando a través de la
evolucién operada tanto en la sociedad en su conjunto co-
mo en los planteos elaborados desde las mismas discipli-

nos educativas.

Asi, en la presentacién inicial de la Revista, la apertura y
el nivel aparecen con un significado que resume claramen-
te los rasgos principales del cientificismo liberal propio de
la formacién dominante hasta 1966 en la universidad ar-
gentina, especialmente en la de Buenos Aires. Esa orienta-
cién predominé en forma manifiesta en los contenidos de
los primeros ndmeros de la Revista; sin embargo —y por
razones que no es éste el lugar para enumerar— los Glti-
mos afos de la década del 60 mostraron junto a la desna-
cionalizacién creciente de la economia ‘del pais y la exa-
cerbacién de las condiciones de explotacion de la clase
obrera y de los sectores populares, la crisis del cientificis-
mo liberal.

Las ciencias de la educacién no fueron ajenas a esa crisis
y la Revista tampoco. Gradualmente, la orientacion de los
trabajos dentro de nuestro Gmbito fueron adquiriendo un
compromiso cada vez mds profundo con los intereses po-
pulares y, en el marco de las condiciones politicas mencio-
nadas, ese compromiso se tradujo en el andlisis y la expli-
citacién de los rasgos criticos del sistema educativo en los
paises capitalistas dependientes. Muchos de los arficulos
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publicados especialmente a partir del n°® 5 testimonian esta
nueva orientacién.

El paso del cientificismo liberal a esta nueva postura poli-
ticamente comprometida no estuvo exenta de dificultades
La mayor de ellas fue evitar caer en el recurso fécil de !o;
critica panfletaria; para ello, la Revista rescatd los dos ras-
gos que definieron nuestra posicidn inicial lapertura y ni-
vel), los cuales —en este nuevo marco— adquirieron un
significado radicalmente distinto. La apertura siguié vigen-
te, pero ya no en funcién de una liberal consideracién de
todas las posiciones con valores similares, sino como una
férmula capaz de prevenir contra el dogmatismo sectario
que frecuentemente caracteriza la tarea de critica ideols-
gica del sistema. Asimismo, el nivel no fue ya una catego-
ric a.bsfrac’rq de valor puramente académico, sino una exi-
gencia concreta a la critica que, desde un marco tedrico
definido, se operaba sobre el sistema. Con este nuevo es-
quema, la Revista desarrollé su tarea fundamentalmente
hasta su décimo nUmero. l

El decimo»primer nimero, aparecido en abril de 1974, in-
corpora a esta linea algunos elementos nuevos que, si bien
no alcanzan a re-definirla, la completan sustancialmente.
Esos nuevos elementos, a los cuales no es ajena la modifi-
cacién del panorama politico del pafs en esos momentos
fueron definidos en su momento como la necesidad de es.
timular la elaboracién de propuestas alternativas concre-
tas que demuestren la fertilidad del planteo critico desarro-
Hlado hasta entonces no sélo en el nivel de la teorfa sino
también en el de la préctica educativa cotidiona.



A partir de alli, es historia reciente. Lo que la Revista ha
sido dependié —como puede verse a través de esta corta
resefic— no tanto de la voluntad individual de algunas
personas sino de las condiciones objetivas en las cuales los
trabajadores de la educacién realizan y encaran su tareq .
El futuro también dependeré de eso. Lo Gnico que los res-
ponsables de la Revista pueden garantizar es que seguirdn
poniendo este érgano al servicio de esa farea con la misma
vocacién militante con la que lo vinieron haciendo hasta
ahora.

JUAN CARLOS TEDESCO

prélogo
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El presente APORTE DE TEORIA Y PRACTICA DE LA EDU-
CACION N¢ 6, incluye cinco articulos anteriormente difun-
didos por la Revista de Ciencias de la Educacién:

“Educacién e Ideologia” de Maria Clotilde Yapur y “El po-
sitivismo pedagdgico argentino”” de Juan Carlos Tedesco,
ambos aparecidos en la Revista N° 9.

“Lectura ideolégica de textos escolares”” de Rafael Ronca.
gliolo y ‘Los problemas y los falsos problemas de Ia
«democratizacién» del sistema escolar’ por Jean Claude
Passeron, los dos difundidos en la anterior Revista N° 8.

Las diversas formas de dominacién ideolégica que a través
de la educacién son ejercidas por las clases que detentan
el poder politico y econdmico en nuestra sociedad, consti-
tuyen una temdtica que, si bien en los Ultimos afios ha da-
do lugar a la proliferacién de sistematizaciones, ofrece ain
un largo futuro que explorar.

Ultimamente no es dificil encontrar en todas partes reduc-
ciones y absolutizaciones, pareciera que el término “ideo-
logia™ es insustituible, sea cual fuere el contexto. Se trata
de una terminologia que ha alcanzado increfbles niveles
de divulgacién, pero lamentablemente lo que ocurre a ve-
ces con los términos no siempre ocurre con las definiciones.
Es necesario abordar este problema con una mayor dedi-
cacién. En la medida que el presente Aporte contribuya a
ello, habremos cumplido nuestro objetivo.

Iniciando la temdtica aparece el trabajo de MARIA CLOTIL-
DE YAPUR. En esencia este articulo apunta fundamental-
mente a un levantamiento de problemas, que remiten al
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relacionamiento entre ideologia y educacién, la delimita-
cién de sus objetos de estudio y la propuesta de una me-
todologia de andlisis.

Hay ciertas definiciones que conducen finalmente a con-
clusiones mecdnicas, propias de un enfoque algo ecléctico,
con cbundancia de elementos estructuralistas. Si bien es
cierto que no podemos avalar estas afirmaciones, sin duda
rescatomos la correcta sistematizacion ide los problemas
que confirman el objetivo del trabajo y lo presentamos con-
siderdndolo esencial dentro de la temdtica que hoy nos

ocupa.

El aporte de RAFAEL RONCAGLIOLO reside principcslme,n’re
en el relacionamiento de las tesis de Eliseo Verdn y Anibal
Quijano, para la lectura ideolégica de fextos escolares.

La funcién aparente del discurso distingue un nivel informa-
tivo, conformado por los elementos cognitivos-objetivos; y
una instancio normativa consciente ‘a que alude Verén afa-
diria los elementos valuativos-ideoldgicos, segin la defini-
cién de Quijono.  °

La funcién latente, netamente ideolégica, seria lo normati-
vo-inconsciente, que subyace bajo las dos instancios refe-
ridas a la funcién aparente.

JEAN CLAUDE PASSERON analiza las relaciones entre po-
litica escolar e “ideologia de la democracia™.

Para su estudio delimita dos categorias de problemas: los
referidos al Sistema Educativo en cuanto a sus posibilida-
des de democratizacién interna y externa.

18
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En primer término analiza entonces, el Sistema Escolar en
tanto aparato y relaciones de poder que le son propias,
pasando luego a la relacién pedagégica: el autoritarismo
y la falsa -democracia.

Sus conclusiones con respecto al problema de democratiza-
cién externa, sin duda resultan adn de mayor interés en
nuestro medio.

Nos referimos a la necesidad de tener en cuenta una serie
de determinantes que muchas veces se obvian al hablar del
crecimiento de la democratizacién externa del sistema. Mu-
chos analistas y estudiosos de la problemdtica educativa
durante los afos del populismo en nuestro pais, absoluti-
zan el crecimiento de las tasas de escolarizacién como Oni-
co sindénimo de democratizacién. Pero es necesario visuali-
zar este fendmeno en relacién a otros no menos importan-
tes: movilidad social, igualdad de oportunidades y autén-
tico acceso a la escolaridad de parte de los sectores econs-
micamente mds relegados; todo esto, sin entrar a conside-
rar las contradicciones que por ofra parte se dan entre cre-
cimienfo de las tasas de escolarizacién y un retroceso en
la democratizacién interna.

Sin lugar a dudas, recae aqui la mayor relevancia del tra-
bajo de Passeron que incluimos en este Aporte.

El cuarto trabajo es el de JUAN CARLOS TEDESCO, quien
analiza las formas concretas de dominacién ideolégica del
positivismo pedagégico argentino. Este enfoque serd pos-
teriormente retomado por Silber para otro momento histé-
rico.
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La primera parte del articulo de Tedesco estd dedicada al
esclarecimiento del concepto de ideologia, y al andlisis de
sus funciones en una determinada estructura social.

Caracteriza las relaciones existentes entre ideologia y edu-
cacién y pasa a referirse a la instrumentalizacién ideolégi-
ca del positivismo pedagégico en nuestro medio, destacan-
do tres aspectos. '

Primeramente sefiala la justificacién ideolégica que lleva
a los positivistas a définir a la pedagogia como ciencia
normativa basada en los principios de la ética y la légica,
y delimitada o su vez por otras disciplinas: la biologia en
primera instancia, la psicologia y la sociologia.

En segundo término hace una lectura ideoldgica de los
principios positivistas expresados en relacién a la funcién
social y a los fines de la educacion.

Por Ultimo se refiere rdpidamente al carécter ideolégico de
los postulados diddcticos del positivismo.

El cardcter Ultimo dé estos postulados tienden o legitimar
el mito de la “neutralidad de la ciencia’’, una afirmacién
tan falsa como necesario para consolidar la imposicién de
una ideologia.

ISABEL HERNANDEZ
abril /1975
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I. Introduccion

£s comin en la actualidad la preocupaciéon por la ideologia y sus
implicacionés en la totalidad de la vida social. El presente trabajo
—restringido en cuanto al tema— incluye sélo una serie de reflexio-
nes en torno al problema de educacién e ideologia. No es nuestro
interés consignar todos los aportes de la sociologia del conocimien-
to, dunque esto se considere necesario por lo menos desde el punto
de vista tebrico; tampoco lo es analizar los supuestos y las filosofias
de lo educacién imperante, no obstante ser este trabajo valioso,
sobre todo a la luz de las précticas educativas. Lo que queremos
exponer es cierta aproximacién teérica al tema segin la teoria mar-
xista y en la cual los dos términos —ideologia y educacion— apa-
recen como implicandose mutuamente. El propdsito del trabajo es
elaborar algunas hipétesis referidas a la relacién y a las posibilida-
des metodolégicas que suponen.

El punto de partida es considerar a la educacién como un proceso
de comunicacién; esto es, una relacién social que se instaura por la
transmisién cultural donde los emisores y/o receptores son o0 no ex-
plicitos. La relacién se establece en tanto se comunican significados
que operan en diferentes niveles o dreas de la conducta (habilidades,
destrezas, conocimientos, alores). Por otra parte esos procesos de
comunicacién pueden alcanzar grados maximos de sofisticacion y
cristalizacién, lo que da lugar a los sistemas educativos modernos,
altamente complejos y cuyo comportamiento es relativamente inde-
pendiente de la estructura social.

La comunicacién es una clase de fendmenos y dentro de ella distin-
guimos la comunicacién educativa como una subclase. Su especifi-
cidad se concreta en los mensajes que transmite: son socializadores,
son mensdjes que generan cambios de conducta; esto es, implican
cierto ‘grado de permanencia y reorganizacién del campo conductal
de| individuo. Si aceptamos esta delimitacién, debemos ahera ca-
racterizar brevemente el rol de la escuela. Ella es la conjuncién de
procesos integradores y diferenciadores. En ofras palabras, la so-
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ciedad se mediatiza en educadores y grupos primarios y secunda-
rios que ejercen influencias y que operan como estimulos de in-
teraccién. Es también cierto que la recepcién de esos mensajes de-
fermina el juego de diferentes roles. Es obvio que un mensaje cual-
quiera denota siempre una cosa, objeto, persona-o circunstancia. En
la comunicacién educativa, ademds, se espera que el mensaje pro-
duzca un cierfo cambio de conducta, desde la reorganizacién del
campo cognitivo hasta modificaciones motoras, de estructuras de la
personalidad, etc.; en definitiva, un aspecto amplio de acciones y
operaciones. El problema surge en tanto ese cambio conductal es
evaluado como el desempefio de un rol. Evidentemente cuando en-
sefiamos algo, el modo de verificarlo es si nuestro “alumno” se
comporta de acuerdo a nuestras expectativas. Aparece, enfonces, la
contrapartida del mensaje: el rol. Ambos son magnitudes de érde-
nes diferentes que en estrecha relacién yuxtapuesta constituyen la
oposicién fundamental en que se resume la educacién: roles-men-
sajes ™. Este par de opuestos es a la educacién lo que el signo (signifi-
cante y significado) es d la lingiistica.

La educacién se presenta como una totalidad de aspectos diferentes.
Si‘esto es cierto tenemos por lo menos dos niveles posibles de and-
lisis. Un cierto sector de la realidad educativa susceptible de ser con-
siderado tedricamente en términos interpersonales, tales como la
transmisién de contenidos, los resultados del aprendizaie, la socia-
lizacién, etc. Una segundg drea de andlisis estd dada por las rela-
ciones enfte el sistema educativo como parte de la estructura social.
Es un nivel no personal, institucional y de relaciones objetivas que
frecuentemente son inconscientes para las personas que lo viven.
Una segunda premisa que opera en este nivel es que todo sistema
educativo es expresién de sectores prominentes en términos de po-
der {econémico, social, politico, juridico, ritual, etc.) y dado que los
sistemas educativos estrictamente tienen lugar en las sociedades Es-
tado-Nacionales, esos sectores prominentes son las clases sociales
dominantes en determinado momento histérico. Naturalmente, se
nos puede objetar que la determinacién de niveles de andlisis es un

1. Seeligmonn, Ma. T. G. de: Estructuralismo y Educacién, ari. en Revista de Ciencias de
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problema en si mismo, pero a los efectos de este tra!ooio, damos' por
supuesto que ellos son’ deferminngs por el mvgshgador o} 1e?r|c9
y no por una jerarquizacién onfolégica o sustantiva de Ips fengme—
nos. La razén de esta distincidén —nivel institucional y psico-social—
es también el hecho de que si la educacion es c?municqcién de men-
sajes-roles, toda conducta puede ser “Ieiglo“ o mferprefqgla de mol-
tiples maneras. Verén llama a esta cualidad de los fenémenos so-
ciales ‘“‘polivalencia seméntica’ 2. Si asumimos que hay ‘do's posi-
bles lecturas de la realidad educativa —psicolégica y sociolégica—
estamos aludiendo a los niveles de que hablamos precedentemente.

Para abordar una caracterizacién de la ideologia adoptaremos una
perspectiva marxista. Marx también hace una diferenciacién_ anali-
tica y no sustancial 3. Una primera definicién se refiere a lq' compo-
sicién de la superestruciura social, término que Marx hacia inclusivo
de érdenes diferentes, es decir, la superestructura comprende la ins-
tancia juridico-politica y las ideologias propiamente dichas (reli-
gién, arte, filosofia, educacién, etc.). Verén sefiala por su parte que
estas ideologios expresan también los propios discursos sobre l?s
sectores sociales o que se refieren. Asi tenemos que la Pedagogia
seria el discurso sobre los hechos educativos més un meTalengucje
gue tiene como objeto a ella misma. Por otra patre, Marx def_ima
también como ideologia el conjunto de representaciones que tiene
el individuo, o sus “formas de conciencia social”. Cabe sefialar y
nada mds que como efecto redundante la existencia primordial de
la infraestructura compuesta por las relaciones econémicas genera-
das por los modos de produccién y las formaciones socioecondémicas
histéricamente definidas; los modos de produccién comprenden dos
aspectos principales: la fuerza de trabajo y los medios de pl’Odl:JC-
cién. Las relaciones entre infraestructura y superestructura son dia-
lécticas, pero la base econdmica .es ‘‘finalmente de’_refminon’re’”,_ esto
es, implican una serie de mediaciones que imposibilitan teérica y
empiricamente un determinismo mecanicista y da a lo superestruc-

2. Verén, Eliseo: Conducta, Estructura y Comunicacién. Bs. As. Jorge Alvarez, 1969.
3. Marx, Carlos: Lo ideologia alemano. México, Grijatbo, 1970. y )
Harnecker, Marta: Los conceptos el tales del material histérico. Bs. As. Siglo
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tura una “relativa independencia”. Por otra parfe, Althusser * des-
arrolla el concepto marxista de Aparatos Ideolégicos de Estado que
tiene especial importancia para nuestro tema. Como Marx, Althusser
también distingue en la superestructura las dos instancias —politica-
juridica— vy las ideologias.

