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1. Laexperiencia 1976-1980 en el Ciclo Basico c. lanecesidad de estimular y asegurar la produc-
de Filosofia y Letras. (A modo de introduc- cion intelectual del equipo docente.
cién) . . , ,
a.  Partiendo de la premisa de que el nicleo tema-
tico del Ciclo Bésico, es decir, la comunicacion humana, es
de por si un objeto que solo puede ser abordado desde di-
L ) . ) versas perspectivas, se postulaba la interdisciplinariedad to-
urante la experiencia del Ciclo Basico de Filoso- mo la base de su proceso pedagdgico. La coherencia con el
fiay Letras en el quinquenio 76-80 surgieron al objeto de estudio llev a plantear la interdisciplinariedad
primer plano tres objetivos principales: como el elemento dindmico del quehacer académico y se
. . L convirtié en una politica general del Ciclo Bésico. Este, des-
a. el queconcierne ala interdisciplinariedad; de su fundacion, se definid como un certificado integrado,

en el que se incorporaban “interdisciplinariamente conteni-
dos-problema” y “que permite articular diferentes dreas de
interés para la formacion profesional”.

b.  lanecesidad de unificar la docencia y la investi-
gacién;y
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De esta forma, la interdisciplinariedad no stlo consti-
tufa un postulado de la funcién docente, sino que se convir-
tié en un objetivo general, el mas general de todos.

Sin embargo, nuestro conocimiento acerca del trabajo
interdisciplinario era, entonces, sumamente parcial, reduci-
do, practicamente, al conocimiento empiricoy a la expe-
riencia personal. De hecho, la primera discusion de fondo,
en la cual se aportaron criterios muy valiosos acerca del tra-
bajo disciplinario, multidisciplinario e interdisciplinario, se
produjo a finales de 1978. Desde entonces, la planificacion
conjunta de las actividades necesarias para desarrollar el
programa docente, experimentd un sustancial incremento.
No obstante, esta planificacién se entenda como un plan-
teamiento general de las actividades del proceso aula que
cada docente pondria en accion; comprendia, por los me-
nos, tres grandes momentos: el enfrentamiento del estu-
diante con la realidad, la subsiguiente teorizacion‘de la ex-
periencia y, por Gltimo, la fase de “comprobacion”. Ade-
més, dejando de lado esta peculiar opinion, la planificacion
de los contenidos de los programas docentes sdlo era enten-
dida como la enunciacion conjunta (interdisciplinaria) de
los objetivos tematicos. Bien podemos decir que nuestro
concepto de la planificacion se reducia a la estructuracion
de objetivos generales para la labor docente en forma con-
junta. Todas las actividades necesarias para alcanzarlos se
realizaban en forma aislada y eran de indole personal. Se
enfatizaba la planeacion de la relacion que se establece en-
tre el docente y su grupo, y se ignoraba la relacidn académi-
ca entre e} docente y su equipo de trabajo.

b.  Fue, entonces, cuando se empez0 a perfilar la
idea de que a los objetivos comunes para la labor docente
debia anadirse la preparacion conjunta, tanto de |a estrate-
gia pedagdgica, como de los contenidos en ellos involucra-
dos.

La solucion fue correctamente ubicada y, a partir de
1980, la investigacidn en subgrupos docentes constituyd la
nota dominante. De esta experiencia, a pesar de su caracter
parcial y relativamente aislado, surge el objetivo de busear
la unidad de la docencia vy la investigacion como forma na-
tural de alimentar nuestras necesidades docentes. No obs-
tante, esta unidad no podia ser entendida en la perspectiva
de una actividad individual, sino que conducia a definir la
unidad de la docencia y la investigacion como la tarea de es-
tablecer los contenidos temdticos del programa docente me-
diante la participacion conjunta del equipo multidisciplina-
rio: cada uno de los docentes debia aportar una pieza para
construir el engranaje académico que permitiera alcanzar
ese objetivo. Desde 1979 los docentes se encontraban dis-
tribuidos en tres bloques disciplinarios (sociologia, lingiisti-
cavy filosofia) que podian ser activados con tareas investiga-
tivas concretas. Estas no sdlo tendrian el mecanismo disci-
plinario como control interno, sino que debian subordinar-
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se a los objetivos comunes derivados de la actividad docen-
te. Las tareas investigativas, por consiguiente, debian estar

sujetas tanto al control y la coordinacidn grupal como a ac-
tividades de orden subgrupal.

c.  Deesta forma, la unidad de la docencia y la in-
vestigacion permitird queel equipo docente atraviese por el
mismo proceso de “seminario taller de investigacion” que
postula para sus estudiantes. Al mismo tiempo, la unidad de
la docencia y la investigacion posibilitaria no solo una pro-
duccidn académica sistematica y una profundizacion orde-
nada de nuestro objeto de estudio, sino que, ademas, podria
encontrarse en capacidad de solventar las necesidades bi-
bliograficas para el normal desarrollo de nuestro curso. Para
ello, la investigacién disciplinaria debia convertirse en el ele-
mento axial de nuestra docencia y la produccion académica
debia considerarse como otra de las méds importantes politi-
cas del Ciclo Basico.

Sinembargo, esta produccion debia poseer un objetivo
interno de corto plazo: determinar el orden ldgico adecua-
do para el desarrollo de nuestro ndcleo temdtico, es decir, |a
comunicacidn humana. Se considerd, entonces, que el pro-
grama docente que desarrollaba ese nicleo temdtico se en-
contraba estructurado en unidades de estudio yuxtapues-
tas* que impedian tanto su exposicion como su profundiza-
cion sistematica. La hilazon I4gica de las distintas unidades
debia formar un razonamiento {nico y permitir un desarro-
llo progresivo y acumulativo de los temas en estudio. El
proceso pedagdgico, mas que empezar nuevamente con cada
unidad, aportaria los instrumentos conceptuales necesarios
para abordar nuestro ndcles temdtico y, mediante ellos,
practicar un andlisis cada vez mas sistematico de sus diferen-
tes aspectos.

