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{Es importante evaluar? <Para qué
evaluar? {Quién evalaa? {Con qu¢
criterios evaluar? {Quien determi-
na los criterios? Estas son algu-
nas de las preguntas que habria
que proponer para determinar no
solo la conveniencia de la evalua-
c1on numerica y por resultados,
vigente en el sistema educativo,
s1Ino y especialmente para valorar
el alcance social y pedagogico de
la reciente estrategia denomina-
da evaluacion cualitativa.

A clencia cierta, no se parte del
reemplazo de un modelo por
otro, pues los instrumentos con
los cuales se ha evaluado hasta el
presente, se corresponden mas
bien con unas medidas y unos pro-
cedimientos, que con modelos
conceptuales y metodologicos
propiamente dichos. Tal vez la
primera constatacion del proceso
de aprendizaje en la cultura edu-
cativa, €s que no es exactamente
un proceso, en parte porque los
contenidos que se «ensenan» o di-
vulgan, no responden a cuerpos o
sistemas teoricos, sino a esque-

mas; de otra parte, porque la
sobrevaloracion de los imnstrumen-
tos de medicion a partir de prue-
bas que supuestamente registran
logros y resultados, susceptibles
de cuantificar estadisticamente,
estan definidos para constatar
cuantos se «raj aron», cuantos pa-
saron; cuantos desertaron, pero
nunca para determinar la eficacia
de un procedimiento de explica-
c10n, o la calidad y el rigor de una
experiencia de conocimiento, en
términos de condiciones y capacl-
dades de apropiacion de las reali-
dades que se estudian.

El asunto es que para la escuela,
el sujeto no existe, y sin €ste, no
tiene razon de ser el conocimien-
to. El conocimiento planteado por
el sistema escolar, es ajeno al su-
jeto, a sus circunstancias histori-
cas, sicologicas, socioculturales y
bioticas en las cuales vive. Con
base en este antecedente, carece
de explicacion y sustento que a la
evaluacién se le planteen recipro-
cidades con un sujeto especifico.
Porque s1 el diseno de lo que se

pretende evaluar, no define des-

de un comienzo el ambito de las

¢ relaciones intersubjetivas y de €s-

tas con unos contextos informati-
vos, cac de su peso que para se-
mejante diseno carezca de 1impor-
tancia una finalidad formativa,
porque para esto €s menester que
existan fines, y éstos deben deri-
var, en parte, de un sustrato his-
torico que sirva de fundamento y
derrotero al proceso en el cual se
encuentra implicado, para nuestro
caso se refiere a un proceso for-
mativo de hombres y culturas. Se
comprende, en cierta forma, por
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que la escuela, los fi-

logicos de la forma-

disuelven en las aren-

gas del curriculo, vy
¢ste se reduce al puro acade-
micismo de preguntas-respues-
tas, es decir, a la aplicacion de un
dispositivo metatisico y amoral,
de naturaleza hermética, donde la
ciencia o el conocimiento en ge-
neral, no plantea interrogantes
desde y con el hombre, limitando
la lectura de las preguntas a la
axiomatica deshumanizada e 1n-
corporal de sus lenguajes.

nes politicos y ento-

cion pedagogica, se

El proceso por el cual el hombre
clarifica su capacidad de comuni-
cacion con el mundo, exige de
aprendizajes, y €stos, de enfoques,
de métodos y de instrumentos.
Toda pedagogia, es realmente una
construccion conceptual dispues-
ta de metodos y de instrumentos
para facilitar actitudes y conduc-
tas de dialogo teleologico entre la
humana inteligencia y los distin-
tos ordenes y «desordenes» de los
seres y de las cosas. La capacidad
intelectiva humana, es capacidad
de memoria y de sintesis, proce-
de por modelos y es sistematica.