En la primera encontramos el Aparato de Estado compuesto d su
vez por el peder de Estado y el Aparato de Estado; ambos compo-
nentes son semejantes pero no iguales; no siempre lg apropiacién
del Aparato de Estado supone la apropiacién del poder ya que el
aparato de estado se puede mantener incélume aun cuando haya
desplazamientos de clases en el poder de estado. Ademds debemos
incluir los Aparatos Ideolégicos de Estado (AIE)}, formaciones institu-
cionalizadas y que se organizan en &reas diferentes (politica en el
sentido de los partidos politicos, filosofia, estética, religién, etc.). Pa-
ra visualizar mejor las distinciones althusserianas nos proponemos el
siguiente cuadro:

INSTANCIAS N° Funcidn Mecanismo Instituciones
l Poder d jercici
poder ejercicio .
uno " PO,
‘ de Estado polit. dominacién celang
Superastruct. ‘ e : ==
Aparato pelicia, tribu
uno represién violencia . ; L
de Estado P nales, cérceles
|Aqoqr Ideol_é- iy - med.ios simbé religiosas, es-
Est. Varios ideolog. licos cuelas, fami-
‘7 | ——v _ liares.
Fraesiroe dos: burgue. produc. trabajo,
ses y proletar. | explot. plusvalia

Incluimos la base econémica a los efectos de consignar la corres-

4. Althusser, Louis: Ideologia y Aparatos Id légicos de Estado. Notas para una investi-
gacién. Art. en “La Pensés”’, n°® 151, junio de 1970. Mimeograf. Traduccién de
Alberto J. Pl4. Fichas de Nuevg Visién, Bs. As., 1972.
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pondencia con la superestructura. Es importante aclarar el carédcter
de preeminencia de cada uno de los aspectos sefialados sobre el
resto, y no de una propiedad exclusiva de cada categoria. General-
mente, el Aparato de Estado es represivo, lo que no obsta para gue
apele a mecanismos simbélicos y persuasivos; del mismo modo que
las instituciones escolares actualmente sélo muy raramente utilizan
la violencia fisica y los mecanismos de control son simbélicos.

De acverdo a Althusser, la educacién formal constituye uno de la
pluralidad de los AIE. En tanto tal, el sistema educativo se relaciona
con la infra y la superestructura, con la primera, la relacién se da a
fravés del salario como instrumento de la reproduccién de los me-
dios de produccién; esto es, el salario asegura a los miembros prole-
tarios su reconstitucién como fuerza fisica productiva y al mismo
tiempo posibilita la socializacién (educacidén) de sus hijos en tanto
reproduccion de fuerza de trabajo. Si consideramos, ademds, el in-
cremento de la productividad de acuerdo al grado de tecnologia uti-
lizada en la produccién, entonces, se tiene una tercera funcién del
sistema educativo, cual es su calificacién (mds arriba llamamos a
esto seleccidn de roles). La relacién del sistema educativo con los
otros AlE es brindar consistencia interna a la multiplicidad, lo que
no es ofra cosa que la ideologia dominante subyacente en escs di-
ferentes aparatos. Aqui seria oportuno recordar que en la conocida
metafora del edificio la ideologia funciona como cemento que une
las diferentes partes de la construccidn.

El' nivel psicosocial de la ideologia se vincula al conjunto de repre-
sentaciones que fiene cada individuo en la sociedad. Este conjunto
es resultado de la accién de los AIE (familia, Iglesia, educacién for-
mal) en tanto medios para la internalizacién de la ideologia domi-
nante por parte de los sujetos. Si recordamos que la ideologia se ex-
presa en términos persuasivos y simbélicos, nuevamente tenemos
dos elementos: los mensajes que implica esa comunicacién simbéli-
ca y los roles que le corresponden. Al conjunto de ideas, senfimien-
tos, valores, etc., que aparecen en la sociedad como contenidos uni-
versales. Verdn los ha llamado “textos circulantes' en el sentido que
son mensdjes generalizados acerca del mundo, las relaciones con
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las cosas y con las personas. Pero estos “‘textos circulantes” no son
ofra cosa que la sustancia ideolégica regulada por la clase domi-
nante a los efectos de preservar la estructura social; tiene realidad
objetiva porque trasciende las motivaciones o necesidades individua-
les y, ademds, expresa en términos universales fo que es estructu-
ralmente una posicién particular dentro de lg estructura social. La
“universalidad” de Ig Ideologia, que llevé a hablar de falsificacién,
ocultamiento e inversién, como sus funciones principales reposa so-
bre el mantenimiento del statu quo, segln el cual es condicién ine-
ludible la internalizacién de un orden valorativo y cognitivo que
opere como natural ®, como el Gnico orden posible resultante de las
relaciones humanas {sin descubrir lo razén interna que lo sostiene).
Este sentido del mantenimiento por el orden natural nos permite,
seglUn Vasconi € desechar la concepcién de una clase dominante ‘'co-
mo sujeto hiperconsciente que instrumenta la dominacién”, ya que
de acuerdo al criterio sostenido, la clase dominante también vive,
como sus explotados, su dominacién ideoldgica.

Si la ideologia es un orden normativo incuestionable y “natural” in-
corporado al universo conductal, la adoptacién de la misma no es
consciente; esto es, no aparece como uno de los términos de alterna-
tivas culturales y sociales, sino como necesidad objetiva, real. Es la
condicién de sobrevivencia y perpetuidad grupal la que impone ne-
cesidad 1égica a la educacién, pero dada la naturaleza estratifica-
da de las sociedades, constituye el sutil mecanismo de reproduccién
del aparato de dominacién. Esto lleva g Mattelart y Castillo a ofir-
mar que la ideologia enmascara el cardcter de instrumento de la
dominacién social. En sintesis, inconciencia, naturalidad, hacen ne-
cesario apelar a mecanismos profundos, ocultos a la observacién
directa y no tematizada para explicitar e] contenido ideoldgico de la
conducta.

Las consecuencias de las notas que hemos asignado g la ideologia
pueden servirnos de puntos tedricos de andlisis. En primer lugar, su

5. Mattelart, A. y Castillo, C. y L.: la ideologia de lo dominacién de la iedad depen-
6. Vasconi, T. y Garcia de Almeida, M. A.: El desarroile de las ideologias d s
en América Lotina, Perspectivas metodolégicas y tedricas. Bs. As., Libreria Nueva
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uliaridad normativa generalizada por su expresiér.\ um'ver'so.ll nos
p_ec'm hablar de componentes motivacionales a nivel mchvndu'al,
I;:‘;ucfella responde a una redlidad objetiva VIVIC.{G co:r;sedscgo 136-:
mediato por el individuo; es natural. Por el cony'rrafno. ;:]aes moﬁvc:zio-
la ideologia internalizada es la que generd orien qc:s:a e
nales. Por otra parte, si aceptamos el cardeter ‘<:(:I>m\.lmcrcqrse il
textos circulantes, entonces, toc;lo mesr;sao:ieprae eexpalincdqclizém e Sy
i tivos que no es otra co P |
?;QZZtgoirc';;ﬂlégico? E}l corclario de esta afirmacion cond;;;:gooccr:;
chazar mensajes ideoldgicos y otfros que no I(f) sean, e?nés-débi]es
hay mensajes que tendran componentes mas fuertes o ae den
que ctros considerandos ideolégicamepfe. La fercera contse.’ e es,
la naturaleza implicita de la ideologia es que su cap <.:1C|orlun i
primaria, dado que subyace en las expresiones conc_re’r'gs,de:ze i
tema de reglas semdnticas para generar mergsagas ’l ‘d el
Los elementos normativos se alcanzan a pqr.hr e ;) .eomhdo,
es decir, también debemos apelar a Iengumes').«’:t gnf‘nomdén/,
por lo que se hace necesario recurrir a la op?snc:jond |e'ndiw;duo
connotacién en donde connotacion es.eld dc:pudcﬂ:l%o OenolrmG; o
eccionar y construir sus mensadjes rma
ﬁﬁiﬂraflﬂ carécf‘e/r de sistema en el sentido que SGL.JSS;JFG L;]::!fl:a{ﬁﬁ
el término es la cuarta conseéuencia; no :?fs‘zga p:r:h;v;ytzrr?aso o
para el andlisis del propio discurso cientiti —Emendemos "
la Pedagogia o las ciencias de la educac:c‘)n-—.—f: rendemos BN
tema, la interrelacién de elemer.n‘os cuyo significa o ree
diferenciaciones y no de propiedades m'rrms:ecc;ss. ek
iguales significantes pueden llevar a con;mo'rocnon s difererios el
sea el sistema de que forman parte, o, lo que es omc'iones e
tes denotaciones en el andlisis ideolégico IIelvcm ctfconndr;dqd st
meijantes. La ferfilidad se comprueba por la profu ; 4
andlisis, ya que la delimitacién de los textos ap
EOdGGT::g::C:L:anﬁVOS c;uz,a pan‘icularm'en're nos in're;fesa: la clase
dominante que prescribe las reglas del sistema normativo.

s . 0 | fros
5 i 6gi lador). Art. 1V: Hacia una teoria de
7. Vardn, Eliseo: El Proceso Ideolégico (compnu ) ' e e
zeso ideoldgico: condiciones de produccién, modelos gene
ideolégica. Bs. As., Tiempo Contempordneo, 1971.
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ll. Modelo de andlisis de las relaciones
entre ideologia y educacién

Presentamos ahora un modelo d

presar algunas de fas imbricada
cacién ‘e ideologia,

e andlisis que creemos permite ex-
$ ¥ complejas relaciones entre edu-

sociol, iolé
l. econ. semioldgica

OBIETO DE NIVE
L INSTITUC. NIVEL
R E_STUD!O ESTRUCTURAL INET\',?SSZGAL
Ideologia Aparato Ideolégico SisTem_as_de
o e B O i _de Estado representaciones
Educacién l Sistemas educativos Socializacién y dife-
— = e I renciac. roles
Metodologia , Variables: “histér, I h'ngi?isT;a_y B

2. la ideologia incluye a la educa
nentes. De acuerdo o Jo expuest

de homogeneizacién de los AIE
de ellos, :

clon como uno de sus compo-
o, la ideologia seria el vinculo
y la educacién formal es uno

3. los relaciones posibles
transformacién; esto es,
tancias subjetivas intern

,hongonmles se dan en términcs de
,c?s sistemas de representacién son ins-
alizadas derivadas de la existencia ob-
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jetiva de los AIE condicionados histéricomente. En cierta me-
djda lo marcamos ccmo causal al contenido del nivel institu-
cional en tanto es objeto de internalizacién. La restriccién que
nos asignamos en fa afirmacion supone el rechazo de una mo-
nocausalidad por el determinismo mecanicista que implica.

En cuanto a la educacién, la relacién entre sistema educativo y
proceso de socializaciéon es contextual. Es obvio que la sociali-
zacién y la diferenciacidn de roles son procesos cuyo sentido es
supraindividual y totalizador, se vincula con el sistema que los
legitima y les da sentido.

Las relaciones posibles verticales. Se reitera el mismo modo que
en el caso de la transformacién, pero sélo con cardcter inclu-
sivo. La ideologia abarca més fenédmenos que la educacién, ya
que corresponde e impregna do todos los sectores de la vida
social, de alli su cardcter de “‘cemento’”. La relacién de subor-
dinacién es la misma que la de la parte al todo. De este ca-
récter subordinado pensamos que una hipdtesis a probar es el
andlisis del discurso pedagédgico en términos metonimicos para
inferir la estructura ideolégica de sus proposiciones.

Las relaciones posibles cruzadas. Para vincular los AIE y los
procesos de socializacién y diferenciacién la hipdtesis central
expresa que los AIE operan como orientaciones cognitivas y
evaluativas respecto de los procesos, y la funcién de éstos es
legitimar su vigencia, esto es, la reproduccién de las relaciones
de produccién y la capacitacién de la fuerza de trabajo. Meto-
dolégicamente es una perspectiva para analizar curricula; en
tanto discurso éste puede considerarse desde el punto de vista
del entrenamiento o como dice Althusser del “‘savoir faire”, es
decir, actividades conducentes a las exigencias de la produc-
cién y por lo tanto ligada estrechamente a la infraestructura so-
cial; también puede ser considerado desde el punto de vista
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de! la mfer‘naa‘on Fle una cierta cultura dominante (reglas, mo-
raies, conciencia civica y profesional, respeto a la jerarquia, al
orden establecido). ,

Enf_re el' sistema educativo y el sistema de representaciones la hips-
fesis mas fértil es verificar en qué medida la escuela reproduce Fl)qs
relacupnes de dominacién en el nivel de los relaciones escolares (el
autoritarismo, la definicién cultural de g ignorancia, la marginali-
dad cuando se aparta de la normatividad dominomfei.
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Il. la lectura ideoldgica
de textos escolares

* El presente articulo constituye parte del libro sobre la ideclogia de los textos es-
colares peruanos, en preparacién por el equipo del Centro de Estudios y Promocién

del Desarrollo {DESCO} al que pertenece el autor,



r TT———

Cada dig, en cada uno de los 20.000 establecimientos de educa-
cién primaria que funcionan en el Perd, hay ciertas escenas que se
repiten con el ritmo monétono de lo cotidiano. Tomemos alguna de
ellas. En las mananas, por ejemplo, muchos de los 60.000 profeso-
res de primaria, hacen formar a sus niflos para revisar que esfén
limpios y bien vestidos. Los que lo estdn merecen la aprobacién de
sus respectivos maestros. Los que no, serdn sujetos de reprensién o
silenciosa censura. Maestro y alumnos entenderdn que este rito cons-
tituye un aprendizaje del aseo y las buenas costumbres.

Sf, pero hay mds que eso. Si analizdramos caso por caso a estos
nifos, llegariomos a una conclusién. En general, son aquéllos cuyos
padres tienen mejores ingresos y niveles de vida, los que vienen
aseados y bien vestidos, mientras que los ofros, de origen més po-
bre, vienen mds frecuentemente desaseados y mal vestidos. Cual-
quier maestro podria constatarlo con sus propios alumnos, si los ob-
serva uno por uno durante cierto fiempo.

Podemos tomar otros ejemplos: ¢a quiénes les va mejor en el apren-
dizaje del lenguaje? ¢a los nifios quechuas obligados a estudiar en
una lengua que no es la suya o a los nifos de los grandes colegios
religiosos de Lima? ¢Cuéntas veces no se les ha dicho a los alum-
nos de los estratos medios limefos que deben comportarse como
“gente decente’’, que no deben actuar como ‘‘gente del pueblo”,
que si se portan mal ‘“‘los vamos a mandar o un colegio fiscal” {te-
rrible castigo en ciertas familias limenas)?

Podriamos llenar todo este articulo con ejemplos. Pero, ¢a dénde
van estos ejemplos? Van a sefialar que en el quehacer cotidiano de
la educacién, estamos introduciendo formas de discriminacién so-
cial. Discriminamos a nuestros alumnos mds pobres porgue vienen
desaseados y mal vestidos, porque no aprenden bien el lenguaje
—ijcémo van a aprenderlo bien si en su casa se habla mall—; en-
sefiamos a discriminar despreciando el colegio fiscal, el frabajo ma-
nual, lo autéctono peruano.