De esta manera, las politicas de la unidad de la docen-
ciay la investigacion, asi como la de la produccidn académi-
ca del equipo, sdlo pueden ser.definidas correctamente so-
bre la base de la interdisciplinariedad como presupuesto
fundamental de nuestro proceso pedagdgico.

2. Laprogramacion en el equipo docente

“Toda programacion debe ser entendida como un mé-
todo que sirve para ordenar cientificamente los momentos
esenciales de un proceso”’. Precisamente porque es cientifi-
co, su labor consiste en reflejar, por medio de conceptos, el
orden de sucesién y coordinacion de esos momentos. Desde
este punto de vista, es ideal; pero ni en el sentido moral ni

* No habfa continuidad en la dindmica cognoscitiva que

se pretendia para el estudiante porque los docentes
desarroliaban sus temasy su método en forma aislada.



metafisico del término; es ideal porque es un producto de Ia
actividad mental del hombre, que siempre seré abstracta.
Esto es un hecho. Pero contar aca el razonamiento, sobre
los resultados de la actividad pensante, es caer en la mds in-
genua metafisica: ello equivale a creer que lo ideal, es decir,
lo abstracto, se mantiene en una oposicidn estatica con lo
material, es decir, con lo concreto. Visto de esta forma, |a
contradiccion pensamiento-realidad queda neutralizada y
s6lo nos quedan dos polos estaticos, inertes y aislados. Pero
nada més alejado de la realidad que ello. Lo cierto es que

lo ideal establece determinadas relaciones con lo material,
relaciones muy complejas en las que, indudablemente, se
impone un orden dialéctico. Lo ideal no es un reino aparte
de lo material: antes bien, ambos aspectos se condicionan
mutuamente y cualquier consideracion sobre uno de ellos
nc tiene mas remedio que suponer a su opuesto. La fase
conclusiva del pensamiento es |a sintesis, en la cual se ex-
presan determinados aspectos comunes de los objetosy los
fenomenos, es decir, se expresan en forma idegl o abstracta

los objetos y fenémenos, materiales y concretos. Por ello, lo-

ideal no es un cascardn vacio que se llena o no se llena se-
gln capricho, sino que es un reflejo mental de la realidad
objetiva. En este proceso, |a practica no solo es el criterio
de verdad de la teoria, sino, principalmente, el instrumento
por medio del cual lo abstracto se hace concreto, lo ideal se
hace material y la virtualidad se hace realidad. En la primera
fase del pensamiento, lo concreto se hace abstracto, dado
que el mundo s6lo puede ser aprehendido por el.pensamien-
to. En la segunda fase (y sin que se entienda, necesariamen-
te, como una serie infinita de causas y efectos), lo abstracto
retorna a lo concreto generando, de esta forma, un pensa-
miento concreto, 0, para verlo aln mds paraddjicamente,
‘produciendo un ideal material: éste es el proceso del pensa-
miento humano vy, al mismo tiempo, el fundamento esen-
cial del método que, por definicion, es un "“ideal material”.
El método es la generalizacion de las actividades necesarias
para alcanzar un fin. En su abstraccion, es pura virtualidad,
simple potencia. Pero su desarrollo canvierte la potencia en
acto y determina su concrecion. No seguir un método, o
pretendér construirlo en forma espontanes, es caer en el
“practicismo” o el “activismo”. El método es la racionaliza-
cién de la practica, por ello también él es concreto y abs-
tracto, ideal y material.

Desde este punto de vista, el proceso pedagdgico debe
conducir en el marco de una ordenacidn cientifica que reco-
ja sus momentos esenciales. Esta ordenacion, precisamente
porque recoge sus momentos esenciales, es decir, sus mo-
mentos mas generales y necesarios, es lo suficientemente
flexible y dindmica. No obstante, debemos tener en cuenta
Que opera con un universo determinado de acontecimien-
tos. Cualquier programacidn debe realizar esa tarea normati-
va con el fin de operar con un proceso dirigido, restringien-
do las posibilidades de intervencion, de hechos esponténeos

y regidos por el azar. La programacion reduce las posibilida-
des de interrupciones en el proceso pedagogico.

Sin embargo, la programacion no norma lo particular,
sino lo general. No es una sucesidn detallada de momentos,
es decir, no es la enumeracidn de todos los eslabones del
proceso, sino que redne en ciertas categorias |0s aspectos
comunes y los aisla del contexto. Una serie de aconteci-
mientos, susceptible de niveles practicamente infinitos de
combinaciones, es reflejada mediante figuras Idgicas. En rea-
lidad, la programaci6n es un marco logico que reine un sis-
tema determinado de relaciones. Estas relaciones demarcan
los pasos necesarios para su funcionamiento orgdnico y re-
flejan la estructura general del proceso pedagdgico.

De esta manera, la programacién, es decir, el marco
logico, que rige el proceso pedagdgico, no puede entenderse
como una copia isomorfica de la realidad. Es un reflejo 10gi-

" code larealidad, lo cual equivale a decir que se trata de una
‘copia condicional, relativa, aproximada. Por ello, es aqui

donde debemos buscar la flexibilidad del marco Iégico: |as
actividades demarcan el universo del proceso pedagdgico,
pero, a su vez, cada una de ellas es un universo, con posibili-
dades de combinacion casi ilimitadas y en las que caben
muchas tacticas distintas. Si consideramos que la flexibili-
dad del marco légico radica en la posibilidad de ampliacion
de los plazos establecidos, caeriamos en un grave error: su-
poner que la programacién sdlo se da desde el aspecto cuan-
titativo y nunca del cualitativo. Los plazos, y su ampliacion
o disminucion, son sdlo el aspecto formal del proceso que,
en Gltima instancia, depende del aspecto cualitativo, es de-
cir, de la organizacion que les sirve de base y de los conteni-
dos que involucran.