La finalidad de la pedagogia, se

resuelve en el dar cuenta de la ac-

tualidad de la humana memoria
y, especificamente de sus sintesis
y transtormaciones, de sus siste-
maticas proyecciones hacia el fu-
turo, entendidas como partes de
un proceso historico de creacion
y de construccion de cultura. Los
fines, como modos de concrecion

de la tinalidad pedagogica, no se

‘pueden confundir con los tipicos

objetivos de las clasicas metodo-

. logias de planeacion y programa-

cion escolar. Los fines tienen
fundamentacion en una filosofia
y una politica. Incluso dando por
sentada la afirmacion posmo-
derna de la proliferacion de pen-
samientos, de la multiplicacion de
las margenes y de los pliegues en
los lenguajes, de la disolucion de
los modelos y de los paradigmas,
no tiene justificacion que el pro-
ceso formativo se sustraiga de
esta situacion epocal, y contraria-
mente deben ser mucho mas exi-
gentes las pedagogias en la
explicitacion de sus tramas y lo-
gicas, de sus presupuestos histo-
ricos, de sus lecturas politicas



acerca de nociones fun-
damentales como la de
ciencia aplicada, la de
interés social e interés
o - particular, la de la con-

- veniencia e inconve-
niencia ecologica de determina-
das actitudes hacia donde se orien-
tan desde sus primeras bases, pro-
cesos de conocimiento relaciona-
dos con la productividad, el tra-
bajo, la construccion de sociedad,
entre Otros.

La naturaleza filosotico-politica
de los fines, no es equivalente a
las técnicas politicas de control
que aplica el sistema escolar, a pe-
sar de su presunta descontamina-
c1on 1deologica, a saber: la entre-
ga dogmatica de informacion, de
la que incomprensiblemente el es-
tudiante nunca se entera de don-
de procede y para que sirve. Res-
pecto de esta ultima se ha dicho
que sirve para una «superacion
personal» o para «ser alguien» en
la vida. Velada o abiertamente el
proposito de la escuela se ha edi-
ficado en la peregrina conviccion

de que educa para el trabajo, lo
cual, por el contraste del perezo-
so discurrir de los dias, de las ru-
tinas y bullicios en las aulas que-
da burdamente desmentido y lo
peor, desmitificado, incremen-
tandose una cierta incredulidad
soclal acerca de la tarea educati-
va. En otras perspectivas, cuando
la escuela ha sido consecuente con

la 1dea de que educa para el tra-

bajo, sus resultados tropiezan con
la cruda realidad de wunos
dinamismos sociales basados en
la competencia, en la lucha tebril
y descomunal por el poder, por
el poder sobre el dinero, sobre las
cosas, sobre los hombres. Y para
esto la ciencia no sirve para nada,
mucho menos la filosofia y el pen-
sar. Pensar retarda la accion vy el
calculo, la capacidad de ganancia;
es un obstaculo al poder. <Enton-
ces para qué pensar? {Para que 1n-
tentarlo? ¢{Y para qué el trabajo
como objetivo, como excusa o
COMO Proposito?

[Lo menos interesante del asunto,
es que los jovenes ya saben que
pensar es un esfuerzo que cuesta
muchos sacrificios, demasiados,
para las pocas retribuciones socia-
les que genera. Aparte de que la
socledad amerita y premia el
egoismo, la insensibilidad y la
arrogancia infundadas. Para se-

«Mejantes méritos, basta con un ti-

tulo. Se comprende como y por
qué el titulo constituye el objeti-
vo primordial del «estudio».