Esta discriminacién no se produce por mala voluntad de nuestra
parte. No. Se produce porque nosotros mismos, con toda nuestra
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buena voluntad, actuamos en un medio en que todos estamos sien-
do permanentemente educados para pensar de una cierfa manera.
Esta manera de pensar colectiva, diena a nuestra voluntad, vivida
por nosoiros como natural, es lo que se llama la ideologia. Y re-
sulta claro que esta ideologia vigente hoy en el Perd es, entre otras
cosas, una ideologia de discriminacién. O sea, una ideologia que
nos ensefia que las diferencias de clase social son buenas, que hay
que tratar de subir a la clase dominante, que hay que despreciar a
las clases dominadas, y muchas ofras cosas mds, de algunas de las
cuales trata este articulo.

Es por esta consideracién que en un trabajo que constituye la hase
y el antecedente de éste ! hemos insistido y tratado de demostrar
que la educacién sélo puede ser entendida considerando su relacién
con toda la estructura social del pais, es decir, con las clases socia-
les que actéan en la sociedad peruana y con las ideologias que di-
chas clases desarrollan.

I. Ideologia y clases sociales

Reiteramos que la ideologia no consiste en una serie de caracteris-
ticas tedricas que sélo estdn al alcance de los entendidos, de los
sabios. La ideologia nos remite a interpretaciones sobre realidades
que vivimos a diario. Toda ideologia, pretende dar una explicacién
lo més exhaustiva posible sobre la realidad.

Por esta razén, para entender las ideologias, hay que partir de su
génesis. O sea, hay que explicar cémo en cada realidad surge de-
terminada ideologia. Toda explicacién de la ideologia tiene que ser
genética, tiene que describirnos aquella realidad que la ideologia
enmascard.

Asi, en la sociedad actual los productos del trabajo humano domi-

1. Montoya, Molina y Roncagliolo, ““Detrés del Mito de la Educacién Peruana’™, Cua-
derno DESCO DI, mimeo, Lima, mayo de 1972,
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nan ol hombre. Desde el inicio de su historia, los hombres se han
visto obligados a producir para poder satisfacer sus necesic!9des.
Con la evolucién de la produccién, que es a la vez la evolucién de
las sociedades, enconiramos con gue se generan clases que produ-
cen v clases que se apropion de la produccién; como resu.l’rqdo los
hombres se ven envueitos en una dindmica que ellos mismos no
pueden controlar. Los productos del trabajo del asalariado son pro-
ductos sobre los que el asalariado no puede decidir. No son suyos,
ni de su colectividad. El objetivo de su trabajo ya no serd la pro-
duccién de bienes sino el salario.

Esto borra el sentido mismo de la produccidn y nos lleva a la para-
dojo de que la produccién, motor de la vida de los l:lombres, apa-
rece como si ella controlara a los hombres, convirtiéndose asi en
una labor desagradable. El hombre al producir, no se siente a gus-
to, no se siente '‘como en casa’.

Sobre este cuadro, la clase dominante desarrolla una ideologia que
representa estos hechos como naturales, queridos por Dio§, buenos,
justos. Tal ideologia contiene representaciones que p‘rgpora.oncn poz
sicoldgica: por ejemplo, sobrevalora el rol de la familia a flr] de gue
el hombre encuentre en ella, donde si tiene poder de creacién y de-
cisién, un refugio a sus tensiones. Nos ensefia que ''quien estuglid
triunfa”, lo cual no es cierto, como lo demuestran los miles dg hijos
de obreros y campesinos, que a pesar de ser brillantes estudiantes,
nunca triunfan. Se trata en suma de una visién del mundo que co-
rresponde a los intereses de la clase dominante, pero de la cudl par-
ticipamos todos, y que todos los maestros especialmente, contribui-
mos a difundir y consolidar.

ll. ldeologia y textos escolares

Esta ideologia se transmite a través del sistema educativo. Asi, una
de las funciones de la educacién, generalmente olvidada, pero que
resulta de la méxima importancia consiste justamente en la trans-
misién de ideologia:
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La ideologia, por cierto, no se encuentra sélo en los textos escola-
res. Ella colorea también la personalidad de los maestros y la cul-
tura familiar que los alumnos traen a la escuela. Podemos decir, que
los libros de texto no son lo més importante; e incluso afiadir que
cada maestro los utiliza de diferente manera, segin el origen social
suyo y de sus alumnos, sus preferencias pedagégicas, y las propias
caracteristicas grupales del aula. ’

Los libros de texto, sin embargo, ofrecen una ventaja prdctica que
justifica comenzar por ellos, a la vez que obliga a llegar luego a
las otras fuentes ideolégicas. Esta ventaja prdctica consiste en que
en ellos los contenidos estén estandarizados, sistematizados y con-
densados en la forma més accesible. Esto es especialmente valido
para los textos de primaria, pues la ensefianza de la lectura per-
mite un rico acercamiento al mundo cultural general —no parcelado
en orden a la ensefianza de una disciplina especifica— y puesto
que en ella, el texto cobra su mayor relevancia, haciéndose de uso
mds universal e imprescindible.

lll. ldeologia y contenido

Por otro lado, la primera lectura adulta de un texto escolar, cual-
quiera deja la impresién de que sélo algunas frases o trozos son
ideolégicos, y que el resto,son cientificos. Lo que sucede, en reali-
dad, es que lo ideolégico no consiste en algunas frases aisladas sino
que se oculta detrds de todo el contenido de los libros, como expli-
caremos mds adelante.,

Atendiendo ahora a este contenido, debemos decir que no hay una
relacién simétrica, un paralelismo perfecto, entre el contenido apa-
rente de los textos y la ideologia que se encuentra detrds. Es decir
que no existe para cada elemento explicito del contenido una uni-
voca correspondencia ideoldgica. Dificilmente puede pensarse que
el enunciado "2 + 2 — 4" contenga la misma carga ideolégica que
la proposicién *la propiedad privada es de derecho natural' mien-

‘7

tras la segunda cumple directamente una funcién de conservacién,
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sacralizando la base misma del sis’remq ;apifolisfo, lq prircrlmerg.fes
apenas una formulacion obstrac’rc_x, suscr!blble en multitud de dife-
renfes ‘sistemas ideolégicos y socmle.?. Sin emba_rgo,.ello no sngr;-l-
fica que “2 + 2 = 4" no tenga ninguna funcién |deologica. a
tiene, si, por su contexto, por los ejemplos con que se ensefid, por
su ubicacién en el cuadro general del contenido educativo, y por su
relacién con los otros elementos del mismo 2.

IV. La ideologia en los
textos escolares

Ahora bien: de entrada, sabemos que a traves dg la educacién se
fransmiten contenidos ideolégicos que a su vez sirven al manteni-
miento global de las estructuras s?cmles. Cada uno conoce ;—3|e<r;\-
plos de esta evidencia; asi se podria fraer a colac’lon. el cuento de
la Cenicienta, en el cual el éxito es formulado en términos de ascder!-
so individual, el camino para el éxito depende de un hada quni
na o un milagro, y la vida entera puede'chp'rorse a la es‘perg Ig
milagro, lldmese éste hada madrina, principe azul, plremlo eor:
loteria o beneplacito del patrén. O se podria recordar o o!ue|9c
tece con la ensefianza del inglés: foc!o el mundo estud;a mgdes _er-l
el Pert, pero nadie lo habla. ¢Significa esto que las clases de ll:n
glés son sélo una pérdida de tiempo? No. Esqu ch;::es ‘no cumplen
la funcién manifiesta y declarada de pfoducw bilingUes, perth|
contribuyen al cumplimiento de otra funcién oculta o'lon‘em‘e muic I-lo
més importante: nadie habla inglés pero todos admiran, aprecian,
imitan e! “american way of life".

Los ejemplos de transmisién ideolégica para el reforz'c:mlen'ro c:ie' las
estructuras sociales, pueden listarse hasta el cansancio. Pero, ¢como

2. En esta perspectiva, puede distinguirse entre elementos cognifi\'/os-?’biﬁhvosg ﬂ:;

mentos valuativo-ideolégicos {Anibal Quijano, “Cult;lr-c;\cy;ODognngmo: 1:;])e:|,30

i i ienci i Nros. 1 y 2, , Santiago, -

Latinoamericana de Ciencias Sociales, s. : )

diendo que los. elementos valuativo-ideolégicos son e_I pucleo que ordena y verie
bra el campo amplio de los elementos cognitivo-objetivos.
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pasar de esta visién impresionista al desvelamiento sistemético de
lo ideclogia latente en los textos?

Siguiendo lo sustancial del pensamiento de Verén 3 podemos decir
que en todo texto escolar existe una funcién aparente y una funcién
latente que es la propiamente ideoldgica. La funcién aparente, a su
vez, puede ser en los textos escolares, informativa o normativa, se-
gun que presente la realidad —lo que es informativo— o que i'ndi-
que al alumno cémo se debe actuar —lo que se denomina norma-
tivo—. Lo ideoldgico strictu sensu es también normativo, pero aue-
da por debajo de estas dos instancias *. Lo que querem::s sub:’o‘lyar
es que lo ideolégico no se restringe a lo implicado en la instancia
normativa, sino que subyace a ambos. Asi la mera seleccion del
co‘nfenido informativo, operacién que inicia la constitucion de tal
nicleo, es esencialmente una operacién ideolégica. La figura seria
la siguiente:

Normativo consciente Informativo

Nermativo inconsciente (ideol.)

Por lo tanto, hay tres niveles de lectura o andlisis de un texto: hay
una le.ctura que llamaremos provisionalmente “‘de la insfruc.cién"
que atiende a la funcién informativa; una lectura “de la educacién’
que atiende a lo normativo “consciente”; y una lectura “ideolégica”
que apunta a lo normativo inconsciente, subyacente a las dos pri-’
meras. El andlisis de la ideologia, entonces, no es el mero andlisis

3 E_‘nseo }/'elron.: ldeologia y Dominacién de Masas: La Semantizacién de la violen-
:]:n;:égpo itica™ en lenguoje y Comunicacién Social, Buenos Aires, Nueva Visién
o

4. la msf.cmcxa informativa cotresponde al nicleo cognitivo-objetivo, y. la instancia
normativa al campo valuative-ideolégico.
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de lo normativo consciente ® sino el desvelamiento de lo que esid
detrds de ambas instancias. Un ejemplo puede aclarar mejor el es-

guemda:

Informativo Normativo
I —_— e e —
- “Cristébal Colén descu- | “Estudia para llegar a
] brié América en 1492". 1 ser un brillante profe-
Consciente “E] Perd de 1879 fue|sional, orgullo de tus
Grau'. maestros'’.
] —Estudiar para el maes-
| tro = avtoritarismo.
o —Todos profesionales
lr\lc;ns;:iente Sen :‘os indlmdhuoa los = educacionalisis
eoldg. | que hacen la historia. .
( o : ——Profesional = orgu-
{lo; no-profesional =
verglenza.

Subrayemos que estos niveles de organizacidn del contenido no son
niveles separados: es decir que no hay unas frases para el nivel
consciente y ofras frases pora el inconsciente, sino que en las mis-
mas frases, en los mismos textos, radican lo consciente y lo ideold-

gico.

La distincién entre lo informativo y lo normativo de otro lado, mas
que una dicotomia constituye una diferencia en el grado o forma de
normar. Asi, al ofirmar que la realidad es de una determinada ma-
nera, estamos sutilmente introduciendo una cierta concepcién del
deber ser.

La ideologia, reiteramos, no opera sélo al nivel de la organizacién

Eliseo Verén, op. cit. A propésito de los periédicos, Verén distingue solo los dos
niveles principales: el informativo y el ideolégico, pero en el caso de los textas
de lectura, nos parece indispensable distinguir la aparicién de elementos norma-
tivos explicitos, a veces mas frecuentes que los informativos.
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intelectual de lo dicho, sino que aparece desde la determinacién de

qué es relevante y qué no es relevante, como lo ha sefalado. Bor-
dieu 8,

La ideologia se presenta ya en los procesos de seleccidn y combi-
nacién de los mensajes. Asi la afirmacidn “Cristébal Colén descu-
brié América en 1492" refuerza su cardeter ideolégico por el hecho
de pertenecer a un conjunto de afirmaciones histéricas en el que
estén sobrerepresentados los individuos y atomizados los hechos.

6. Pierre Bourdie, “System of education and system of thought, en International
Social Science Journal’'. Vol. XIX, n® 3, 1967, UNESCO, Paris.
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lll. los problemasy los falsos problemas
de la democratizacién
del sistema escolar



La mayor parte de los grupos sociales y sus portavoces, la prensa,
la vulgata de los discursos oficiales y algunos programas reivindi-
cativos o reformistas, sin olvidar a ciertos sociélogos, tienden a for-
mular como un problema indivisible el “problema de la democra-
tizacién' que deberia afrontar la Escuela en las sociedades moder-
nas. La oscuridad de los debates ligados a esta problemética, segin
nosotros, proviene del hecho de que bajo esa ribrica se encuentran
objetivamente colocados muchos problemas sociolégicos que, sin
llegar o estar desprovistos de relaciones, no estdn ligados’ de ma-
nera univoca por vinculos 1égicos o por relaciones de hecho. Hablar
en singular, como se lo hace a menudo, de la “‘democratizacién”
del sistema de ensefianza, es dar a entender una serie de identifi-
caciones que no provienen de si y frente a las cuales la sociologia
puede invocar numerosos hechos histéricos o estadisticos.

Distinguimos en primer lugar dos sentidos posibles del término de-
mocratizacién, segin que se aplique al funcionamiento interno de
fa institucién escolar o a sus efectos externos: ellos determinan dos
categorias de problemas {tanto cientificos como politicos) que, como
veremos, no son reducibles los unos a los otros. Por una parte, se
puede, en particular en las sociedades modernas caracterizadas por
el crecimiento numérico, la complicacién y la diversificacion de las
instituciones de educacién, analizar el sistema escolar como un sub-
sistema social, que pone en relacién agentes especializados en acti-
vidades especificas que tienen entre ellos relaciones institucionaliza-
das, y preguntarse lo que significa para un sistema de tal naturale-
za, el hecho de tener un funcionamiento mds o menos democrético.
Por ofra parte, es necesario también encarar el sistemia escolar en
sus relaciones con la estructura social en su conjunto. Nos encontra-
mos, entonces, con otro sentido del término ‘‘democratizacién”, una
segunda serie de problemas (tales como los problemas de la ‘“‘de-
mocratizacién' del reclutamiento de los docentes y de los alumnos
o el problema de los efectos conservadores, reformistas o revolu-
cionarios de las diferentes estructuras escolares) cuyas soluciones ‘‘de-
mocréticas. ‘democrdticas” presentan grados diferentes de compa-
tibilidad con las soluciones ‘‘democréticas’” de los problemas de la
primera cotegorid.
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A) El sistema escolar considerado como
subsistema social: problemas de
democracia inferna

El problema de la democracia en el seno del sistema escolar puede
ser planteado, en sus términos mds simples, como el problema de la
reparticién real del poder, adoptando la definicién mds genérica vy,
por esto mds evidente (también, por eso, “sociolégicamente amor-
fa") del “poder”, la que daba Weber, por ejemplo, cuando definia
el poder como la oportunidad socialmente mensurable de que una
orden dada sea obedecida. ICuando nos preguntamos si en un sisfe-
ma social hay més o menos *‘democracia”, es pues el probiema de
la organizacién real de las érdenes y los obediencias que —mads
allad del aparato a menudo tramposo de los organigramas adminis-
trativos— nos planteamos: tipos y grados de monopolizacién del
poder, estructura y base social de los conflictos de poder, desde los
mds econémicos hasta los mds simbélicos, efc. 1,

Sin embargo, cuando hablamos de democracia en el sistema esco-
lar, tenemos en cuenta que nos referimos no a un solo problema,
como seria el caso a propésito de la mayoria de los sistemas buro-
craticos de las sociedades modernas, sino a dos.