3. La organizacion en el equipo docente

Durante el primer quinquenio de existencia del Ciclo
Bésico (1976-1980) nuestro concepto de la interdisciplina-
riedad se vio condicionado por un criterio parcial acerca de
la organizacin de la labor docente. En general, se entendia
por interdisciplinariedad la labor conjunta de enunciacidn
de los objetivos tematicos que llevariamos al aula en forma
aislada. Pero, reducida a la programacién de objetivos co-
munes para todas las'disciplinas, la interdisciplinariedad se
encontraba sdlo en el primer nivel de su desarrollo.

Era necesario dar el siguiente paso: “Hay interdiscipli-
nariedad en la enunciacion de objetivos (y, a veces, en cuan-
to a la estrategia pedagogica), pero no es la investigacion
que alimenta el proceso docente; la experiencia de este afio
(1980) ha demostrado que los objetivos comunes no provo-

can, mecdnicamente, un trabajo interdisciplinario. Erronea-
mente, se ha interpretado el proceso ensefianza-aprendizaje

como una relacion que se establece entre el docente y su
grupo, excluyendo la relacion entre el docente y el equipo
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interdisciplinario™. Y se concluia: “E's necesario, pues, que
a los objetivos comunes, se sume la preparacion conjunta,
tanto de los contenidos como de la estrategia pedagigica,
del proceso ensefanza-aprendizaje”, (Propuesta del marco
logico. 1980).

Es este segundo paso el que intentamos mediante el
marco logico. En él se presupone una interdisciplinariedad
s6lo en el primer nivel (en el de la programacidn conjunta
de objetivos) y se dan los instrumentos, es decir, las activi-
dades bdsicas mediante las cuales podemos alcanzar el se-
gundo nivel: el de las actividades (docentes e investigativas)
en forma conjunta.

No obstante, acd tropezamos con un probelma: que
no somos especialistas en comunicacion, que no dominamos
los multiples contenidos que forman nuestro objeto de estu-
dio. Lo que podemos aportar, con mas seguridad, son los
conocimientos sobre el tema existentes en nuestra propia
disciplina y aquéllos derivados de nuestra experiencia de ca-
si cinco afos de trabajo docente. Los primeros nos dan los
instrumentos tedricos para enfrentar las tareas docentes e
investigativas; los segundos, conjuntamente con la existen-
cia de objetivos comunes, permiten superar la disciplinarie-
dad “pura”. Lo que surge es aquello que hemos llamado
“énfasis disciplinario”, que seria el resultado de los conoci-
mientos profesionales, enriquecidos con la experiencia ante-
rior {que no solo es individual, sino también colectiva y ob-
jetivada en documentos y programas). En este momento, lo
interdisciplinario no es el proceso personal, sino el producto
colectivo. Un producto interdisciplinario no es valido sdlo
desde el punto de vista de su funcidn docente, sino también
desde su funcion investigativa. El producto interdisciptina-
rio, una vez logrado, se coloca en |a base del proceso investi-
gativo disciplinario y amplia las perspectivas de su enfoque.
Estos productos disciplinarios, enriquecidos cualitativamen-
tealo largo del quinquenio, son la (nica garantia de alcan-
zar una interdisciplinariedad de alto nivel. Por ello, conside-
ramos que la interdisciplinariedad no es el punto de partida,
sino el resultado de la totalidad del proceso investigativo y
docente.

De este modo, la interdisciplinariedad no.esun estado
mental ni un atributo de algunas personas, sino que es el re-
sultado de ciertas actividades particulares que se realizan so-
bre la base de objetivos comunes. Entre estas actividades
particulares, es decir, disciplinarias, y la interdisciplinarie-
dad es estable la misma relacion dialéctica que entre la parte
y el todo. No es la simple suma mecdnica de disciplinas lo
que otorga el rango de interdisciplinariedad a una actividad
cualquiera. El todo es producto de una relacion cualitativa
de sus partes, las cuales, a su vez, establecen determinadas
relaciones entre si y poseen su propia naturaleza interna. El
“todo es un sistema ordenado en donde las partes son los ele-
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mentos que componen su estructura y determinan su natu-
raleza.

De la misma manera, el cardcter de la interdisciplina-
riedad, su grado de amplitud y desarrollo, se encuentra con-
dicionado por la diversidad y por la naturaleza de las rela-
ciones de las disciplinas que la forman. Las disciplinas parti-
culares no son universos cerrados que sdlo pueden yuxtapo-
nerse unos junto a otros. Todas las disciplinas forman parte,
como elementos, del sistema general del conocimiento hu-
mano y, como tales, forman distintos estratos del saber
cientifico. Las disciplinas particulares deben ser inscritas en
ese universo mas general, con el fin de establecer los niveles
de coordinacion y subordinacion en donde deben ser ubica-
das. Al mismo tiempo, estas relaciones de coordinacion y
subordinacidn se encuentran determinadas por el objeto de
estudio en cuestion. Es decir, el objeto de estudio, no sélo
condiciona las disciplinas participantes, sino también el ca-
racter de esa participacion.