No es licito, entonces, proponer
una «nueva» evaluacion, haciendo
tabula rasa del pasado, como si
éste no hubiera dejado lastre en
la memoria social, como s1 las
marcas del tiempo se borraran
con una simple consigna. Como
s1 la mnvocacion de lo nuevo bas-
tara para resituar la tarea de la es-
cuela. Porque proponer otra eva-
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luacion, supone es-
tablecer otros tér-
minos de relacion
intersubjetivas, y de
¢stas intersubjeti-

versos del conocimiento. Pero, la
construccion de términos, exige
de un balance de experiencias y de
escenar1os. Hacer un balance no
es asunto de expertos ni de abul-
tadas investigaciones. Es cuestion
de provocar, de saber provocar al
maestro para que esculque su
cotidianidad. No se requiere re-
montar a una lectura demasiado
lejana del tiempo, porque el pa-
sado es exageradamente proxi-
mo. La proximidad con los ata-
VISmMOos es patetica y frecuente en
la vida escolar. Solo que los ata-
vismos del pasado se han amal-
gamado con los nuevos, forman-
do texturas muy complejas y di-
versas.

vidades con los uni- *

B

Como se dyjo en el acapite ante-
rior, la evaluacion tiene una estre-
cha vinculacion con el proceso
donde tiene 1nscripcion. Un pro-
ceso acontece (es) donde quiera
que exista un pensamiento
(Realidad de la cosa en Accion
con las Ideas a partir de mo-
vimientos de reciprocidad
stmultanea) u otro tipo de
Realidades que Existen por

si mismas. El proceso de la
vida o de la muerte de las
plantas, por ejemplo, se ex-
plica por los even-
tos y eventualida-
des propios de su
Existencia, sean ¢s-
tos conocidos o descono-
cidos por la mente humana.

El conocimiento como apropia-

ci1on generica o especifica de los
que Existen, es un conjunto o un
conjunto de conjuntos de datos,
que se organizan en la mente con
unas logicas que le son inheren-
tes. Estas logicas son de natura-
leza linguistica, ya que las pala-
bras son sintesis completas o 1n-
completas donde se encapsula la
informacion. Ello explica que en
un proceso de conocimiento ope-
ren varlos tipos de reciprocidades
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que dinamizan la Accion del Pen-
samiento: la de las palabras entre
si; la de las palabras con las Logi-
cas de procedencia (que bien pue-
den ser las Logicas de los Exis-
tentes u otras); la de las palabras
con los hombres; la de las pala-
bras con los sentimientos, los
afectos y la memoria, etc.



En el mundo edu-
cativo, un proceso
de conocimiento
tiene que verselas
con los Existentes
en tres ordenes ba-
sicos: en primer término con las
personas; en segundo término,
con la Informacion (organizada en
ciencias, saberes o disciphinas); vy,

Cl10- temporal Aunque es de apre-
ciar, que ninguno de los tres tér-

minos es autosuficiente en su EX_IS-
tencia, y para que Existan en el__
conocimiento deben entablar en-
tre ellos acciones de rec1proc1dad '__;5}_;:_;;
se observa, sin embargo, que en'f;_'}:_f}fﬁleza arb1trar1a De este modo el__;,.-..;f};
el mundo educativo, se expresan?'“‘5?7'”conoc1mlento que se «ensefa»,
esta sustancialmente omitido. No |

importa que los contenidos ense-—;;-;;;--Jfé:_ég?-i{f?__{f;

tendencias hacia la reduccion o
prwﬂeglo de alguno de los Tér-
minos. Se identifican asi, tres con-
cepciones educativas:

1. La que define sus Existentes, a
partir de las componentes del Pri-
mer Término (comunidades, gru-
pos o autoridades académicas,
cuerpo docente, cuerpo de estu-
diantes, el cuerpo de las burocra-
cias especializadas de Estado). El
privilegio de este Término, con-

lleva que los individuos no se re-

conozcan como sujetos de pensa-

miento. Por lo tanto, las relacio-
nes internas entre las componen-
tes del Término, no se conciben
como relaciones intersubjetivas
(entre grados e intensidades de
pensamiento, por ejemplo), sino
como relaciones de dominio, de-
rivadas de la investidura y je-
rarquia académicas o general-
mente de investiduras que deri-
van su mando, del control sobre
los recursos financieros y del do-
minio sobre las fuentes y disposi-
tivos politicos de la informacion.