En fanto que subsistema social, el sistema escolar presenta, en pri-
mer lugar, las caracterfsticas de cualquier otra institucién moderna
con una organizacién explicita, es decir un orden fijo entre el per-
sonal asalariado, una estructura ferarquica de la distribucién y del

1. En el nivel de esta definicién minima del poder, constatamos a través de la hisfo-

ria, que el lenguaje de la “‘democracia” ha recubierto y @ menudo disimulado
estructuras muy diferentes de la disposicién del poder, desde la monopolizacién
completa del poder por un grupo o un individuo hasta los equilibrios concurren-
ciales o conflictuales sin olvidar una forma de organizacién del poder politico {rc-.
presenfativo) que, a partir del siglo XVIll en Europa, ha provisto el modelo idea-
légico de la “‘democracia”, concebido como un tipo de sociedad donde no se reen-

contrarian mds individus o grupos que sean completamente desposeidos de toda:
participacién en la toma de decisiones.
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control de las tareas, un sisfemd_fje reglamentacién del acceso al
cuerpo! profesional y de la formacién de sus posf}JanTes, It.an eslfrt.fc-
tura fiia del ascenso, eic. Se puede, en este senfl_do, ana |{z|¢.1r el sis-
tema escolar de un pais como se qnahzgrlq su sm‘emcuOI mll itar o su
aparato de Estado. Pero cuando se efectta el balance l? o qu’? s:-
cede en la mayoria de los aparatos, cuando se los a-ndc;za en fanfo
que sistemas de organizacién y de control del trabajo e cierfo nG-
mero de agentes especializados, se encuentra que en el sistema es-
colar se ha efectuado Unicamente el bal'o’mce de.su funCIonc(;mle'n’rp
administrative, dejando escapar la funﬁmn proﬂpldmem‘e pedagégi-
ca de una institucién que tiene por'f'unaon epsendr, es dIeCIr que :120
de un poder muy particular (simbolnf:o): el 5|s’rema.esccl> o.r,przseedo;
en efecto, la particularidad de que él controla la (;/lncugcmnmre oS
tipos de relaciones sociales; unas —.—de carrera y de poder, e i
funcionarios— vy las ofras, irreducn.ble_s a las primeras, c.wte p i’
frente o frente en las condiciones institucionalmente previs as'y
guladas, a los educadores y o los educandos, entre los cuadgsfse
plantean cuestiones de poder de una naturaleza fotalmente ; is ;n-
ta. Debemos pues distinguir estos doiqspec’ro's: por unalpar e,T os
problemas relativos a la democratizacién dc?l sistema e‘s:;o ar en T‘an:
to que aparato; por la ofra, los que se refieren a la “democratiza
cién’ de la relacién pedagégica.

1. El sistema escolar en tanto
que aparato

Una organizacién puede funcionar de una manerda mds odme?'c:s_
“democrdtica” si se entiende por esto que un gran numero de 10
mulas de ejercicio del poder son po_sibles entre e! !oolo |e£?rqmé:2|gl
el polo de la participacién igualitaria en las decmones.I n:gndes
jerdrquico tal como es ilusirado, entre ofros casos, por las gran o
burocracias modernas, constituye uno de los tfipos c!e la mc-n:lf.)oc
zacién del poder: la cispide del aparato cc?m‘rola, dlre'c’rq o mldlr?e-
tamente, el frabajo del conjunto de sus mlembrPs, asi clomorlcﬁcq_
produccién de la estructura del poder, porque él c?nféo a ;?eclxeCCio_
mente lo que es ficticiamente dejado a eleccién de la base |
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nes, consultas de la opinién
e e oatc . n general), de manera que pue
il csens d!;?c:soiﬁa'cusga;de o’le. los individuog qus hglgdzrrgé:)-
e o od urocratico elaborado en los aparato
ey N “deidonqlg NC(‘i os}, hay que distinguir las formas des
e s dels 3 monop?ohzclcién del poder, cuyo eiem:
QEILD she Jes s aela poder pah:uqrcal o, en su forma derivada
s i e cg)jc‘ego, e!em!ohflca bajo su forma pura uno;
e c'g)n Sr e;s e!grcndo de manera indivisible p;r u
e lolond dMSi,' e am:llg, de linaje) en la totalidad de lon
e on progresiva de las *‘competencias’ h 3
nte a diferenciar: decisiones econémicas respoc;l::g-
» 1

2

bilida igi i

R jUs;i:ickr:le,llg:o:rsa, gestién de'ld vida doméstica, administracién de
;ndt;i?gisa,niﬁo's,desclavos, clientela

1, rol donde todos los p::deres hoy di i

meno i O "

s azi;z;izs e);dco::url\.dnﬁos o] la vez, Web):ar mgsfrr;')aqaggselei;?bo?eq
el perm”erocofoml o Para. captar la especificidad del
e G porn;p;endler ciertos fenémenos vestigiales
'T.e:t.aos en la tradicién %rancescll n:iZnoc;I g TO'_ C'je, jnfeleCfUGl |
e, ol 3 de a reivindicar de manerg in-

mente sobr. . cuando proyectam i g
de ser ma ?sf?;é)ersona'e del pater familias, loyClue eSOShOSImUl”dneq-
ol pei’sonq?e b g, Sﬁcerdo’re, jefe de guerra o de vendenz ey
un ritual, poeta c;C;eWé?n l!dslespecialidades de maestro fé"'?‘icS‘ObJe
e . n ae la corte, o ‘ & C ae

mandarin lo i » O daun sobre el personaij
s perfiles del gentleman educado, del fugcio:nq'e jell
’ ario de

2. En el caso d :
e Froncia, donde la histori

i A 4 a historia iti Fra
homogenetdud en la gestién de politica ha institvido una tradicién de
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imperio, del analista, del especialista de las festividades oficiales,

del amateur de arte, efc., porque en fanfo esds “autoridades’” espi-
rituales y politicas estén confundidas en una “autoridad” sentida
or todos como total, no pueden tener el contenido que han adqui-

rido con el hecho de su autonomizacién.

Es interesante para el problema gque nos ocupa recordar esto forma
de poder total y tofalitario: en efecto, la autoridad profesoral pre-
senfaba hasta estos Gltimos afios, en la mayoria de los sistemas es-

colares, caracteristicas mucho més tradicionales que burocrdticas 2.
Aun en la hipétesis (inexacta) donde la jerarquia universitaria de-
berfa toda su fuerza de control @ los mecanismos propiamente bu-
rocréticos de poder (por ejemplo, retencién de la informacién, rol de
la comunicacién escrita, etc.) no se podria subestimar el hecho de
que este poder, de base burocrética, era pensado tanto por los que
lo ejercian como por los que o recibian, conforme a la légica de la
ideclogia patrimonial. No se comprenderia, si no, algunos efectos
que cbtuvo el poder universitario y que no pudo obtener ningln po-
der burocrdtico (efecto de idealizacién del poder, por ejemplo).

La historia viene inmediatamente en apoyo de esta tesis: en todas
las sociedades modernas, el sistema universitario es el que ha rete-
nido durante més tiempo y més completamente las caracteristicas
de institucién preburocrética. Los otros aparafos jerarquicos (politi-
cos o militares) han conocido rupturas a menudo muy bruscas, par-
ticularmente en Francia; el sistema universitario es el Unico que no

M. Crozier consagra ol sistema de en-

En su libro sobre El fenémeno burocrdtico,
do. Arrastrado por su tesis, aplica

sefianza un capitulo muy criticable en este senti
al sistema universitario, sin tener en cuenta su especificidad histérica y funcionai,
r de lo descripcidn de las administraciones

el modelo que ha construido o parti

piblicas y ahi encontrado automdticamente todos los sintomas del bloqueo buro-

crético: la distancia entre el maesiro y el alumno, la resistencia al combio, efc.,
la separacién que el sistema burocrdtico ins-

son interpretados como productos de
tituye entre los diferentes estrafos de una organizacién. Sin duda, ningOn subsis-

tama social pemanece completamente aislado, en Francia como en todos los paises
industrializados, a la légica de la burocratizacién, pero la sociologia debe cons-
tatar que el sistema de ensefianza participa menos que cualquier otro y explicar

porqué.
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las ha conocido, a pesar de la época moderna de ruptura revolu-
cionaria. La tesis de Durkheim permanece fundamentalmente vali-
da #: contrariamente o ciertas ideas aceptadas, es el sistema tal co-
mo fue institucionalizado en la Edad Media el que ha procurado
hasta hoy el modelo ideolégico del poder profesoral. La revolucién
humanista de la ensefianza secundaria en el Renacimiento, los de-
cretos de la Convencién, el ordenamiento napoleédnico, la republi-
canizacién de 1880, etc., aparecen finalmente como peripecias en
una historia de larga duracién. No es sorprendente, entonces, en-
contrar en este sistema modelos de funcionamiento, resortes ideolé-
gicos, formas de ordenamiento y acatamiento, que se remontan le-
jos en el pasado. Habria que agregar que los mecanismos de duto-
reproduccién son mds eficaces en el caso del sistema escolar que
en cualquier ofro sistema, porque él detenta el control de la forma-
cién de sus propios agentes.

Para plantear los problemas concretos del poder en el seno del
cuerpo profesoral hay que cuidarse de oponer un modelo democrd-
tico a un modelo autoritario considerados absiractamente. No se
puede definir un proceso Unico y univoco que daria un sentido claro
a la nocién de poder ‘‘democrético”. Asi como han existido histéri-
camente muchos tipos de monopolizacién del poder, existen otras
tantas formas ‘‘democrdticas’”, pero ellas son menos identificables
en si mismas que por relacién a las estructuras desigualitarias a las
cuales se oponen: las tendencias ‘‘democrdticas” haon tomado. for-
mas extremadamente diversas, tratando de quebrar una burocracia
fotalitaria, una jerarquia feudal o un poder pairimonial.

Contrariomente o lo que incita a creer la historia politica de Europa
durante los dos Gltimos siglos, no es cierto —por ejemplo— que el
modelo electoral y representativo que ha sido la forma privilegiada
de contestacién al poder politico mondrquico, sea necesariamente
la forma que manifestaria una eficacia maximum y omnibus para
luchar contra cualquier forma de monopolizacién-del poder que sea.
Es Unicamente a partir de este principio, que se puede intentar eva-

4. Presentado en particular en LEvolution pédagogique en France {reedicién, P.U.F.).
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Juar, por la investigacién, los cambios reales que han intervenido
en Francia desde la Ley de Orientacion en el sistema de poder de
la universidad, considerado en tanfo que aparato profesional. En
efecto, si los mecanismos explicitos de la toma de decisiones han
sido efectivamente cambiados por numerosas disposiciones legales,
no deberia olvidarse que lo propio del poder tradicionalista es ejer-
cerse por vias que escapan en su mayor parfe a la reglamentacién
administrativa y a la visibilidad, tanto en materia de decisién peda-
gbgica como de control de la carrera o de reclutamiento. Uno se
convenceria rdpidamente, por ejemplo, al examinar la participacién
puramente simbélica del personal no-docente {administrativos y téc-
nicos) en la gestién de los asuntos generales de los establecimientos
de ensefianza superior, a despecho de la presencia que les ha sido
explicitamente acordada en los organismos de gestion.

Asimismo, el problema de la “competencia’” que es invocado por
la cumbre del aparato para justificar en block la jerarquia completa
de los grados ?, cambiaria de naturaleza si se tomara en cuenta el
rol que juega, en toda jerarquia tradicional, la multiplicacién de los
grados cuyas funciones son més bien controlar a los hombres que
ratificar las diferencias entre las performances; la diferencia técnica
y de performance es en gran medida el producto de una percepcidn
preorganizada por esta orquestacién de la diferencia social.

2. La relacion pedagégica

No mencionaremos mds que al pasar el problema especifico del po-
der que plantea la relacién pedagégica propiamente dicha, es decir
la relacién social que se establece entre un docente (o docentes) y

5. Se destacard que esta jerarquia conoce categorias particularmente numerosas en
Francia: no menos de nueve en la ensefianza superior, donde trabajan ‘'encargados
de cursos’’, '‘asistentes’’, ‘‘asistentes agregados’, ‘jefes de trabajos prdcticos”,
“profesores-asistentes’”, '‘encargados de ensefianza’’, ''maestros de conferencias’,
“‘profesores’’, ‘stagiaires’’, etc., desiguales en cuanto a obligaciones de trabajo,
seguridad en el empleo y remuneraciones. En la ensefianza secundaria, la gamo
no es menos rica en ‘cuxiliares’” y ‘“agregados’.
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los alumnos: el debate sobre el poder pedagdgico no puede en
realidad esclarecerse mds que si se lo refiere a una teoria completa
de la inculeacién y de sus funciones sociales. Es por eso que las dis-
cusiones apasionadas sobre los métodos pedagdgicos, las “‘motiva-
cicnes' del aprendizaje, ‘el autoritarismo” o el “liberalismo™ son
absiractas y superficiales: ellas se atienen al aspecto psicosociolé-
gico de una relacién cuyo sentido objetivo estd inscripto en las re-
lacicnes sociales que sobrepcisan el sistema de ensefianza. En estas
discusiones, los problemas tratades bajo la ribrica de la “‘democra-
tizacion" de la pedagogia quedan reducidos, a la cuestidén de saber
si los métodos, los programas y los conocimientos son susceptibles,
o no, de ser determinados una vez por todas y enseguida impuestos
a los alumnos definidos por el hecho que ellos deben ser los recep-
tores de una ensefianza ya programada. La cuestién del poder ideo-
l6gico inherente al poder pedagdgico, es ella misma reducida a la
cuestién, personalizada, de la monopolizacién por el profesor de los
actos cotidianos de la vida pedagdgica: él decide todo, los progra-
mas, los criterios, el momento en que él otorga la palabra, el exa-
men, en tanto juez supremo y, d partir de esta descripcién, puede
parecer que este estado de cosas de hecho es revolucionado comple-
tamente cuando se instituye una relacién no-directiva donde el do-
cente dejo o disposicién del grupo del cual es el consejero técnico
la determinacién pedagédgica de su trabajo.

Nosotros queremos sobre todo enfatizar que, adn asi simplificado,
este problema de la democratizacién de la vida cotidiana de la cla-
se no se confunde con el de la més o menos grande eficacia técnica
de la relacién pedagdgica y, aun menos, con el del conservatismo
social. Una de las razones de la confusién de la discusién clésica
sobre el cardcter “liberal” o “autoritario”” de la relacién pedagdgica
consiste en que es siempre postulada, sin ser jamds demostrada, la
afirmacién que la ensefianza menos directiva es al mismo tiempo la
mas eficaz {o la menos eficaz, dicen otros). Segin una de las dos
ideologias nada seria més inoperante que la ensefianza muy auto-
ritaria, progromada, didéctica, degmdtica, etc. En la oposicién, la
ideologia conservadora en materia de pedagogia postula, de una
manera también arbitraria, una relacién negativa: cuanto més el
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profesor se vea privado de los atributos autocréticos del poder pe-
dagdgico, més la ensefianza perderia su poder de difusién y de im-
posicién. . .

En realidad, lo abstraccién del concepo de eficacia disimula las di-
ferencias histéricas y sociolégicas: la historia muestra que el dogma-
tismo estd lejos de haber sido, para mejor o para peor, siempre
ineficaz; las revoluciones pedagdgicas antidogméticas han suscita-
do a menudo una ensefanza “eficaz”, pero esta eficacia ha podido
ser limitada o las clases més privilegiadas de la sociedad o favo-
recer la ensefianza “‘de la cultura’ (letrada) en detrimento de la en-
sefianza '‘técnica’’; piénsese en las implicaciones aristocrdticas de la
contestacion socratica a la ensefianza de los sofistas. Por ofra parte,
el problema de la eficacia didéctica no se plantea en los mismos
términos fratdndose de adguisicién de habilidades técnicas, de co-
nocimientos matemdticos o de la literatura o aun de las “maneras”
sociales. Es en los dominios culturales (cultura general) donde las
técnicas menos directivas son mds eficaces; ellas son al mismo tiem-
po, no hay que olvidarlo, un aprendizaje de distancias sociales. No
hay pues, un saber abstracto y general de la eficacia pedagégica
independientemente: a) del contenido de las formaciones a transmi-
tir; b} del nivel de la formacién en la cual el problema se plantea:
el problema de la creatividad™ se plantea en términos diferentes
cuando se trata de la creatividad del nifio en la escuela maternal,
de la creatividad en la investigacién, o de la creatividad en la pro-
duccién material, Es sélo por un confusionismo total que se puede
oponer la ‘‘creatividad” en general, a la “pasividad” en general,
a lo concepcién autoritaria en general. Aqui también un cierto ng-
mero de problemas son analizados a través del “‘comodin’ de la
democratizacién.