De esta manera, del problema de la jerarquizacidny
agrupacion de las distintas disciplinas, llegamos al de su
puesta en operacion. {Como llevar a la prdctica investigativa
y docente los criterios de la interdisciplinariedad? En, nues-
tra opinién, los blogues disciplinarios constituyen el meca-
nismo ideal: sirven como receptaculo de las investigaciones
personales, en donde adquieren su primera sistematizacion
(disciplinaria) y, a la vez, aportan los contenidos tematicos
al equipo interdisciplinario que, en pleno, se encargara de su
organizacion final. Cada uno de estos pasos debe ser seccio-
nado en las actividades concretas que contempla el marco
logico. Sin ellas, es imposible dar el siguiente salto hacia la
investigacion docente, es decir, hacia el nivel esencial de la
relacion que los docentes establecen entre si en el proceso
pedagdgico.

4. Lainvestigacion en el equipo docente

Hemos dicho que los plazos con el aspecto de forma
del proceso pedagdgico y que la organizacion interdiscipli-
naria mediante bloques disciplinarios constituye su base,
pero, icudles son, entonces, sus aspectos de contenido? La
investigacion empirica y concretay todos sus elementos pro-
pios: objetivos generales, objetivos especificos, tematica ge-
neral y subtemas; en una palabra, las condiciones tedricasy
metodoldgicas que conciernen a todo proceso investigativo
por elemental que sea. Ya deefamos que el inicio de la in-
vestigacion es empirico, pero que ello no significa que lo de-
termine el azar. Es necesario plantearse objetivos generales,
tanto para la recoleccidn de los datos, como para su exposi-
cion. Los objetivos, generalesy especificos, condicionan el
universo temdtico y delimitan los aspectos a estudiar. A su
vez, los temas y subtemas determinan la bibliografia que se
debe utilizar. En Gltima instancia, nuestro proceso investiga-



tivo esta condicionado por los objetivos y universo proble
matico del proceso docente, Desde este punto de vista es
que hemos dicho que el contenido del marco Iégico y su
fle)fibilidad se encuentran en la calidad del proceso investi-
gativo.

Toda investigacién debe atravesar por dos momentos
fundamentales: recoleccion, andlisis de datos y sintesis y
exposicion de los mismos. A pesar de que no se da el anali-
sis sin la sintesis y viceversa, el proceso investigativo se en-
carga de ubicar el lugar que cada uno ocupa. “Cuando se di-
ce que el punto de partida de la investigacion es empirico,
no sélo se afirma su cardcter mecdanico operativo (bibliogrd-
fico, en nuestro caso), sino también su prioridad: sin reco-
leccion de datos no puede haber andlisis y, mucho menos,
sintesis. Pero los datos no se recogen al azar: ello converti-
ria la investigacion en un proceso interminable y vacuo. En
un primer momento, no olo existe un universo de proble-
mas ya determinado (objetivos del programa), sino una idea
general sobre sus posibles relaciones (puntos temdticos del
programa). Esta idea general debe convertirse en un progra-
ma prdctico de investigacion que, a su vez, podrd reconocer-
se en la escogencia bibliogrifica: en nuestro caso, la biblio-
grafia determina el plan de investigacion. Este programa
prictico permite llevar a cabo una recoleccion de datos en
forma ordenada, que nos permita no disgregarnos o detener-
nos en simples detalles”’,

Pero en realidad, s6lo una vez que se ha concluido la
lectura asignada segiin el orden practico asignado, se podra
pasar a la fase de andlisis, donde surgira el primer ordena-
miento tematico. La forma mas general de analisis es el ana-
lisis comparativo de los diversos autores o de tematicas es-
pecificas. El andlisis comparativo permite reconocer, con
toda claridad, las diferentes posiciones y opiniones, tanto
en lo referente al método como al contenido, y problemati-
zar algunos de los aspectos mas sobresalientes.

En el siguiente paso, la sintesis se nos presenta como

la perspectiva en donde los datos son ordenados con le pro-

-p0sito de alcanzar una demostracion determinada. Es un
salto cualitativo porque las ideas particulares, recogidas bi-
bliograficamente, pasan a alimentar una idea mas general,
colocandose en su base. La idea general es un razonamiento
que se apoya en las.ideas particulares y encuentra en ellas su
comprobacion. La ampliacién y la precision bibliograficas
forman parte integrante de esta segunda fase.’

Finalmente, la exposicion de los datos es la concreti--
zacion formal de este razonamiento. En ella, se elige la es-
tructura formal definitiva y se marcan sus diferentes aspec-
tos (capitulos, partes, etc.). La exposicion culmina con el
proceso de redaccion total (que, en muchos casos, se repite
varias veces).

Desde el punto de vista investigativo, el marco légico
es como el dispositivo de un radiorreceptor que aumenta el
sonido conforme va siendo desplazado. En sus primeros ni-
veles, la investigacién sdlo alcanza la primera fase, (tal y co-
mo fue descrita mds arriba) y, ni siquiera, en su totalidad:
practicamente, la tarea se reduce a la recoleccion de datosy
a su andlisis mds general. La excelencia de este trabajo no
radica en la profundidad de las tesis sostenidas, sino en su
funcionalidad, tanto para el proceso aula, como para la ex-
periencia investigativa de los docentes. Slo una vez que los
datos sean recabados, tanto en la cantidad cemo en fa cali-
dad pertinentes, podemos pasar a la labor de anélisis, sinte-
sisy exposicion. Para ello, debe acumular la experiencia y la

_practica investigativa que muestre las particularidades que

asumirdn dichos momentos.

~—

No debemos olvidar que el marco ldgico recoge los
objetivos mds globales: crear las condiciones materiales (de
experiencia propia, de métodos y de técnicas) para reprodu-
cir el proceso de investigacion docente en el proceso aula.
Ese es un objetivo de largo plazo. El marco légico, como es-
tructura formal del proceso, no es el aspecto sustantivo, si-
no sdlo-directivo. El verdadero aspecto sustantivo se en-
cuentra en la calidad; siempre nueva, en la intensidad cre-
ciente-de las actividades de orden investigativo.