- La informacion, en esta concep-
en tercer término, con las tramas
relacionales de naturaleza esPa-‘*

cién, no interesa por lo que es, por

lo que porta, sino por lo que per-
‘mite instrumentalmente: gjercer.
"la autoridad. Las Ideas en este
caso, no tienen relacién vinculante
con las Realidades autosuficientes
d.el mundo m con las Reahdades

que a}h se informa, se hace
c1de) sea ciencia, o una unagan de
cild ' .

2. La que define sus Existentes a
partir de las componentes del Se-
gundo Término (la Informacion),
desarticulada de los otros dos
Términos. El Existente aqui, es
un conjunto de creencias, cuya fac-
tura puede ser la de un discurso,
una doctrina o algo semejante. Es
probable que como cualquiera de
estas cosas, ofrezca resultados
muy coherentes, validados en ex-
plicaciones bien argumentadas.

- Pero esta condicion argumental de
sus explicaciones, desconectada de
~ los Términos del sujeto y de las
~ relaciones espacio-temporales, no
- puede dar cuenta de las condicio-

,".;'nes de apr0p1ac1on del CONOCI-

fados, sean acatados o asumﬂoS;Ziﬁif';_.;;g’
por un consenso pubhco que por

.:_._;:_3;????;3rgumental pero tambi€n en una
~ lectura dindmica y activa de las

Teorfas que fundan los Ideales y
pr0p031tos de la tarea del pensar.

........
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Se ha creido que la naturaleza ele-

mental de los conceptos y de las’

Teorias en la educacion basica,
equivale a una presentacion vacia
de esquemas. Lo peor de tal
creencia, €s su convencimiento de
que un conocimiento es una for-
mula y no una Teoria; y con la
formula, concluir que un objetivo
es lo mismo que un Ideal. Para
esta nueva concepcion vale obser-
var que «s1 no hubiera en el que
razona nada mas que lo que ex-
ponen los viejos tratados tradicio-
nales, entonces un embustero po-
dria ser tan buen razonador como
un hombre honrado; s1 bien no
podria serlo un cobarde, incluso
para una tal idea de razonar»

(Peirce, Ch.).

3. Otra concepcion educativa de-
fine sus Existentes, a partir de la
consideracion de la experiencia
como fundamento del conoci-
miento. Algunas de estas expe-
riencias, proponen una arquitec-
tonica de la ensenanza basada en
la Tecnologia. Se presume que
ésta es una Realidad Sintética, y
por lo tanto independiente, que
puede cumplir con la funcion ex-
plicativa-argumental, sin remitir
a las ciencias tedricas (la Logica),
a las Ciencias ético-morales y a la
Estética en las cuales tiene proce-
dencia. No existe, en esta concep-
cion, posibilidad alguna de aph-

car el principio general a todo

pensamiento, del procedimiento
inferencial, porque lo unico que
se puede inferir de una Realidad
Sintética, es que ella se conoce a
si misma, y es autodeterminante.
Es algo muy semejante a la Rea-
lidad Divina, que aunque se ma-
nipule y se hable con ella, es, pese
a ello, incognoscible. Se compren-
de, en buena medida, por qué para
muchas escuelas y liceos, se ha-
cen altares a las computadoras o
a los computadores ({cuestion de
género?), asi no existan oficlantes.