Relative independencia
de los problemas Al y A2

En todo caso, los problemas de lo democratizacion del aparato de
ensefanzd, no son mecdnicamente resueltos por la democratizacion
de la relacién pedagégica, y viceversa.
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Sz puede observar que en Francia se han producido, en algunos
afios, en el seno del cuerpo docente de las universidades muchos
cambios en relacién al medio siglo precedente. La crisis de 19648 y
'a Ley de Orientacién han transformado las relaciones de poder en
el cuerpo docente. Es asi, por ejemplo, que la estructura de poder
“patronal” apoyada sobre un circulo humilde y décil de asistentes
no ha podido, desde 1968, volver completamente a su lugar. La
evolucion de los procedimientos de reclutamiento, la infroduccién
del sistema representativo en los érganos de control (comités consul-
tivos de las universidades, por ejemplo) han creado una situacién
nueva donde, grosso modo, los patrones entran con los profesores-
asistontes en relaciones de negociacién. En este sentido, y sin exa-
a=iar los efectos del cambio, es dificil imaginar que la estructura
ratrimonial del poder mandarinal haya sido quebrantada.

Pede suponerse (sélo la investigacién sociolégica podria dilucidar-
{2} que los dos procesos de cuestionamiento del poder: a) de algu-
ros docentes sobre otros docentes: b} del conjunto de los docentes
weor los estudiantes, no estdn intimamente ligados. Es curioso cons-
tatar que, en las universidades donde se ha establecido un sistema
de poder mds equilibrado, aunque conflictual, entre, por una parte,
Is zuadros medios y subalterncs dé la ensefianza y, por otra parte,
fos “‘pafrones”, la emancipacién de los estudiantes en sus relaciones
con Jos docentes, ya se trate de profesores o de asistentes, ha sido
a menudo muy timida. Se encontrarfa también ejemplos del caso
inverso. ks que en realidad la légica de todo sistema de ensefianza
crganizado (y esto de cualquier forma que el -poder sea compartido
por los docentes) lleva a éstos a medir sus éxitos pedagdgicos en
la empresa que ellos ejercen sobre el auditorio. Desde este punto
de vista el llamado a las técnicas de imposicién simbélica es un
mecanismo del oficio del docente; las expectativas ideolégicas y po-
liticas muy divergentes no cambian nada el problema. El hecho que
lo. lzgitimidad de la institucién de los docentes haya sido un poco
cuzbrada y que numerosos docentes invogquen explicitamente otros
principios que el programa o los reglamentos para basar ante sus
propios ‘ojos y los de sus estudiantes la legitimidad de su accién
pedagédgica no debe ocultar que la institucién mantiene el lugar

54

donde ellos pueden jugar eficazmente ese juego: A o!iferencict ded!q
situacién que existia antes de 1968, dondelld legitimidad del‘ poder
del docente sobre los alumnos emdr?onbg directamente dg e} .n'nsh’ru-l
cién y donde las caracteristicas ips’n’rucngnales {de organizacién de
espacio, de certificacion por medio de d!p_lo_mos, etc.)'eraqllos apo-I
yos més directamente activos de esta legitimidad, la situacion actua
de las relaciones de poder pedagdgico {(que p.ueden, exter'norm.e.n're,
parecer fluctuantes e incoherentes), se caracteriza por la dlversllﬁcq-
cién de los principios de legitimidad; cada uno acta en funcmn. de
la situacién local, es decir del grado en el cual la fgerza de la ins-
titucién ha hecho méds o menos falta, para reconquistar por cuenta
propia una forma de dominio; pero seria ingenuo no |c.>er§‘|b_|r en al-
gunas formas de ensefiar, a primera vista “confestatarias -, los ava-
tares de un poder pedagégico que, aun cuando no pueda reconocer
sus relaciones con la institucién, aun debe ejercerlas.

B) Los efectos del sistema escolar
sobre la sociedad: Problemas
de democracia externa

Si nosotros examinamos ahora los efectos de la educacién escolar
sobre la sociedad, es decir sus consecuencias e>.<’rernds sobre las di-
ferencias [y las desigualdades) entre los individuos o los grupos,
veremos complicarse adn mds las re|ociones' entre las formas del
proceso educativo y las desigualdades que el)prolonga o progluce.
Se debe, ademds, descartar de entrado el t’%q‘lv)lVOCO que hﬁuce inter-
venir en la discusién de la “democratizacién’ de la ensefianza los
datos concernientes al crecimiento de las tasas de escolarizacién en
los diversos niveles de ensefianza.

1. El problema del crecimiento
de las tasas de escolarizacion

No deberia haber necesidad de remdrcar que la igualizacién de las
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oportunidades de cursar estudios, propias de los individuos de di-
ferentes origenes sociales, no se confunde absolutamente con el au-
mento del ndmero de estudiantes o, para hablar més precisamente,
con la elevacién de las tasas de escolarizacién de los grupos de mds
de 14 (6 16 6 18) afos de edad. La expansién de las tasas de esco-
larizacién, en los grupos de edad cada vez més elevada es una
realidad que registran las estadisticas en todos los paises desarro-
llados o aun solamente en vias de serlo. Ello estd en ligazén, de
una manera menos univoca de lo que se dice, con la evolucién de
las exigencias del sistema econémico y, por una parte también de-
terminante, con la evolucién de la estrategia de las familias de di-
ferentes clases en materia de movilidad social.

Estos dos condicionamientos no tienen necesariamente el mismo rit-
mo de evolucién ni las mismas orientaciones: una de las caracteris-
ticas de la crisis de la escuela en las sociedades modernas consiste
precisamente en que la demanda de educacién, tal como ella se ex-
presa en los esfuerzos que las familias son capaces de consentir pa-
ra hacer escolarizar el mayor tiempo posible a sus hijos, no estd
necesariamente predeterminada por la cantidad y los tipos de cua-
gfi;cccién que el sistema de produccién demandard en un plazo
ado.,

Las crisis escolares, entre ofras contradicciones del mismo género,
muestran que las estrategias sociales de los grupos o de las clases
y las demandas de la economia, tal como ellas se formulan en un
estado determinado de las relaciones de fuerza entre esos grupos o
clases, no son necesariamente convergentes: dicho de otra manera,
hay antagonismos entre los intereses de los diferentes grupos o cla-
ses de una sociedad y esos antagonismos no son coyunturales, sino
completamente inscriptos en la estructura del funcionamients de la
sociedad. Se puede evidentemente creer lo contrario (y esperar la
disolucién de buena voluntad o de compromiso) pero esto es '‘creer
en los milagros” (en el sentido propio) porque se supone entonces
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|o existencia de una providencia social que jugaria en una forma-
cién social el rol que juega la autoregulacién en un organismo vive ©.

En este caso, nada obliga a creer {y sobre fodo por los hechos) que
la elevacion del nivel de vida de las diferentes clases, que condi-
ciona su estrategia escolar, crezca exactamente a la velocidad y en
las proporciones diferenciales que corresponderian al quantum de
movilidad social susceptible de ser absorbida por el sistema, mien-
tras que las imagenes de la promocién social evolucionarian exac-
tamente y en el mismo sentido que la demanda econémica; un cam-
bio de relacién entre estudiantes de literatura y ciencias tal como es
que es exigido grosso modo por el sistema econdmico actual su-
pondria un cambio en las “‘vocaciones’ tal que las familias que
tienen cuatro hijos envien eefctivamente tres a una facultad de
ciencias y uno o la facultad de letras’ no hay ninguna razén para
postular tales mecanismos de autoregulacién. Lo expansién de las
tasas de escolarizacién refleja condicionamientos que aparecen re-
lativamente independientes unos de los otros y que pueden también
ser contradictorios: ella no puede ser analizada Unicamente corno
una respuesta o la demanda del sistema econdmico; en fin, nadie
obliga a tomar esta demanda (del sistema econémico tal como es)
como un punto de partida absoluto, en la formulacién de lo que es

6. En esta perspectiva, no es exagerado liamar “teolégica™ a la corriente que se
expresaba en las formas antiguas del funcionalismo clésico. Los funcionalistas, y
antes que ellos, més crudamente, la escuela de los orgonicistas en Francia, trafon
ja sociedad como si se tratara de un organismo vivo acordéndole, sin examinar
ja validez de tal trasposicién, una propiedad que los biblogos han constatado en
los organismos, a saber, la aptitud para la autoregulacién (homeostasis). Los bid-
logos han puesto bien en evidencia la gama compleja y organizada de los me-
canismos de autoregulacién vital, pero toda la cuestién es precisomente saber si
una sociedad contiene mecanismos de autoregulacién de ese género. La sociologia
rechazando ese postulado de la armonia preestablecida, parte de la hipétesis (mds
correcta si se toman en cuenta los hechos histéricos} que existen en toda sociedad
posiciones y fuerzas contradictorias y por consecuencia intereses y estrategias an-
tagénicas. Este punto de vista, destaquémaslo, no es exclusivamente marxista; es
el de todos los sociolégicos no-funcionalistas: Weber, por ejemplo, ha multiplicado
los andlisis de contradicciones entre las légicas de los procesos sociales relativa-

mente guténomos.
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“razonable’’, es decir como medida de la racionalidad de los com-
portamientos. La sociologia no estd ademas comprometida en un
debate ideolégico donde, para unos, la expansién seria, en si mis-
ma, siempre negativa (principios de todas las represiones, incapaz
de ofrecer las salidas correspondientes a las calificaciones vertidas
por el sistema escolar sobre la marcha del trabajo), mientras que en
la oposicién, segln la tesis de los tecnécratas, el sistema econdmico
tendria siempre razén y seria una suerte de figura histérica de la
Razén (las familias son siempre culpables de encapricharse en pre-
ferir, ante las “exigencias’ del sistema econémico, un tipo de en-
sefianza U ofro, una seccién u otral.

2. El proceso de igualizacién de las
oportunidades escolares y la
movilidad social

El proceso de expansién de las tasas de escolarizacién no estd esta-
disticomente ligado o los procesos de igualizacién de las oportu-
nidades escolares: uno ha podido desarrollarse en nuestras socie-
dades, sin que el ofro comience decisivamente. Como lo muestrad la
estadistica, las oportunidades de un individuo de acceder a un tipo
o a un nivel de ensefianza determinados son considerablemente
desiguales, en funcién de un cierfo nGmero de caracteristicas, la pri-
mera de ellas la pertenencia de clase de la familia, pero también
en funcién de caracteristicas como el sexo o la residencia geogra-

fica.

Las definiciones son libres, y no se puede impedir a nadie llamar
“democratizacién’ al simple hecho que en una sociedad, los bene-
ficios sociales de la educacién sean difundidos “'a un gran nimero”,
sino a condicién de ver bien que la expansién de lds tasas de esco-
larizacién no implican necesariamente la reduccién de las desigual-
dades de oportunidades entre individuos de diferente origen social.
Es suficiente para muestra fomar el ejemplo de Francia en los Olfi-
mos diez afios. Analizando el cuadro de evolucién de las oportuni-
dades escolares segin el origen social y el sexo entre los censos de
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1962 y 1966, se ve que la desigualdad de oportunidades entre las
diversas categorias permanece en el mismo orden: las oportunida-
des escolares de todas las categorias sociales han aumentado, pero
en un movimientc aproximadamente uniforme; en general, el bene-
ficio de la expansién de la tasa global de escolarizacién en la en-
sefanza superior estd repartido entre las diversas clases sociales,
ya desigualmente situadas bajo esta relacién, proporcionalmente a
la tasa de desigualdad anterior. El cambio observado consiste, pues,
en una traslacidn hacia lo alto de la estructura, de las tasas de
desigualdad y, concretamente, son por consecuencia las categorios
ya més favorecidas las que ven mejorar su horizonte escolar. Es asi
que el hijo de un industrial, que en los afios 60 tenia una oportuni-
dad scbre dos de emprender estudios superiores, tendrd en lo su-
cesivo fres sobre cuatro; lo que significa para el grupo social con-
cerniente, el acceso a una suerte de cuasi-certidumbre de ver esco-
larizar en la ensefianza superior hasta los elementos que han dado
pruebas de un éxito escolar muy bajo.

Es verdad que, al mismo tiempo, las oporfunidades de acceder a la
ensefianza superior se duplican o triplican para los ninos provenien-
tes de la clase obrera, o para los hijos de los asalariados agricolas:
pero hace falta observar que si una tasa de 1,2 a 1,5 sobre 100 de
oportunidades de dcceso a los estudios superiores, en 1962 signifi-
caba la eliminacién pura y simple de los ‘nifios de origen popular,
el hecho de que esas oportunidades pasasen en 1966 o 3 y 3,9
oportunidades sobre 100, no es de tal naturaleza como para pro-
ducir una transformacién significativa del horizonte escolar de este
grupo social: para el conjunto de las categorias populares, las opor-
tunidades escolares se mantienen en una zona de probabilidad don-
de el acceso a la ensefianza superior continba dependiendo de un
porvenir “‘improbable” 7.

Se objetard, seguramente, que la marcha hacia la supresion de las
desigualdades es una marcha larga, pero que un fenémeno como
el que acaba de describirse, es decir el desplozamiento hacia lo

7. Parg un andlisis estadistico y socioldgico de este fenémeno, cf. P. Bourdieu y J. C.
Passeron, La reproduction, 1970, apéndice, pdgs. 255-267.
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alto de la estructura de las desigualdades, encuenira finalmente un
tope para las clases favorecidas, de suerte que las oporunidades de
estas clases se agotardn aproximdéndose al 100 % y que, en conse-
cuencia, si la tasa global de escolafizacién continGa elevéndose, el
beneficio se dirigird cada vez mds hacia los clases menos favoreci-
das. Pero esto es una ilusidén, por ofra parte alentada por la auto-
nomizacién de los indicadores estadisticos: la observacién de los
fenémenos de evolucién de las estructuras desigualitarias de consu-
mo muestra que, cuando un sistema de diferenciaciéon y de desigual-
dad cesa de hacer sentir sus efectos en un sector {automévil, televi-
sién, etc.), la desigualdad se transporta a otro sector, conforme a lo
que se podria denominar "ley del combio de terreno”.