Otro aspecto esencial del proceso de investigacion do-
cente es la alimentacion tedrica del proceso aula. Es nuestro
criterio que, para lograrlo, la bibliografia de los bloques dis-
ciplinarios debe poseer un cardcter especial: el grado de ge-
neralidad, condicionado por los objetivos del programa. Por
ejemplo, en la primera unidad, no nos serviria de material
de lectura un articulo sobre la denticion o sobre la estructu-
ra de los 6rganos foneadores del sinantropo, sino, mas bien,
un texto general sobre la evolucion del hombre y del len-
guaje. En la segunda unidad nos seria de poca utilidad un
texto, por ejemplo, sobre el problema del referente o de los
codigos; en cambio, debemos manejar aquellos que analicen
el papel de los instrumentos (signo, codigo, significado,
etc.) de la comunicacion y los enfoques metodoldgicos exis-
tentes.

“Por todo esto, el docente debe realizar una eorta ex-
ploracion bibliogrifica con el fin de detectar I6s textos que
poseen el grado de generalidad suficiente, tal que puedan
considerarse como la expresion sintética de los aspectos mds
importantes que incluye cada unidad del programa”’. Es cla-
ro que no.podemos pensar que las tres lecturas que se hagan
para la investigacion sirvan como material (nico y exclusivo
para las exposiciones del aula. Ademds de las lecturas obli-
gatorias de los estudiantes, el docente busca materiales de
apoyo con los cuales ampliar los puntos tematicos; no obs-
tante, las lecturas para la investigacion deben constituirse en
el hilo conductor para la preparacion de las clases, determi-
nando el eje sobre el cual girarian otros temas secundarios y
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otras lecturas. Las lecturas para la investigacién no tienen
por qué estar desligadas del trabajo docente, sino que, mds
bien, deben estar determinadas por los objetivos de éste.
Ello les da un rango axial que no podemos ignorar: en reali-
dad, mas que estar alejadas del proceso aula, deben conver-
tirse en los pilares fundamentales sobre las cuales se consti-
tuyen nuestras exposiciones. Su caracter general (tedrico-
metodoldgico, como veremos luego) es lo que permite ali-
mentar los temas y conceptos fundamentales del aula.

Ademds del grado de generalidad de las lecturas para
investigacion, éstas deberian tener otra caracteristica esen-
cial: el énfasis disciplinario. Aclaremos, de una vez por to-
das, que con ello no se propone la omisidn mecénica de los
problemas planteados por los otros ambitos disciplinarios:
nuestro nicleo tematico es, objetivamente, interdisciplina-
rio. Pero, se trata, simplemente, de aplicar a la bibliografia
el mismo criterio seguido en la organizacion del equipo do-
cente: la interdisciplinariedad no es un punto de partida, si-
no un resultado.

Desde este punto devista, el énfasisdisciplinario en la
lectura del blogue y, por ende, en las exposiciones del aula,
conjuntamente con el grado de generalidad que las debe ca-
racterizar, son las bases, fundamentales de una investigacion
que revierta en el aula. Sin estas dos caracteristicas el do-
cente se ve obligado a convertirse en “tod6logo” y a pene-
trar en campos especializados en los que tiene poca o ningu-
na experiencia. De esta forma, el proceso investigativo y la
actividad docente, inspirados por los mismos objetivos y
respetando los principios de disciplinariedad e interdiscipli-
nariedad, se convierten en una unidad indisoluble.

5. La organizacion y programacion del proceso
aula

El proceso de autoaprendizaje, que para los docentes
constituye la investigacion, debe contener, en germen, el
modelo que se desarrolle en el nivel aula del proceso peda-
gogico. No obstante, no se trata de una relacion mecanica,
en la cual slo la investigacion docente incide sobre ef mo-
delo del proceso aula, sino que éste determina, en gran me-
dia, a aquél.

Con el fin de precisar esa aseveracion dividamos la or-
ganizacion y programacion del proceso aula en dos niveles
generales: el metodolégico y el tedrico, es decir, el nivel de
las estrategias docentes y sus supuestos materiales, y el nivel
de los contenidos y su desarrollo concreto en el proceso au-
la.

En el primer nivel, los docentes establecen el plan me-
diante el cual se va arealizar el proceso aula; es decir, se sis-
tematizan los objetivos y las actividades necesarias para al-
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canzarlos; se decide sobre la estructura del proceso aula y se
acuerda sobre el mecanismo mas adecuado para llevarlo a
cabo.

En el segundo nivel, e inseparablemente unido al pri-
mero, se decide sobre los contenidos tedricos que compo-
nen el programa del curso y sobre el orden de sucesion de
sus unidades y temas. El programa del curso constituye la
delimitacién del universo problemdtico del objeto de estu-
dio, asi como los aspectos mas relevantes que lo componen.
Estos, a su vez, son dispuestos en orden de complejidad cre-
ciente, de modo que podamos ahondar en la génesis, |a es-
tructura y la funcion del objeto de estudio.

Esta delimitacion del universo problematico del obje-
to de estudio no es valida slo para el desarrollo del proceso
aula, sino que, al mismo tiempo, actia como el marco de re-
ferencia en donde debe inscribirse el proceso de investiga-
cion docente. Los objetivos del programa del curso y sus
puntos tematicos determinan el universo de problemas en
donde se ubica la investigacion docente y arrojan la primera
idea general sobre sus posibles relaciones. Al mismo tiempo,
esta idea general se convierte en un programa practico de in-
vestigacion que condiciona la escogencia bibliografica, en
Gltima instancia, podemos decir que el proceso investigativo
docente se encuentra condicionado por los objetivos y el
universo problemdtico que guia el proceso aula.