El asunto interesante de estas tres
concepciones, es la de su capaci-
dad de coexistir en la apacible 1n-
diferencia de la vida escolar. Di-
cha coexistencia, deriva del plan-
teamiento que todas ellas alegan
simultaneamente para si, de que
su tarea esta fundamentada en el
«método cientifico» y que para
esto forman a las personas que a
sus regazos llegan. Pero esta fa-
lacia, queda al desnudo, cuando
por primera vez se preguntaron
acerca de como evaluar, pues la
pregunta introdujo un malestar en
la gozosa tranquilidad de los dias
y de los anos escolares, la inquie-
tud consiste en que hubo necesi-
dad de plantear el asunto de como
pensar o qué debemos pensar pri-

mero. '



La cuestion del como
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-~~~ pensar con el método

~  delacenca es la pre-
- gunta inicial que toda

ey S
=— il

= pedagogia debe hacer-

- se para bosquejar mo-
delos y procedimientos de ense-
nanza e informacion, y éstos con-
ciernen a la manera como los rea-
les o las realidades «afectan a
nuestros sentidos siguiendo unas
leyes regulares, y aun cuando
nuestras sensaciones son tan di-
ferentes como lo son nuestras re-
laciones a los objetos, con todo,
aprovechdndonos de las leyes de
la percepcion, podemos averiguar

=

mediante el razonar como son real

y verdaderamente las cosas; y
cualquiera, teniendo la suficiente
experiencia y razonando lo bastan-
te sobre ello, llegard a la unica
conclusion verdadera. La nueva
concepcién implicada aqui es la de

realidad» (Peirce, Ch.).

‘de «mantener correc-
tas las doctrinas ante

Indudablemente todas las concep-
clones arriba mencionadas, alega-
ran que la realidad estd también
entre sus presupuestos. Y hasta la
razon los asiste. La cuestion o la
diferencia estriba en que los mé-
todos de conocimiento de la rea-
idad, para una de estas concep-
ciones, se resuelve huyendo de la
misma con la tenaci-
dad del avestruz cuan-
do al acercarse el pe-
ligro entierra la cabe-
za en la arena; éste es
el método de la tena-
cidad; para otra con-
cepclon, la realidad es
muy semejante a las
fes organizadas, su

1dea de realidad es la

la gente, reiterarlas

perpetuamente, y ensenarlas a los

jovenes, teniendo a la vez poder
para evitar que se ensenen, defien-
dan, o expresen, doctrinas contra-
rias. Que se alejen de la perspec-
tiva de los individuos todas las
causas posibles de un cambio
mental (...) Cuando en todo caso
no se pueda conseguir una total
anuencia, una masacre general de

¢

todos los que no piensan de una
determinada manera se ha acre-
ditado como un medio muy efec-
tivo de establecer opinion en un
pais. S1 se carece de poder para
hacerlo, redactemos una lista de
opiniones a la que nadie con la mas
minima independencia de criterio
pueda asentir, y exyjamos que los
fieles acepten todas
estas proposiclones
con objeto de aislar-
los lo mds radical-
mente posible de la
influencia del resto
del mundo (...) Para
l[a masa de la huma-
nidad, pues, no hay
quiza ningun otro
metodo mejor que
éste. Su mads alto
impulso es el de ser
esclavos 1ntelectua-
les, entonces deben permanecer
esclavos»: éste es el método de la
autoridad.

Para la otra concepcion, el méto-
do es «la expresion del instinto,
la que tiene que ser en todos los
casos la causa ultima de la creen-
cia... Hace de la indagacion algo
similar al desarrollo del gusto;
pero el gusto, por desgracia, es
siempre mas O menos una cues-
t1on de moda, por lo que los me-
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tafisicos no han llega-
do nunca a un acuer-
~do fijo, sino que des-
de los primeros tiem-
pos hasta los ultimos

el péndulo ha estado,

oscilando hacia adelante y hacia
atras entre una filosofia mds ma-
terial y otra mas espiritual...»
(Peirce), éste es el método del a
prore; un metodo donde el cono-
cimiento tiene por realidad la ra-
zOn, y €sta se reviste de verdad
con todo lo que le produzca agra-
do a su espiritu, puede muy facil-
mente confundirse con el méto-
do de la autoridad.