En el caso del sistema escolar, esta ley querria decir que una vez
adquirida la igualdad de oportunidades de acceso a un nivel deter-
minado de ensefianza, este nivel pierde su rendimiento social y pro-
fesional y sobre fodo que los desigualdades de oportunidades glo-
bales de acceso ceden su funcién de diferenciacidén social a las opor-
tunidades de orientacién: oportunidades de acceder a tal rama o a
tal tipo de estudios més provechosos socialmente que otro. Nosotros
advertimos que la nocién de acceso a la ensefianza superior tiende
a convertirse en una cdmoda abstraccién que disimula las diferen-
cios objetivas existentes entre el accesc a las grandes escuelas, a las
facultades, a las diferentes disciplinas, etc. Asistimos, en la ibgica
de las sociedades industriales, a una suerte de marcha ilusoria ha-
cia la “supresién de la desigualdad™, con refinamiento, complejiza-
cién y reformulacién del sistema de desigualdades. En consecuencia,
en ningln caso, el hecho puro y simple de la expansién de la po-
blacién escolarizada, tal como lo mide el acrecentamiento constante
en todos los grados de la ensefianza, de las tasas de escolarizacién,
puede ser considerado como un indice de ‘‘democratizacién’’, si se
entiende por esto lo que el término sugiere siempre implicitamente,
a saber el desarrolla de un proceso de igualizacién de oportunida-
des escolares de los nifios provenientes de diferentes categorias so-
ciales.
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3. Efecto del sistema escolar
sobre las relaciones entre
las clases sociales

Queda por hacer la observacién o mi juicio mds importante: existe
generalmente la tendencia o considerar que la igualizacién de las
oportunidades escolares de las diversas categorias sociales repre-
senta el sentido mdés exigente del término ‘‘democratizacién’. Pues,
la descripcién socicldgica debe aqui distinguir dos problemas, el de
la movilidad social de los individuos entre los grupos, por una par-
te, y, por la otra, el de las relaciones més o menos desigualitarias
enire los grupos sociales o las cluses de una sociedad. Una constan-
te de los razonamientos sobre el cardcter democrético de la escuela
tiende, en efecto, o reducir la cuestidn del cardcter ‘‘democrético”
de los efectos de la Escuela a la cuestién del grado en el cual ella
favorece la movilidad social de los individuos. Pero no hay necesi-
dad de ser marxista para percibir (Schumpeter, sociélogo general-
mente considerado como ‘‘conservador”, lo decia muy claramente
en su teoria de las clases sociales) que el problema de la movilidad
social no fiene nada que ver con el problema de las relaciones ob-
jetivas de dominacién de un grupo sobre otro, o de una clase sobre
ofra.

Si se quiere considerar que una sociedad estd caracterizada por di-
ferencias de poder entre las clases (yo sea que se vinculen o no esas
diferencios o la organizacién del poder econdmico), se debe admitir
que la cuestién de saber si hay democracia en las oportunidades so-
ciales, es decir si, de una generacién a la otra, los individuos que
constituyen las clases privilegiadas estén o no engendrados (biold-
gicamente) por los individuos que en la generacién precedente se
encontroban ya entre los mds favorecidos, no se confunde con la
cuestidn de la evolucion de la estructura objetiva de las desigualda-
des de poder o de capacidad econdmica entre las clases. Cuando
las cportunidades de partida propias de los individuos de estar en
una close més bien que en otra, estdn fuertemente determinadas
por la pertenencia de clase de sus padres, se dice que hay poca
movilidad social y se da efectivamente un incumplimiento de uno
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de los aspectos de la democracia; pero no basta que haya una fuer-
te movilidad social para que esta sociedad sea denominada ‘'de-
mocrética’”, si se asocia este término a la minimizacién de las

desigualdades de poder entre los grupos.

El problema de la democratizacién de los efectos externos de la Es-
cuela no se reduce a! problema de la herencia socio-culfural. De
ofra manera, se supone que el caracter de clase de la sociedad esta
completamente en la desigualdad de las oportunidades entre los
individuos, y, por consecuencia, que podria existir una “democra-
cia” caracterizada por la igual distribucién, entre los individuos, de
las oportunidades de servirse de una esfructura de desigualdades
colectivas. En el limite, se puede suponer realizado el modelo de la
‘redistribucién al azar de todas las oportunidades sociales en cada
generacién (lo que querria decir, para nuestro problema, la iguali-
zacién completa de las oportunidades sociales de los nifios de todas
las categorias sociales) sin que la Escuela (transformada por la hi-
pétesis en un instrumento eficaz de movilidad social) cese de con-
tribuir poderosamente a la reproduccién de la estructura desiguali-
taria del poder 8. El hecho de. que los hijos de un ministro tengan la
misma oportunidad de transformarse en barrenderos que los hijos
de un barrendero para transformarse en ministros no basta de por
sf, para cambiar la relacién de ministro a barrendero. En esta sacie-
dad de la “meritocracia escolar” donde subsistiria la organizacién
oligopdlica del poder, no se podria decir, evidentemente, de los in-
dividuos que ocupan las posiciones superiores o las posiciones més
desfavorecidas, que ellos obtienen primordialmente esta oportuni-
dad o esta desgracia de su origen de clase; pero la estructura de
clases no serfa cuestionada como tal, pues ella es de otro crden; no
se trata en efecto, de oportunidades individuales de acceso al pader
asociado a diversos grupos, sino del poder mismo de un grupo o de
una clase sobre ofro. '

El aumento de la movilidad social contribuye también a reforzar,

8. Debe agregarse gue esta hipdiesis es una funcién légica: una estructura dada de
dominacién no puede autorizar no importa cuél quantum de movilidad cocial sin
provocar tensiones que pongan en peligro su reproduccién.
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pues ella lo legitima mds eficazmente, la desigualdad objetiva de
las condiciones. Puede preguntarse si tendria todavia sentido Hamar
“democrético’” a un sistema escolar que jugaria el rol de simple
proveedor de la igualdad de oportunidades para los individuos, fa-
voreciendo por las justificaciones que él suministra, las diferencias
de rango que produce y por la mentalidad jerdrquica que difunde,
la estructura desigualitaria de las relaciones sociales y la reproduc-
cién de una generacién o la otra de la dominacién de cierfos grupos
sobre otros, y en particular, de la superioridad del trabajo intelec-
tual sobre el trabajo manual, estructura donde la Escuela juega un
rol capital. Se fraia aqui de un problema que la Escuela no puede
eludir porque, por parte del contenido de la ensefianza y sobre todo
de los mensajes implicitos que ella vehiculiza .(competividad, subor-
dinacién de las tareas técnicas al saber tedrico, etc.), la Escuela, tal
como nosotros la conocemos, estd en afinidad ideoldégica con las
estructuras objetivas de la desigualdad.

Independencia de los problemas
B2 y B3

Es sin duda la independencia relativa de los problemas del tipo B2
y del tipo B3 la que es més frecuentemente escamoteada en las dis-
cusiones sobre la ‘“‘democratizacién’ de la Escuela. Es verdad que
ella es la més direciamente politica.

Conclusién - Independencia de los
problemas A y B

Asi, no sblo lds dos grandes categorias de problemas que nosotros
hemos distinguido, sino cada una de las sub-categorias de proble-
mas enumerados permiten relacidnar diferentemente la politica es-
colar con la ideologia de la democracia. Las politicas escolares que
se denominan generalmente “‘democréticas’” en esos diferentes sec-
tores no estdn ligadas ni en la légica del sistema escolar ni en los
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hechos histéricos por relaciones simples; seé pueden descubrir aqui

o alig las incompatibilidades. -

Hablar de “democratizacién’ de la Escuela en singular, como si se
tratara de un conjunto; pensar, por ejemplo, que cuanto mds se
transforme la ensefanza en no-directiva, cuanto menocs poder un
profesor tenga sobre su asistencia y més, al mismo tiempo, la clase
obrera esté presente en la universidad es und ingenuidad- pura Y
simple. Existe una- tendencia al cierre del cuerpo en el sistema uni-
versitario {considerddo como aparafo} gue no es raro (ni asombroso)
que haya podido desarrollar histéricamente, en la Escuela (o en tal
subcategoria de sus personqles) una suerte de “democracia o la ate-
niense’’ concebida como aplicable solamente en el grupo de “pa-
res” y ligada, sin complejos, a las estructuras mas desigualitarias

de la sociedad.

“democratizacién’”’ en el sentido B1 y B2 se

Otro ejemplo: la mayor
a democra-

encuentra o menudo asociada en los hechos a muy poc
cia en el sentido A2. Los sistemas escolares de los pafses del Este,
que, en los afos 1950 y 1960 han registrado un desarrolio especta-
cular de la escolarizacion y estén abiertos a clases completas {cam-
pesinos, obreros, artesancs. . .), hasta ese momento complefamente
excluidas de la escolaridad, han conservado la mayor parte del
fiempo las caracteristicas mas autoritarias de la relacién pedagégi-
ca (disciplina, sumision del alumno al saber magistral, signos de
urbanidad, uniformes en los liceos, etc.). Oftro ejemplo aun: la re-
lacién entre el problema A2 y el problema B2 es fanto mas ambiguad
cuanto ella estéd mediatizada por el problema B3. Algunas encues-
tas muestran gue el éxito (en el sentido B2) de la escolarizacién de
nifios provenientes de medios socioeconémicos muy desfavorecidos,
es dscir el grado en el cual la Escuela los ha hecho “triunfar’” y los
coloca en el camino de la movilidad social ascendente, es funcién
del grado en que ld ensefianza es didactica y no del grado en el
cual ella es liberal {en el sentido A2). Las encuestas en el medio
estudiantil muestran igualmente que los estudiantes originarios del
campesinado o de la clase obrera son mas a menudo demandado-
res de cursos ‘eficaces” escolarmente de bibliografias, es decir, de
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V. el positivismo pedagégico
argentino
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Introduccion

El positivismo pedagégico argentino [y lafinoamericano en general)
no se caracteriza precisamente por la abundancia de literatura de-
dicada a su andlisis. Esta carencia contrasta notablemente con la
fertilidad que tuvieron sus representantes, quienes constituyeron una
porcién significativa de esa especie de “ensayistas’’ que pulularon
en la vida intelectual latinoamericana desde fines de siglo pasado
hasta las primeras décadas del presente.

No existen todavia suficientes andlisis de base y los que se han pro-
ducido no estdn dedicados al estudio de la vertiente pedagégica de
este movimiento *. Esta carencia justifica que encuadremos el pre-
sente estudio en los limites de un intento de presentacién de las li-
neas generales del positivismo pedagégico, tratando de adelantar
algunas hipétesis explicatorias con una minima base empirica de
comprobacién que las justifique.

El texto aparece dividido en dos partes. La primerad de ellas estd
dedicada a sintetizar las notas bdsicas e indispensables del concep-
to de ideologia, que sirve de término clave para el andlisis de las
corrientes de pensamiento dominantes en cualquier sector de la es-
tructura social. Con esta herramiento feérica elucidada, la segunda
parte se destina especificamente al estudio de los aspectos més sa-
lientes de la pedagogia positivista. Entre ellos hemos destacado
tres: el concepto de educacién como disciplina cientifica, la interpre-
tacién de las funciones sociales de la educacién .y, en tercer lugar,
la didéctica posifivista.

1. Este es el caso, por ejemplo, del importante trabajo de Ricaurte Soler, El Positi-
vismo Argentino: pensamiento filoséfico y socjolégico. Buenos Aires, Paidos, 1968;
asi como también, en menor medida, el de Berta Perelstein, Positivismo y Antipo-
sitivismo en Argenlinu, Buenos Aires, Procyon, 1952; y Alejandro Korn, El pensa-
miento argenfino, qunos' Aires, Nova, 1961.
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Primera parte:
El concepto de ideologia

Lo primero que destacan los autores que se han dedicado a profun-
dizar en este terreno es la carencia de un significado preciso para el
término ideologia. Los autores marxistas —¢que son quienes han
utilizado més y con mayor productividad este término— tampoco
han dado un tratamiento univoco al problema y la versién original
de los clésicos (Marx y Engels) ha sufrido ampliaciones que, en

buena medida, han tenido el carécter de modificaciones del pensa-
miento original 2.

Sin embargo, no es nuestro propésito ni estd dentro de nuestras po-
sibilidades, entrar en este problema en profundidad. Nos limitare-
mos a sefialar los coracteres bésicos que adopta la ideologia en la
sociedad capitalista e indicar sus implicancias para la comprensién
del hecho educativo en general y de las ““teorias’” acerca de ese he-
cho en especial.

1. En una primera aproximacién, la ideologia podria ser caracte-

2. El tratomiento que Marx y Engels hicieron del problema los llevé a identificar
ideologia con la teoria que reflejo la realidad en forma incorrecta; ideologia
aparece asi como sinénimo de conocimiento falso, es decir, como lo opuesto al
conocimiento cientifico. La fuente de esa falsedad es la inversién que se realiza
{en el pensamiento ideoldgico) de las relaciones entre ser y pensamiento, puesta
de manifiestc en un doble par de relaciones:

a) Inversién de las relaciones entre lo conciente y lo inconciente: A través de
esta inversién, el pensamiento ideolégico convierte lo real en simple mani-
festacién externa de lo espiritual;

b) Inversién de las relaciones entre lo concreto y lo abstracto: A través de esta

inversién los principios se aplican a la realidad, en lugar de ser extraidos
de ella.

Sin embargo, esta distincién tajante entre ciencia e ideologia no fue siempre
aceptada y ofros autores, entre ellos Lenin, consideraron la ideologia como un
fendémeno inevitable y propio de cualquier tipo de estructura social.

La versién original de Marx y Engels puede encontrarse en C. Marx, La ldeologia

Alemana, Montevideo, Pueblos Unidos, 1968, y en Stanley Moore, Critica de la
democracia capitalista, Buenos Aires, Siglo XXi, 1970.
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rizada como un sistema de representaciones (ideas, valores, conoci-
mientos) que otorgan a los individuos una determinada manera de
concebir la realidad en su conjunto y le permiten ubicarse frente a

ella.

Pero estos sistemas no son neutros en relacién. a la estructura soc.n'ql
en la que se producen, sino que —al contrario— estan en funcién
de los intereses de clase existentes en ella§. !Esfo permn'r.e hablar de
una ideologia dominante, expresién ideologl.cq de |o§ intereses de
la clase social dominante, que basa ese dominio no sélo en !d. con-
quista de ciertas posiciones clcvesl en Ic.:‘esfera de la p.r’odu;cxon Z
del péder sino que intentd ’rambien' '|egl’n'n10|r la ocupcmonf s esc::)r
posiciones elaborando una justificacién feonca que sea acep ‘c o;pb.
todos. Por eso la ideclogia dominante juega siempre un rol es abi-
lizador, justificador del orden social existente.

Esta funcién social conservadora que cumple la ideclogia d?mlnc_n-
te estd destinada a dotar a los suifa’ro.s de un marco de re Tr?nc?d
que permita d unos ejercer con legitlmldqd la fu‘ns:l’ondde ex;? 20(202-
res, y a otros acepfar esd Ieg,iﬁmldod y su conducnon” e e;(p o ece:
En la medida que la ideologia cumple con esta funcidn, tiene n
sariamente un cardcter deformante.

2. En segundo lugar, debe sefialarse que !d ideologia heneit;]no
existencia material. Con esto se hace referencia, por un lado,’c. e-
cho que la ideologia existe siempre en un aparato y er} sus p_rc:chc:es,
pero por otro, alude al comporfqmlenfg material ded o§dsu=i oisc 5
gun la ideologia de la que participen ®. Esto es, foda i ‘a.ao g =
traduce en conductas, en actifudes, que son Ia' materia 120?05'1' ;
esa ideologia, y la transmisién de una ideologia es, en.dedmmva,
la formacién de las conductas y el fiesarrollo de las CICTI;"I’l’J es 252
la materializan. Desde esta perspectiva es que la educacién pu

' ifusidn (imposicién}
entenderse cabalmente, como un proceso de di (imp

ideclégica.

i ideolégi 1 Estado, Buenos Aires,
3. Véase L. Althusser, Ideologia y aparatos id gicos del .

Nueva Visién, mimedg.
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3.  Esa funcién social a la que aludiamos més arriba y que con-
siste en asegurar las relaciones de dominacién y de reproduccién se
ha realizado o través de la justificacién de dichas relaciones por
criterios sobrenaturales (es el caso tipico de las doctrinas religiosas)
o por criterios naturales (como es el caso de las teorias que se auto-
postulan como cientificas). Esto convierte ante los ojos de los indivi-
duos que componen la sociedad, la situacién de explotacién en una
situacion irreversible e inmodificable, pero al mismo tiempo més
llevadera.

Dentro de este esquema de andlisis, el rasgo peculiar del positivis-
mo lo constituye su intento de justificar las relaciones de domina-
cién a través de criterios naturales, dejando de lado las explicacio-
nes sobrenaturales que hasta ese momento habian tenido vigencia;
© sea se intenta convertir la préctica cientifica en una practica ideo-
Iégica. Esto es, precisamente, lo que da al positivismo su aparente
cardcter no-ideoldgico, que se refuerza ademas por el hecho de que
en su desarrollo combatié las précticas metafisicas del idealismo que
lo precedia y propicié un auge sostenido de las ciencias naturales
y sociales.