Desde este punto de vista, el programa del curso apa-
rece como un elemento de primerisima importancia para el
proceso pedagdgico, en general, y para la investigacion do-
cente, en particular. Es por ello que su caracterizacion es
fundamental. En primer lugar, y al igual que en el caso de
las lecturas del blogue, el programa debe ser una expresion
sintética de los aspectos relevantes del objeto de estudio,
pero, al mismo tiempo, debe poseer el suficiente grado de
generalidad para permitir el “‘énfasis disciplinario”. No de-
bemos olvidar que la interdisciplinariedad no es un estado
personal, sino que es el resultado de las distintas actividades
disciplinarias.

En segundo lugar, el programa del curso debe poseer
un caracter acumulativo, es decir, debe consistir en una ex-
posicion progresiva de la génesis, la estructura y la funcién
del objeto de estudio: debe constituir un razonamiento (ni-
co.

Manteniendo ambas caracteristicas, el programa del
curso no sdlo permite un desarrollo logico, es decir cientifi-
co, del proceso aula, sino que se constituye en un elemento
de apoyo indispensable para el proceso investigativo docen-
te. De este modo podemos decir que si bien el inicio de la
investigacion es empirico, éste no es cadtico o determinado
al azar. En este caso, la investigacion docente no sdlo posee



sus propios objetivos, sino que parte de un universo proble-
matico delimitado por el programa del curso.

6. El papel de la teoria general en el proceso aula

Elvinculo principal entre el docente y el estudiante,
es decir, entre la relacion investigativa de los docentesy el
proceso aula, se da, en primer lugar, mediante las exposicio-
nes tedricas de los docentes. Ellas deben ser consideradas
como el centro rector y unificador del proceso aula en su
nivel tedrico, son el principal vehiculo de la incidencia s¢-
bre los estudiantes.

Las exposiciones son un apoyo fundamental porque
nuestros conocimientos sobre el proceso pedagdgico, forma-
dos por via empirica, nos indican a necesidad de un basa-
mento mas amplio para el proceso aula. La experiencia in-
vestigativa de los estudiantes requiere ser ubicada en un
marco mds general, con el fin de que los productos no sean
una yuxtaposicion de aspectos y tesis singulares, sino unida-

“des analiticas (didacticas) y no s6lo descriptivas sobre la co-
municacidn humana. Es decir, se necesita contextualizar no
sdlo los diferentes productos por unidad, sino la puesta en
conjunto de las diferentes partes individuales que forman
cada trabajo. La exposicion es el esqueleto, la estructura
fundamental del proceso aula. Pero, entiéndase bien que la
exposicion es el eje fundamental del proceso aula en lo que
respecta al nivel teérico®.

Y no puede ser de otra manera. Si la exposicin es |a
base méas amplia, |a estructura fundamental, el hilo conduc-
tor, no puede serlo mas que el nivel tedrico, ya que es alli

-donde se manejan los aspectos mas generales, capaces de dar
cohesidn a los otros elementos que forman el proceso peda-
gdgico. No obstante, no puede tratarse de un nivel tedrico
que sdlo muestre los resultados de la ciencia ya acabados (la
teoria de la evolucidn, la teoria de la lengua, la teoria de la
ideologfa), sino, al mismo tiempo, el conjunto de procedi-
mientos necesarios para alcanzar ese resultado. Es decir,
plantear lo tedrico y lo metodoldgico como condicién nece-
saria de un rigor cientifico superior: no mostrar el objeto
sino “reflejar idealmente la vida de ese objeto”. La unidad
de la teoria y el método, al mismo tiempo, garantiza el ca-
racter genético y estructural en las exposiciones del docente
y les da un nivel dptimo, tanto en el aspecto tedrico, como
de funcionalidad para las tareas concretas de los estudian-
tes. Una:sola exposicion puede ser solo genética o solo es-
tructural, dependiendo del momento en que se encuentre,
pero la totalidad del proceso expositivo por unidad, debe
ser genético y estructural, como garantia de cientificidad y

Coémo veremos, en el nivel practico, el hilo conductor
lo constituye la asesoria docente.

objetividad. Lo genético y lo estructural, como una unidad
dialéctica, nos muestran la vida del objeto de estudio en
cuanto que revela sus raices, su proceso de desarrollo y enri-
quecimiento, al tiempo que manifiesta la multiplicidad y
complejidad de las relaciones que se establecen entre los dis-
tintos elementos que forman ese objeto. Por ello, el cardcter
genético y estructural es la base para comprender la unidad
de lo tedrico y lo metodoldgico en el proceso expositivo.
Mediante ella, conjuramos el peligro de separarlos artificial-
mente y enfatizar, e incluso hipertrofiar, uno de ambos. Las
exposiciones no sdlo son tedricas, sino también metodologi-
cas, es decir, tienen un caracter tedrico general.

Ha existido, y existe hoy dia, un enorme temor de
caer en el “teoricismo”, en separar el ligamen entre teoriay
practica y quedarnos en el campo meramente especulativo.
Somos del criterio de que se trata de un temor justificado y
razonable. No obstante, debemos estar de acuerdo en que
teoria y practica forman una unidad, pero una unidad-dia-
léctica, es decir, una unidad de opuestos que se excluyeny,
al mismo tiempo, se condicionan reciprocamente.