Bajo estas consideraciones, resul-
ta, entonces, improcedente, plan-
tearse como pregunta 1nicial de la
tarea pedagogica, en €sta, su eta-
pa crucial de transformaciones, la
de como evaluar, pues ella debe
estar antecedida por la pregunta:
cOMO pensamos O qué€ pensamos
primero. Si se encara €sta, tal vez
se aclare el asunto del método, y
probablemente otro asunto: como
el pasado afecta el futuro, y como
a la inversa el futuro afecta al pa-
sado. Un corolario podria resul-
tar gratificante a la cultura esco-
lar, a saber: explicarse por qué€ no
pensamos o s1 alguna vez pensa-

mos 0 hemos sido los intelectua-
les esclavos de los que desde otras
culturas «nos piensan». Este en
tanto que punto de partida, pue-
de sonar 1nsuficiente, pero es mas
que suficiente para empezar.
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[a academia colombiana, aparen-
temente ha tenido rasgos de dife-
renclacion con el poder, con todo
lo que esta palabra alberga en el
ambito social, economico y cultu-
ral. Ha presumido de neutralidad
politica, en el sentido de atirmar
que su tarea es pedagogica, cul-
tural y cientifica. Cuando se ha
rebelado contra el poder,
unilateraliza y focaliza éste en las
instituciones del gobierno. En
otros casos, restringe la lectura
politica a una lectura 1deologica
(que no filosofica) tal y como su-
cedi6 en los afios sesentas-seten-
tas, cuando por unica vez quiso
vincularse a los conflictos agra-
rios, culturales e industriales, sien-
do entonces comun el resonar de

las consignas de la «ciencia popu-
lar» o de la «ciencia nacional».
Aparte de esta fugaz experiencia
de intimidad con lo propio y nati-
vo, la tendencia educativa es la de
coexistir con la gregariedad, vol-
viendose 1imbécil e indiferente a
los acontecimientos. Algunas
mentes aducen que esta conducta
es la «contrarréplica humanista»
al «excesivo» pronunciamiento
politico e ideologismo de las dos
o tres décadas anteriores. Porque
«una de las tradiciones del huma-
nismo es admitir que en cuanto
se toca el poder, se deja de saber:
el poder vuelve loco, los que go-
biernan son ciegos. Y tan soélo
aquellos que estan distanciados
del poder, que no tienen nada que
ver con la tirania, encerrados en
su cuarto con calefaccion, medi-
tando, solo ellos pueden descubrir
la verdad».



Indudablemente no tiene la mas
leve importancia convidar a nadie
a que salga del reino de los inmor-
tales, menos cuando se trata de
pensar los intrascendentes asun-
tos de la Tierra y sus agonizantes
especies. Tampoco merece el mas
minimo entusiasmo, convocar a
que se reconozcan los limites o las
fronteras epistemologicas de las
clencias contemporaneas, cuando
lo que se ha hecho en Colombia
para llenar de contenidos y de sen-
tidos dichos limites es mas bien
poco, ya que la investigacion en el
espiritu de nuestras angustias, de-
S€0s, experiencias € intereses es
una vocacion intelectual muy re-
ciente y por lo mismo, confusa y
superficial, lo cual se constata en
el febril movimiento, para sacar-

le «utihdad» y parudo ala coyun-

tura, especialmente a sus exigen-
cias de adecuacidon al re.clamo in-

ternacional de las fuerzas de po-
der que han comercializado el co-
nocimiento y que le exigen a éste
una factura mercantil. El conoci-
miento atado a este tipo de obje-
tivos, no admite ni concibe la au-
tonomia de las ciencias para
reflexionarse y disponerse a los
medios y condiciones socionatu-
rales en los que territorialmente

odelo Séid dedlco a la magla de
:_i?;-g;;é;@converﬁ_ﬁéu en om las 1deas;,;,_ﬁ;