4. En cuarto lugar debe anotarse una caracteristica propia de los
jpaises dependientes. La dependencia es una situacién total, o sea
que no se refiere exclusivamente a los aspecos econémicos o politi-
cos, sino también al campo de las ideas. No es ninguna novedad se-
fialar que las teorfas dominanes en los paises dependientes son
“importadas” de los centros mundiales de dominacién. Sin embar-
go, este trasplante ideolégico no se realiza en forma mecdnica, li-
neal, donde la ideclogia importada no sufre modificaciones signifi-
cativas. Debe recordarse, en este sentido, que las clases dominantes
locales tienen sus propios infereses que defender y justificar y, por
lo tanto, la ideologia que adopten debe no sélo legitimar las rela-
ciones de dominacién a nivel internacional sino también a nivel na-
cional. Tal como lo expresaron T. Vasconi e I. Reca *'. . .la adopcién
de determinadas ideologias «externass por las clases dominantes
de los paises subdesarrollados cumple bésicamente dos funciones
principales: a) en primer lugar levantar toda una superestructura que
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proclame su relacién de clase dominante local con el centro domi-
nante internacional; b) luego, ya en el ord-en interno, Iegiﬁmcnr. suU
propia posicién dominante y operar como instrumento de domina-
cién y medio de distincién con relacién a las clases y grupos subor-

dinados’ 4.

El primer aspecto se logra, basicamente, a través dc.al mecanismo
mismo de adopcién de formas de pensamiento domlpam‘e en ’los
centros de poder internacional. Pero en un sentido mds especifico,
esas formas de pensamiento contienen por lo g_;ener.al, form'ulcxs que
legitimizan las relaciones de dominacién a nlvt-el m’remacmnq!. En
el caso del positivismo esto se aprecia con clarl'dasi, en es:pecml a
través del carécter natural que otorgd a la divisién lm‘er’nacnonal d’el
trabajo. Pero el segundo aspecto, en cambio, presenta &ngulos més
problematicos; debe tenerse en cuenta que las f'or_mos de pensamien-
to importadas deben cumplir con ciertas condlc.lones que aseguren
la eficacia de su papel legitimador en el ordt?n interno. En este sen-
tido, el caso del positivismo fambién es muy |Ius'rra.’nvo. Por un Ia'do,.
puede observarse que en el paso del Iugcr.i:ie origen a lcs paises
de América Lating, la versién original sufrié adapfucnonfas impor-
tantes en funcién de las necesidades de chd grupo domn:lf:im‘e lo-
cal. Asi, por ejemplo, México se inclin6 més }_mcm la versién com-
tiona que fuera rechazada en el resto del continente, donde los s:ac-
tores liberales eran muy fuertes ®. Pero, en g,eneroﬂ, lo que resalta
muy claramente es que el positivismo -s_ahsfgcm las condiciones mas
imporfantes o fravés de la alta sigfnfl'ca.cwn que otorgaba .er:j.s.u
cuerpo teédrico o la deferminacién blologlccx.de la cond.uc’rcx indivi-
dual y social. Esto fue traducido en _el continente amerlcqno-fc.:onl;o
una explicacién racial de las diferencias socndl.es, lo cual justi icaba
cientificamente el dominio blanco sol?re el conjuntfo de_ la ‘p'obla.ao’n
indigena nativa. Asimismo, en funcidn de esa de’rer'mmg'qon biol6-
gica, adquirian legitimidad las relaciones de dominacién que un

4. Tomds Vasconi e Inés Reca, Modernizacién y crisis en la universidad latincame-
“ricana, Santiago, CESO, 1971, pdg. 29. . ‘
5. Abelardo Villegas, Panorama de la filosofia iberoamericana actual, Buenos Aires,

EUDEBA, 1963, capitulo 1.
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grupo ejercia sobre el resto de la sociedad. Esto lo veremos con mds
detalle en los puntos siguientes.

S. En Ultimo término resta decir algunas pocas palabras acerca de
la vinculacién entre educacién e ideologia. Lo peculiar de esta re-
lacién ‘es que se produce en los dos sentidos con que se habla de la
existencia de la ideologia: el conjunto de pautas que cada individuo
posee y que le permiten desenvolverse en un orden social y las teo-
tias elaboradas en forma sistemética para justificar ese orden.

Con respecto a la primera de esas formas, no es dificil advertir que
la educacién constituye la actividad social destinada, prioritariamen-
te, a difundir ideologia. Por esto debe entenderse, tal como quedd
dicho mds arriba, que la educacién persigue la formacién en las
nuevas generaciones de las conductas y actitudes que materializan
la ideologia dominante. Pero con respecto a la segunda forma, pue-
de constatarse que al igual que el resto de las actividades institu-
cionalizadas, {a educacidén crea o su vez representaciones- ideaciona-
les acerca de ella misma. Esto es lo que se conoce generalmente co-
mo “pedagogia” o teoria de la educacién y que abarca dos aspec-
tos principales: 1} esquemas tedricos que explican el hecho educati-
vo en sus términos mds generales, estableciendo su naturaleza, sus
fines, sus correspondencias con el resto de la sociedad, efc., y 2) es-
quemas tedricos mds especificos destinados a explicar y regular la
préctica educativa concreta. En otros términos, se tratario —en este
Oftimo aspecto— de las explicaciones relativas al fenémeno del
aprendizaje (didéctica, psicopedagogia, etc.).

Este segundo aspecto (la “didéctica”) goza de cierto status cientifico
superior al primero. En la medida que aprovecha los resultados de
la psicologia y tiene un dmbito técnicamente mds manipulable, se
tiende. a concebir a la diddctica en general como una regién margi-
nada de la controversia ideolégica.

Sin embargo, esta neutralidad ideolégica es una ilusién comin que
caracteriza al pensamiento tecnocratico en general. No es posible
aqui analizar este fenémeno en detalle, pero en el punto especifico
que se dedica a la didactica positivista podré apreciarse cémo toda
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efla estd tefiida de contenidos sociales que desmienten esa prefen-
dida neutralidad.

Se puede anadir aqui que el sector educacional de la i_deologiq do-
minante participa de las carac’rensticqs globaI?s sumana,mfan're des-
criptas mds arriba. Pero su especificidad estd dada, bdésicamente,
por la justificacién de una serie de aspectos entre los cuales se pue-
den destacar los siguientes:

Justificacién ideolégica de la situacién de dom.indcién a trayés

de la justificacién de los mecanism9§ que el .Sleel‘T?? educativo

tiene para la seleccién, la eliminacién, la orientacién, efc., de
los alumnos segln su origen social;

b) Justificacién del valor educativo de cierfos comportamier'\‘rqs (C.Or]-
ductas, précticas, efc.) que no son otra cosa que mcﬁenahzacn'op
de la ideologia dominante. Aqui pueden mencionarse especifi-
camente, por lo menos dos tipos de conductas:

1. Las que se pretende desarrollar en los alumnos como con-
ductas deseables, y

2. Las que se postulan (y/o practican) como conductas que re-
gulan las relaciones maestro-alumno.

a)

El positivismo pedagégico desarrollé desigualmente los c'ios aspec-
tos antes mencionados en la teoria educativa. Por grov.n‘amon de
sus principios antiespeculativos, sus represe'n’rgn‘fes se (Eledlcq(iron pre-
ferentemente a los problemas Técnicos‘(dldadlca, psicopedagogia,
etc.); frataremos, sin embargo, de si'n’r‘ehzar su pensamlenfg _en con-
junto, enfatizando el cardcter ideolégico de todas sus posiciones.

Segunda parte:
El positivismo pedagégico

1. El concepto de educacién
como disciplina cientifica

La educacién recién estd logrando en las Gltimas décadas —con no

75



pocos problemas— el status de ciencia: fodavia es frecuente encon-
trar trabajos donde no se acepta este cardcter y se vuelve sobre la
tan vieja antinomia entre la educacién como ciencia y como arte.
Este debate entre ciencia y arte parece haber estado presente en el
origen mismo del desarrollo del pensamiento cientifico en general,
el cual, en definitiva, pudo desarrollarse cuando la técnica (en este
caso el aspecto “artistico”) pudo apoyarse en formulaciones fedri-
cas explicativas, coherentes y légicamente vélidas y la teoria logré
unirse experimentalmente con la prdcticas empiricas .

La educacién ha mantenido este conflicto por mucho més tiempo
que ofras disciplinas que pasaron por situaciones similares {la me-
dicina, por ejemplo). Las mejores practicas educativas del pasado
fueron producto de la intuicién genial o de la propia personalidad
de educadores en particular. Este origen constituyd, a la vez, una
fuente enriquecedora y una limitocién importante en el desarrollo
cientifico de la educacién. Sin embargo, ya desde Comenio en ade-
lante aparecen las primeras tentativas serias de ofrecer las bases de
una prdctica educativa fundada cientificamente. Estos intentos fue-
ron luego continuados, pero siempre dentro del nivel didéctico, es
decir de las normas gue ajustaban la ensefianza a los conocimientos
existentes acerca de la naturaleza psiquica del educando. Queda-
ban asi fuera del tratamiento cientifico, el resto de los aspectos que
conforman el hecho educativo, que comprenden desde el andlisis
del problema de los fines hasta las interpretaciones més compro-
metidas acerco de la educacién como hecho social, politico, econé-
mico, etc. Esta antinomia entre ciencia y arte reflejoba bien lo
acontecido en el plano metodolégico, estos otros aspectos de la edu-
cacién quedaban comprendidos en otfra contradiccién més general,
que engloba a la primera, y que podrio ser disimulada en términos
de conocimiento cientifico y metafisico.

Este Ultimo problema es més reciente y su solucidn, en consecuencia
menos firme aln. Los primeros intentos para lograrla derivan del
siglo XIX cuando se intenté extender el exitoso modelo de las cien-

6. Véase L. Geymonat, El pensamiento cientifico, Buenos Aires, EUDEBA, 1963.
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cias naturales al édmbito de las disciplinas sociales, tratando de esta

forma de eliminar al pensamiento metafisico de sus esferas predi-

lectas. En esta tarea el movimiento positivista jugd un papel pecu-
liar porque, si bien intenté llevar adelante una batalla a fondo con-
tra la metafisica elaborando conocimientos cientificos en dreas tra-
dicionalmente especulativas como la ética, la filosofia, la psicologia
y, por supuesto, la educacién, ferminé convirtiéndose en un vehiculo
que introdujo en las ciencias las caracteristicas del pensamiento me-
tafisico: el carécter absoluto y universal de las proposiciones 7.

En relacién al problema especifico del carécter cientifico de la edu-
cacién, -los positivistas sostuvieron una posicién que se caracterizé
por dos notas bdsicas: 1) Cierta duda muy ostensible en algunos de
ellos acerca del cardcter de ciencia auténoma que tendria la edu-
cacién, y 2) La necesidad de —a pesar de lo primero— oforgar un
tratamiento metodoldgicamente cientifico a los problemas educati-
vos. Entre los pedagogos positivistas de nuesiro pais que incursio-
naron en esta problemética, Carlos Octavio Bunge ocupd un lugar
destacado. Tomaremos su obra como fuente bdsica para infentar
describir el enfoque positivista de esta cuestion.

Bunge partia del convencimiento de que la educaciéon era .. .un
resumen empirico de todas las ciencias de la vida" 8, aunque no por
ello perdia su unidad como tal. Este planteo no deja de ser intere-
sante; todavia hoy no se ha resuelto definitivamente si la educacién
es meramente un conjunto de ciencias aplicadas o una ciencia inde-
pendiente. Si bien Bunge habla de la ciencia de la educas:ién.(en
singular), la define como la aplicacién de otras, lo cual daria pie a
la denominacién —comin hoy— de ciencias de la educacién. Aun-
que Bunge sostuvo que ‘.. .el hecho que la constituyan elemem‘c.)s
y aplicaciones de otras ciencias no basta para negar la conveniencia
de individualizarla en lo posible™ ?, concibié a la educacién como
ciencia normativa, aplicacion a la vez de otras dos ciencias norma-

7. ldem.

8. Carlos O. Bunge, La Educacién, Buenos Aires, La Cultura Argentina, 1920, vol.
1, pag. 19.

9. ldem, vol. lll, pag. 19.
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tivas bésicas: la Iégica (que explica y da las normas de la inteligen-
cia} y la ética (que explica y da las normas de la moral). Y tanto
para una como para la otra la educacién habria de requerir los da-
tos de la biologia, porque ella *'. . .en virtud de la teoria transfor-
mista evolutiva o de la descendencia, ha llegado a proporcionar sé-
lidas bases a los estudios psicolégicos, histéricos y morales. Estas
bases pueden considerarse también fundamentos de la ciencia de
la educacién, es decir, de la ciencia relativa al arte de educar” 10,

Como puede notarse claramente, Bunge deja muy poco margen de
autonomia a la educacién, que queda subordinada a la légica y a
la ética por un lado y a la biologia por otro. Sobre esta base no es
dificil comprender por qué encuadré el hecho educativo en el marco
de tres disciplinas distintas: la biologia, la psicologia y la sociologia.
La primera de estas esferas aparece siempre en los andlisis de Bun-
ge como la variable privilegiada, razén por la cual la herencia asu-
me una importancia desmedida en la determinacién de los fend-
menos tanto sociales como individuales. “El desarrollo individual
~——sostuvo— se verifica sobre la base de la herencia, o sea del des-
arrollo ancestral. Lo que el individuo adquiere es como una super-
revolucién de lo que hereda. En sintesis, pueden llamarse herencia
los gérmenes contenidos en el 6vulo y educacién el desarrollo de
estos gérmenes. Desde tal punto de vista, todo el individuo adulto
resulta producto de la educacién. Pero no hay que olvidar que este
producto fotal de la educacién es una especie de «canalizacién de
la herencias {...}. El hombre no es lo que le hace la educacién sino
lo que la educacién puede hacerle segin su herencia’ 1.

El factor biolégico aparece asi como un limite natural al poder trans-
formador de la educacién y como el punto clave para guiar la ac-
cién educativa. Esta subordinacién a la biologia- permitié, sin em-
bargo, elaborar uno de los principios mas importantes de la accién
educativa: la gradualidad. E| desarrollo humano deferminado bio-
I6gicamente seguiria etapas perfectamente definidas; a ellas —sos-
tenia Bunge y los pedagogos de su époco— debe ajustarse la edu-

10. Idem, vol. H, pag. 13.
11. Idem, vol. lil, pags. 8-9.
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cacién si no quiere correr el riesgo del frdCdS.O. Esta postura —des-
arrollada por Bunge como ley de la conl’inundagl—-— otorgc’:bg a los
educadores un principio organizador del trabajo pedqgogjco que
tendria vasta repercusién y fecundidad. Durgm‘e muchos afios este
principio se formulé en términos de ley, segdn la cual el desc’:rrollo
individual reproducia el desarrollo de la especie. S’pen'cer h?l.blq for-
mulado ya esta nocién en 1883 en los siguientes termm-os: La edu-
cacién del nifo debe seguir, en su modo y orden, la misma ma_rcha
gue ha seguido la educacién de la humanidad, 'cons.iderada bg|o _el
punto de vista histérico. En otros términos el génesis de Ig ciencia
en el individuo ha de ser semejante, en su desarrollo, al génesis de
la ciencia en la raza’ 12, El movimiento de la Escuela Nueva adoptd
este principio entre sus postulados bdsicos y Adolphe Ferriere le de-
dicé un trabajo especial en el cual traté de establecer correspo.nden-
cios precisas entre la evolucién de la especie y el desarrollo infan-
til; cada etapa proveia de un centro de interés f:llrededo!* del cual
debia organizarse la tarea escolar, lo que permitiria no sélo garan-
tizar el interés del nifio sino el reemplozo natural de un tipo de ac-
tividod por ofra 18.