Con ello, se quiere decir que la teoria y la practica no
forman una unidad cattica e indiscernible en la que se suce-
den, atropelladamente, los aspectos tedricos y practicos, si-
no una unidad ordenada, una unidad de orden didlectico.
Ahora bien, si estamos de acuerdo en que la prdctica no es
$3lo criterio de verdad, sino también el instrumento me-
diante el cual lo abstracto se hace concreto, debemos conce-
der que la practica necesita de la teoria para tener qué
transformar: sin teoria no hay practica posible.

Sien el espiritu de estas tesis analizamos el proceso
pedagdgico, podemos percibir que el cardcter tedrico gene-
ral propuesto para las exposiciones no se halla aislado de los
otros aspectos que lo componen. La exposicidn (asi como
su contenido tedrico general) no es sino uno de los aspectos
que componen el proceso pedagdgico, aunque constituye el
elemento mds importante del nivel tedrico que aporta el do-
cente. En realidad, es tal la vinculacion con la asesoria do-
cente y el proceso investigativo de los estudiantes, que bien
podemos afirmar que es uno de los polos que forman el pro-
ceso pedagdgico: por un lado, mediante las exposiciones in-
dividuales, el docente aporta lo general y, por el otro, me-
diante la asesoria, guia y unifica los procesos singulares de
investigacion subgrupal. De esta manera, la actividad tedrica
general se vincula dialécticamente con el proceso investigati-
vo, practico y concreto. Pero, donde verdaderamente residi-
ra el cardcter dialéctico del proceso pedagdgico, es en sus
productos, es decir, en las investigaciones subgrupales que
incorporan tanto los elementos tedricos como practicos en
una unidad particular. Le general y lo singular se unen, asf,
por medio de lo particular: al igual que en el caso de la
interdisciplinariedad, la dialecticidad del proceso pedagdgi-
co se revela en sus productos. De esta manera, la funcion
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docente no se realiza a modo de procesos yuxtapuestos (lo
que implica que la exposicion, la asesorfay la investigacion
subgrupal sean, a su vez, generalmente particularesy singu-
lares), sino que se lleva a cabo en modo ordenado para lo-
grar un producto dialéctico. Tanto los docentes como los
estudiantes aportamos los polos que inician el movimiento,
el proceso, pero se trata de un movimiento dirigido a la con-
secusidn de ciertos fines y en el que cada uno de sus compo-
nentes ocupa un lugar definido.

7. El caricter tedrico metodologico de las expo-
siciones docentes

La orientacién metodoldgica del proceso curso estd
determinada por su propia definicion como seminario taller
investigativo. Dado que su aspecto fundamental consiste en
someter a |os estudiantes a un proceso practico-tedrico de
investigacion, su atencidn principal debe radicar en el con-
junto de procedimientos necesarios para alcanzar tal fin.

Debe mostrar el método (y todas sus implicaciones
tedricas) y debe utilizarlo en toda su dimensidn, tanto estra-
tégica como técnica. No obstante, estos dos niveles (tedrico
y técnico) del método no se colocan en el punto de partida
del proceso, sino que constituyen los aspectos fundamenta-
les de su desarrollo, En otras palabras, las exposiciones, por
ejemplo, no pueden agrupar estos dos niveles en forma in-
distinta, como tampoco lo puede hacer la asesoria docente.
Cada uno de ellos forma parte de los dos polos principales
del proceso pedagdgico y ocupan un lugar especial-en él. Lo
tedrico metodoldgico corresponde a lo tedrico general, es
decir, a la serie de exposiciones que el docente realiza al in-
terior del grupo, mientras que lo técnico metodoldgico ocu-
pa la asesoria docente que se lleva a cabo en cada uno de
los subgrupos.

Pero, icudl seria, entonces, el nivel tedrico del méto-
do?, icdmo seria una exposicion tedrico metodoldgica? La
tarea de definicion no es sencilla, pero empecemos por el
propio concepto de método. El método ha sido definido co-
mo el conjunto de procedimientos, tanto tedricos como
practicos, para asimilar un objeto. Es decir, el método tien-
de a aprehender la mayor cantidad de determinaciones y
propiedades posibles de un objeto concreto. El punto de
partida, si empezamos por tal o cual propiedad, es algo que,
por el momento, no es importante: el inicio siempre es em-
pirico. Pero una vez que el proceso investigativo, es decir, la
actualizacion del método, ha culminado, siempre se alcan-
zan nuevos conocimientos. La exposicion de ellos, se realiza
partiendo de la “relacion mads simple, mas ordinaria y fun-
damental, mds comun y cotidiana. . .”, de aquella que como
una célula, revela todas las contradicciones o los gérmenes
de todas las contradicciones del objeto analizado. En él ob-
servaremos los momentos genéticos y estructurales con el
fin de asimilar el objeto en su movimiento, en su desarrollo,
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en su vida. Entonces, no se trata ya de un objeto inerte,
muerto, sino de un objeto dinamico que surge, se desarrolla
y caduca. Eso es lo que permite el método: asimilar un ob-
jeto en su vida propia, en su existencia concreta y en las re-
laciones que establece con otros aspectos de la realidad. La
unidad de método y objeto surge, de esta manera, en forma
evidente. Por ello, en nuestro caso, las diversas teorias que
manejamos en cada unidad deben estudiarse (exponerse) en
relacion con los métodos particulares y en su contexto con
el método en general (la dialéctica materialista como méto-
do universal).

Primero, analizamos la teoria, es decir, la suma de as-
pectos conceptuales que forman el problema, en sus niveles
genéticos y estructurales; luego, se analizan los procedi-
mientos particulares en la solucion del problema v, final-
mente, se pasa a su contrastacion con el método mds gene-
ral, con el método dialéctico.