se mnscribe. La fragihdad de la au-
tonomia académica para retlexio-
nar las ciencias se ha proyectado
incluso, en su escasa voluntad vy
poca capacidad de adecuacion
creativa a las exigencias de los
capitalismos locales, en la pers-
pectiva estratégica de fomentar
en ellos procesos diferenciales con
respecto a las tendencias domi-
nantes y universales del capitalis-
mo, por ejemplo, en aspectos de
vital importancia como los hidro-
carburos, el diseno de tecnologias
alternativas con capacidad de
competicion y de sustitucion de las
impuestas por los centros de pro-
duccion de ciencia aplicada euro-
peos, japonés y estadounidense.
Las preocupaciones locales de las
academias clentificas, se han limi-
tado a multiplicar por la via de la
accion refleja, la teorfa y el méto-
do de la reingenieria, esgrimidas
instrumentalmente para impartir
conductas, procedimientos, mo-
dos y maneras de conseguir pla-
ta, pretextando complejos asun-
tos académicos, ya que en cierta
forma, esto es lo que se esta ha-
ciendo bajo el expef'"_fcnte dc «Jas
fortalezas y 11
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.........

.....
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La poquedad de la academia,
nace de la autocomplacencia y del
escaso ejercitamiento de las pre-
guntas. Cuando un pensamiento
carece de preguntas, registra en
su estructura cualquier cosa, no
discrimina ni valora. En nuestro
caso, la recepcion del conocimien-
to universal, pasa lo mismo que
con la i1dea de Dios: se presume
su Existencia, asi no sea posible
n1 necesario explicarla. De hecho,
en este mecanismo de recepcion
del conocimiento, solo se aceptan
las preguntas del emisor de la ver-
dad porque el lugar del receptor
es el de aceptar y «aprender» A
este respecto, resulta interesante
observar, la intensa resistencia del
estudiante a hacerse preguntas.
La funcion de preguntar esta de-
legada al docente, quien por cos-
tumbre conoce la formula com-
pleta, con respuesta incluida.
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Sin el ejercicio de las preguntas,

es imposible la reconfiguracion y

la recontextualizacion territorial
de las ciencias en nuestros propios
dinamismos espacio-temporales.
[La cuestion, en sintesis, no es la
de adaptar, pues algo de esto es
lo que hacen la mayoria de las aca-
demias, incluidas las que se ocu-
pan de las llamadas «ciencias blan-
das», que operan por 1mitacion y
ejemplos (algunos dicen para-
digmas). Por eso, no resulta
asombroso, la 1dea de quienes de-
sean explicar muchos de nuestros
problemas sociales con modelos
teoricos desarrollados a partir de
experiencias investigativas, en
otras culturas y contextos histori-
cos. Tal fue el caso del debate que
ocupo a la intelectualidad de los
sesentas, en torno a la cuestion
agraria, cuyo unico corolario co-
nocido, serd el descalabro y el es-
camoteo de las expectativas his-
toricas del campesinado, y la con-
solidacion del latiftundismo exten-
sivo y expansivo. En el campo pe-
dagdgico, son también frecuentes
estas equivocaciones, por ejemplo,

las violencias juveniles se han que-
rido interpretar como cuestiones
marginales al dinamismo escolar,
como s1 se pudiera concebir la es-
cuela en un sentido asé€ptico y
puro, una especie de golondrina,
impermeable a las aberraciones
de la época, anunciadas y promo-
vidas por los empresarios de la
publicidad con base en dispositi-
vos de poder de mayor eficacia
simbolica, frente a la cual, la de
los maestros tradicionales, resul-
ta irrisoria. Ahora el educastrador
se viste de gominas multicolores
y es de naturaleza virtual.