Desde la esfera psicolégica, la educacién fue conce‘bida por Bunge
como un proceso de pasaje entre el drea de lo conciente y de lo in-
conciente. En la medida que la herencia determinaba ’Ios caracteres
bésicos de la personalidad humana, la educacién debia consistir en
permitir el paso de esos elementos innatos y [atentes al drea de. lat
conciencia. Sin embargo, Bunge aclaréd que este proceso es referido
a lo que puede denominarse educacién en oposicién a o mera ins-
truccién. Con respecto a esta Gltima, en cambio, Bunge sostuvo la
existencia de un proceso inverso que consistia en pasar a lo incon-
ciente aquello que se adquiere concientemente. Esta apcu:en’re con-
tradiccién entre el proceso de instruccién y el de educacién no era
mds que otra manera de formular el proceso biolégico del desarrollfs
de los caracteres heredados y la formacién de los caracteres adqui-

12. Herbert Spencer, De la educacién intelectual, moral y fisica, Madrid, V. Suérez,

1884, pdg. 127. 1 L 1
13. Adolphe erriere, La ley biogenética y la escuela activa, Madrid, Revista de Pe-
dagogia, 1933.
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ridos. Pero una y otra cosa no estdn en el mismo nivel: aunque Bun-
ge no lo desarrolla, pareceria que los caracteres adquiridos son, o
mera informacién (aprendizaje de técnicas, habilidades, etc.) o —Io
que es més importante— la formacién ética y estética
lores morales y de buen gusto. En este plano entamos directamente
en lo que Bunge consideraba la esferg sociolégica. En su concepto,
la sociologia determinaba qué debia desarrollar y adquirir un edu-

, 0 sea los va-

Esta asociacién entre educacién y biologia por un lado y educacién,
sociologia y ética por el ofro, encuadradas ambas en una supuesta
formulacién cientificas, nos da una idea clarg de lo que representé
uno de los puntos mds criticos del pensamiento positivista: el otor-
gamiento de cardcter cientifico a postulados ideolégicos. Si los fines
propuestos por la ética y por la sociologia eran determinados '‘cien-
tificamente”, asumian enfonces el carécter de verdaderos e indiscu-
tibles, a la vez que absolutos Yy universales. Lo que erq patrimonio

de un sector social dominante se convertia asi en patrimonio acep-
table para toda la sociedad.

Esto se podré apreciar con mds claridad cuando, en el punto si-
guiente, se analicen las funciones sociales de la educacién y haga-

mos referencia al contenido explicito de los objetivos asignhados g
ella en el esquema positivista.

2. Sociedad y educacién

sociedad también estdé dominado por el
privilegio otorgado a lg variable biolégica. La sociedad es concebi-
igui el organismo, con lo cual las leyes que

ivel biolégico fueron extrapoladas para
explicar la dindmica social. No enfraremos aqui en discusiones epis-

temoldgicas acerca de la validez de este modelo explicativo —cosq
que, por ofra parte, ya ha sido suficientemente analizada— sino
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menores .ingredientes democrdticos, este tipo de planteos conducia
a esquemas en los cuales la dominacién del sector blanco y la mar-
ginacién del conjunto de la poblacién nativa —con lds formas po-
liticas que la expresaron-— aparecian justificadas *‘cientificaments’.
La somera presentacién anterior puede servir de base para compren-
der una serie de postuladeos positivistas acerca del lugar de la edu-

cacion en la sociedad..

La primera consecuencia que puede extraerse para el andlisis de la
educacion se relaciona con el problema de los fines que ella debe
cumplir en la sociedad. En términos generales se ha sostenido que
las teorias dominantes en épocas de expansién y ascenso econémi-
€0 no se problematizan a fondo por el problema de los fines sino,
mas bien, por la cuestién de los medios. Sin embargo, esta no-pro-
blematizacién es sélo aparente. Lo que estd implicitamente acepta-
do es que el fin primordial de las acciones humanas es el logro de
la estabilidad sccial que permita seguir normalmente el curso del
ascenso. Esto se ve con mucha claridad en el andlisis de la educa-
cién, pues ella es el Grea social destinada bdsicamente al logro de
esta estabilidad. Yo pudo apreciarse en el punto anterior que los
fines de la educacién estarian asignados desde la esfera sociolégica,
es decir, dictados por las conveniencias sociales. Y en la medida que
la conveniencia social por excelencia es en este esquema lograr [a
estabilidad del sistema, el fin supremo de la educacién serd la adap-
tacién del sujeto al ambiente social en que vive. Otro de los prin-
cipales representantes del positivismo pedagégico argentino, Rodol-
fo Senet, formuld este principio de la siguiente manera: .. .la mi-
sién de la educacién es hacer adaptable al sujeto al medio en que
deba actuar, cualquiera que sean las tendencias de ese medio’ 16,

Este punto se liga, muy directamente, con otra de las consecuencias
mds relevantes del andlisis positivista de las relaciones entre edu-
cacién y sociedad: la subordinacién o las pautas de division del
trabajo. En la medida en que —de dcuerdo al modelo organicista—
cada uno fiene un papel especifico y determinado que cumplir en

16. R. Senet, Apuntes de Pedagegia, Buenos Aires, Cabaut, 1928, pdg. 52.
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la sociedad, la educacién debe contribuir a reforzar esa divisién co-
laborando en el logro de un mejor desempefio de cada uno en ague-
flas tareas para las cuales ha nacido. En términos de Bunge, esto se
explicaba como sigue: “De una manera general, puede decirse que
la educacién ha de desenvolver arménicamente todas las facultades
humanas, las fisicas y las psiquicas. Pero de una manera ya espe-
cial e individual, hallémonos con que, en la vida colectiva, el tra-
bajo se divide segin los individuos. Unos son jornaieros, otros co-
merciantes, otros abogados, médicos, militares, escritores, eic., etc.,
y cada cual debe tener una preparacién propia de su profesién u
oficio. De ahi que la divisién del trabajo social implique una serie
de distintas formas y tendencias de ld educacién. Cada cual serd
educado segln la parte que le incumba en el frabajo social. La pa-
sicién econédmica del educando es de hecho importantisimo elemen-
to para fijar su profesién u oficio. Pero aparte de la sociologia y la
economia politica, la biologia proporciona un criterio fundamental
a la pedagogia. Este criterio es el de las diferenciaciones individua-
les’ 17,

En el punto siguiente, dedicade a la diddctica positivista, haremos
referencia al significado de estas “‘diferenciaciones individuales” de-
terminadas biolégicamente. Por ahora interesa retener la correlacién
enire divisién del trabajo y modalidades educacionales, que sirve
para explicar el fundamento Gltimo de los intentos de reforma edu-
cacional que alentaron durante todo ese periodo los sectores gober-

naontes 18,

3. La diddctica positivista

No es el propésito de este trabajo hacer un estudio exhaustivo de la
didéctica positivista desde la perspectiva de la didéactica misma; en
otros términos, no vamos o considerar la validez “'psicolégica’ de la

17. Cetlos O. Bunge, op. cit., tomo I, pdg. 115.
18. Véase Juan Carlos Tedesco, ‘'La educacién argentina entre 1880 y 1930, en
Polémica, Buenos Aires, Cedal, n® 45, 1971.
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teoria del aprendizaje implicita en ella, o el valor “didéctico’” de las
metodologias especiales elaboradas para cada .asignatura, etc. In-
tentaremos, en cambio, mantenernos deniro del nivel de andlisis
utilizado hasta aqui y exponer las notas bdsicas que hacen de la
diddctica positivista una didéctica coherente con todo el esquema
social presentado en las notas anteriores. Muy sintéticamente, pue-
de decirse que trataremos de corroborar la hipbtesis segin la cual
la didéctica positivista es, en Gltima instancia, una didéctica de ca-
récter ideoldgico.

Por supuesto que esta forma de considerar los enunciados didécticos
no cuentd con numerosos antecedentes. Su carécter formalmente téc-
nico le ha otergado cierta neutralidad desde el punto de vista so-
cial; sin embargo, es preciso advertir que la técnica diddctica es, a
diferencia de otras técnicas, una manera de conectarse socialmente
y supone la aplicacién de determinados modelos de relaciones so-
ciales. En ese sentido, ella permite, al igual que el conjunto de la
préctica educativa, desarrollar determinados tipos de comportamien-
tos que son materializacién de esquemas ideoldgicos. Bastaria pen-
sar, a manera de ejemplo, la diferencia que existe en este sentido
entre una diddctica basada en la pasividad del alumno y la auto-
ridad del maestro, a ctra fundamentada en la comunicacién activa
entre los miembros de la relacién pedagégica. También puede evo-
carse la distribucién social que se opera en la aplicacién de métodos
didécticos mds democréticos; al respecto, hay consenso en admitir
que éstos no se aplican en todo el sistema educativo sino en dmbi-
tos reducidos, pertenecientes por lo general a los sectores social-
mente altos.

Cuando decimos que la diddctica positivista tiene, en Gltima instan-
cia, un cardcter ideolégico, queremos decir que la préctica educativa
que induce es una prdctica coherente con el tipo de relacién huma-
na que concibe la ideologia dominante.

Como se recordard, la base tedrica més general de la metodologia
de la ensefianza aceptada y difundida por los positivistas radicé en
los principios: pestalozzianos. Desde José Maria Torres, que los sin-
tetizé y divulgd o través de la Escuela Normal de Parang, prdctica-
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mente la casi totalidad de ellos ofrecié una versidén de €s0s princi-
pios en alguna de sus obras. Pero sobre esta base pestalozziana, el
interés de los educadores positivistas radicé en fundamentar la en-
sefianza sobre un conocimiento basado cientificamente en los prin-
cipales aspectos de la psicologia infantil. Al respecto vale la pena
recordar los trabajos, tan importantes para la época, de Victor Mer-
cante,, Rodolfo Senet y otros educadores del momento. El andlisis
de estos textos permite apreciar que la didéctica positivista estd es-
tructurada sobre una especie de doble reduccionismo. El primero,
que mantiene fodavia su vigencia, es el que lleva a I metodologia
de la ensefdanza a apoyarse en la psicologia, principalmente en [q
psicologia evolutiva y en la teoria del aprendizaie; pero el segundo
es especfico del positivismo y ya fue sefialado més arriba: la psico-
logia, o su vez, quedaba reducida o la biologia. A #ravés de este
paso por la psicologia, la didactica quedaba, ella también, sujeta a
las reglas mecanicistas, fijas y lineales de la biologia de la época.
Pero esta rigidez iba acompafiada por toda la carga ideolégica que
rodeaba o los andlisis sociales hechos en funcién de postulados bio-
légicos y que se analizaron en el punto 2.

Veamos, para aclarar mds esta hipétesis, algunos ejemplos:

a) El rendimiento y la desercién escolar

Uno de los problemas més graves que enfrenté —vy sigue enfren-
tando— el sistema educativo argentino, es su bajo rendimiento, me-
dido fundamentalmente a través de los altos porcentaies de deser-
cién. Como se sabe, esto fue utilizado reiteradamente como argu-
mentfo para justificar la Reforma de 1916 y representa uno de los
casos més claros donde puede apreciarse la utilizacién de conceptos
diddcticos con connotacién ideoldgica.

Seguiremos, en el andlisis de este aspecto, el pensamiento de Victor
Mercante. Segin su esquema la sociedad en general dparece divi-
dida en capaces e incapaces, inteligentes y atrasados, voluntarios
e indiferentes. Lo mismo sucede en la escuela, donde el maestro se
encontrard con estos dos grupos dentro del conjunto de sus alum-
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nos. Pero esta distribucién social no aparece, en Mercante, determi-
nada por factores sociales (condiciones socioecondmicas, etc.) sino
por factores naturales, es decir, biolégicos. Es asi como la enorme
proporcién de fracasos escolares en la escuela es explicada siempre
a partir del origen racial, étnico, de la poblacién. Mercante tenia, en
este sentido, una visién muy pesimista de las capacidades de la po-
blacién escolar del pais por cuanto su origen étnico estaba compues-
to por dos vertientes que, cada una por razones distintas, traian con-
sigo gérmenes no favorables al esfuerzo sistemdatico, a la capacidad
de trabajo, a la inteligencia superior. Estas dos vertientes eran, por
un lado, la poblacién indigena, raza poco evolucionada de la cual
“...es indtil esperar que se pronuncien fendencias superiores, ni
pretender conducirlos, venciendo resistencias incalculables, al ejer-
cicio de funciones a las que faltard siempre el sentido de una mo-
ral, de una estética y el calor de un deseo” . La ofra vertiente era
la europea Hegada al pais a través del proceso inmigratorio masivo
que tuviera lugar desde fines del siglo XIX; este sector de la pobla-
cién tampoco satisfacia las exigencias genéticas de Mercante y de
los positivistas por cuanto descendian de los sectores mas atrasados
de la poblacién euopea y, segdn explicara Darwin a través de la
ley de adaptacién *. . .la especie recobra sus caracteres primitivos
cuando abandona el medio cultural en que sufriera la transforma-
cién répida para volver al medio geogréfico en donde vivié mayor

tiempo'' 20,

De esta forma se explicaba la enorme cantidad de fracasos escola-
res y se justificaban, ademds, todas las medidas tendientes a esiruc-
turar un sistema educativo para los “‘mdés aptos™. El fracaso y la
desercién escolar, explicados asi desde la pedagogia positivista, asu-
mian el cardcter de fenémenos naturales e inmodificables. Y gcudl
debia ser la funcién del sistema escolar, a través de los métodos
didacticos de su organizacién, de sus programas?: excluir répida-

19. Citado en G. Savioff, ‘Algunos aspectos de la educacién argentina durante el
periodo 1860-1930"", La Plata, mimedg.

20. Victor Mercante, Charlas Pedagégicas, Buenos Aires, Gleizer, 1925, pdg. 151,
Cabaut, 1932, tomo [, péags. 71 y sigtes.
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mente a ese sector para dejar el camino libre de obstéculos a los
necesariomente pocos individuos aptos. De ahi las reiteradas mani-
festaciones de Mercante acerca de la necesidad de cetrar las puertas
a les incapaces, indiferentes, efc. 21,

b) El detallismo metodolégico

Otra de las caracteristicas centrales y especificas de la didéctica po-
sitivista es el detallismo, o sea la preocupacién por otorgar al maes-
tro el control de todos los aspectos -—aun de los més minimos y ele-
mentales— de la farea escolar. Esto hizo que la metodologia posi-
tivista pusiera un decento muy fuerte en el maesiro como agente re-
gulador de la relacién pedagégico.

Pero lo importante es aqui determinar la razén de este “‘detallismo’’.
En parte puede ser explicado a partir de la psicologia asociacionista
que estaba fundamentando la metodologio, pero también es im-
portante destacar que la necesidad de que el maestro tuviera el con-
trol absoluto del proceso de aprendizaje radicaba en la desconfian-
za inicial hacia las capacidades reales de los alumnos. En la obra
de Mercante se insiste permanentemente en el hecho de que espon-
téneamente los alumnos no se concentrardn en la tarea, no podrén
resolver fos problemas, no pondrdn dedicacién, etc. Y esto es asi,
nuevamente, porque . . .la mayor parte de los alumnos pertenecen
al tipo pasivo (indolente) que se mueve bajo la accidén de estimulos
enérgicos, obligados por algo que, contrariando sus hébitos de iner-
cia, los vuelva activos™ 22,

Estos ejemplos podrian, sin duda, ser aumentados. Por el momento,
sin embargo, son suficientes para mostrar concretamente la forma
como opera la ideoclogio en dreas que en apariencia se presenfan
fotalmente desvinculadas de ella.

21. ldem, pdg. 60.
22. Victor Mercante, Metodologia especial de lo enseilanza primaria, Buenos Aires,
Cabaut, 1932, tomo |, pdgs. 71 y sigtes.
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