Si el problema del desarrollo del
conocimiento en el mundo esco-
lar, alude a la falta de finalidades
contextualizadoras, esta ausencia,
tiene fundamento en la concep-
cion aséptica para una lectura de
las ciencias y de las ideas, adopta-
da por la academua, y particular-

mente por las distintas «escuelas

pedagogicas» que sirven de sopor-
te a las Facultades de Educacion.
El aseptismo, consiste en una te-
nue estructura, que oculta el dis-

positivo funcional entre saber(es)
y relacion(es) de poder que alli se
articulan. La «falta grave» de los
académicos, estriba en descono-
cer esta articulacion: ya sea por-
que si la considera valida, hubie-
ra repercutido en mayores exi-
gencias para su tarea de crear e
innovar objetos mas originales,
eficaces y utiles al poder, o por-
que considerandola ilegitima, se
hubiera aprestado a invalidar el
poder y los poderes alli invo-
lucrados, produciendo un conoci-
miento de naturaleza ofensiva o
neutralizadora. Pero esto no ha
sucedido. La poca entereza y el
miedo de muchos profesionales
formados por estas escuelas, para
asumir con autonomia el riesgo y
la responsabilidad de la critica en
las posiciones técnicas, civiles y
politicas que ocupan, €s ya una pe-
quefa evidencia de la afirmacion.



En el contexto de las
relaciones estructura-
les 1involucradas en la
Experiencia del conoci-
miento, se puede de-
tectar una rapida evo-
lucion en las academias hacia las
técnicas v los instrumentos, sus-

tltuyendo la pedagogia y la filo-
sofia por el curriculo. Esta SI.IS'[l-[fI;:'
tu(:10n ha logrado Concretarsc enj"f

~dera que la filosotia es una chsc1—
plina propia de especialistas, con

la cual su especialidad cientifica o cur
técnica nada tiene que ver, y, en
segundo 11.10'&[' porque con b&Se’ﬁi-"ﬁ
en esta misma consideracion, los

académicos han creido que la pe-

dagogia es un asunto eminente- pedagogicas entre sus miembros,

mente tecmco referido ya §€a al ':pues el esqucma admmlstratwo

lenguaje (la forma de decir las co- - que aquél induce en las prdcticas

sas), o a los procedimientos (la
forma de organizar los recepto-
res).

El asunto es que sin filosotias no
pueden pensarse las pedagogias.
Yendo mas lejos, se puede atirmar
que toda pedagogia, no es otra
cosa, que una filosofia del conoci-
miento, de su Experiencia, de sus
modos y maneras de relatarse, de
comportarse, de escribirse, divul-
garse y comprometerse con enfo-

ques y pohtlcas de naturaleza so-
-~ c1al, economica y cultural. Sin em-
bargo, esta articulacién de peda-
f;'ﬂgogla y conocimiento, no se con-

creta en las academlas en primer
termmo porque se cree que el
curriculo es su maxima expresion,
y en segundo término, porque una

msplrada en el curriculo, no per-
mite la construccidn de relaciones

educativas, as1gna respons abxhda-—

des a los individuos y no al cono- to, exige deshacerse de los

‘condicionamientos artificiales que
~crea el curriculo al pensamiento,

cimiento, desvirtuando que la
construccién de conocimiento

involucra al sujeto por lo que sabe

y por lo que se dispone a hacer

con el mismo; por lo tanto el de-
rrotero de las relaciones
intersubjetivas debe estar dado

por los intereses en juego de su-
jeto-conocimiento-mundo, y no
por un frio y as€ptico instrumen-
to administrativo, cuyas caracte-
risticas neutras, no le impiden sin
embargo, cumplir con la tarea
politica de anular espiritualmen-
te al sujeto y marchitar el conoci-
miento como condicion de posi-
bilidad de construccion de sujeto.

Puede prever entonces, que las
consignas del «curriculo integral»,
del «curriculo pertinente» y de las
piezas retoricas de la interdisci-
plinariedad y de la proyeccion en

€l entorno, provocaran una ma-

yor estela de desencantos y con-
fusiones, pues la condicion de po-
sibilidad de construccion de suje-

'para que él pueda ocuparse de lo
unico que condiciona su Existen-
cia: la Vida y su devenir en el es-
pacio-tiempo de nuestro aconte-
cer personal y social.
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