“El primer paso corresponde al contenido del proble-
ma: en él se desarrolla un enfoque historico de ese proble-
ma y se muestran sus relaciones con otros aspectos del co-
nocimiento cientifico en determinados momentos histori-
cos”. “En el segundo paso, se estudian las distintas formas
de solucion para el problema planteado: se intenta una or-
ganizacion sistemadtica de los elementos explicativos del pro-
blema y se discriminan los aspectos vdlidos e invdlidos de
esa explicacion”, “El tercer paso, la contrastacion de los
procedimientos particulares con el método general, se pro-
pone ubicar los problemas tratados en un campo mds am-
plio que muestre las premisas filosoficas (materia, movi-
miento, desarrollo, unidad del mundo) en que se basan las
distintas explicaciones teéricas, ello permite ubicar los pro-
blemas particulares en el marco del saber humano y darle
mayor fundamento a las explicaciones planteadas. En pocas
palabras, lo que hemos llamado ‘nivel teorico del método’
es el andlisis y la sintesis de la suma de aspectos conceptua-
les y metodologicos que posibilitan una explicacion del ob-
jetivo o del problema en estudio”.

Antes de pasar &l andlisis de las caracteristicas técni-
cas metodoldgicas del proceso pedagodgico, es necesario exa-
minar |os supuestos en que se basa la definicién de las expo-
siciones como lo tedrico metodoldgico. Ello con el fin'de
delimitar los alcances de esa concepcidn y no crear falsas
expectativas sobre las condiciones de posibilidad de realizar-
lo.

En primer lugar, veamos | os supuestos de orden disci-
plinario. Se requiere el dominio de la teoria general que for-
ma cada disciplina especial (lingGistica, sociologia, teoria
del conocimiento, respectivamente), es decir, conocer el ob-
jeto de estudio de cada una de las disciplinas desde la pers-
pectiva de sus problemas conceptuales; es necesario, tam-
bién, el conocimiento de la historia de la disciplina, y de sus



corrientes mas representativas; finalmente, se debe conocer
el conjunto de procedimientos particulares en la explicacion
de los problemas principales y las caracteristicas comunes
que hacen de los procedimientos.un método cientifico. En
Gltima instancia, de lo que requiere es de un conocimiento
medio, no necesariamente erudito, del universo de proble-
mas que trata cada disciplina.

En segundo lugar, existen supuestos de orden interdis-
ciplinario, pero sdlo en los términos mds generales, y referi-
dos, fundamentalmente, a nuestro objeto com(n de estu-
dio. La experiencia historica del anterior quinguenio les da
un rango especial, dado que los conocimientos interdiscipli-
narios se refieren a ndcleos problematicos muy definidos
(origen de la comunicacion, comunicacion y lenguaje, me-
dios masivos de comunicacidn, comunicacion e ideologia,
arte y comunicacion). Estos nlcleos problematicos, asimila-
dos desde el nacimiento del Ciclo Bésico, son como una es-
pecie de recipientes donde hemos vertido nuestra experien-
cia y conocimiento interdisciplinario. Esa es la dimensidn
de este supuesto.

Ahora bien, si estamos de acuerdo en concebir la in-
terdisciplinariedad como un resultado que se alcanza por
medio del dmbito disciplinario, el cual, a su vez, enriquece
con sus productos el conocimiento comdn, entonces, debe-
mos conceder que, |a forma de trabajo propuesta, nos per-
mitiria reforzar ambos supuestos y darles un contenido ca-
da vez mayor: por una parte, profundizacion en el universo
de problemas disciplinarios y, por otra, acercamiento al 4m-
bito interdisciplinario que, a su vez, ir alcanzando niveles
superiores.

No obstante, el verdadero conocimiento interdiscipli-
nario incluye un aspecto no tratado a lo largo de estos afios:
el de la relacion entre las diferentes disciplinas. Somos del
criterio que se trata de una cuestion urgente que tiene serias
implicaciones para nuestro trabajo interdisciplinario. Su im-
portancia radica en gque no todas las disciplinas participan-
tes en el Ciclo Basico poseen el mismo grado de generalidad.
Estamos. frente a dos disciplinas especificas, frente a dos
ciencias particulares, como son la sociologia y la lingiistica,
y una ciencia general de orden filoséfico, como es la teoria
del conocimiento. Ello nos obliga a revisar las relaciones en
el sistema de todo conocimiento humano vy, especialmente,
de esos ambitos especializados del saber. No podemos echar
todo en un mismo saco, que es lo que se hace cuando la fi-
losofia es colocada al lado de las otras ciencias, como si fue-
ra otra ciencia particular mas; con ello, pierde sentido, no
sblo la filosofia misma, sino también las otras disciplinas
que se relacionan con ella. Al mismo tiempo, se hace nece-
sario discernir las relaciones de la sociologia y la lingiistica
como ciencias particulares y sus niveles conceptuales entre
los que existe diferente grado de generalidad.

~

Por todo ello, consideramos urgente una definicion al
respecto. No obstante, debemos tener presente-que no se
trata s6lo de realizar una topologia del saber, un analisis de
los problemas de orden conceptual que ocupa a cada disci-
plina, sino, sobre todo, de conocer cuales son sus aportes
metodoldgicos. Desde esa perspectiva, es necesario clarificar
el cardcter de las respuestas para las siguientes preguntas:

¢Qué lugar ocupan la teoria y el método de la ciencia
de la sociedad (materialismo historico) en la teoria linguisti-
ca? {Qué lugar ocupa la sociologia en la teoria del conoci-
miento (gnoseologia)? ¢Qué lugar ocupa el método v la teo-
ria delalengua en la sociologia? ¢Qué papel juega la lin-
guistica en la gnoseologia? iQué lugar ocupa la teoriay el
método filosdfico (gnoseologia) en |a teoria linglistica?
¢Qué papel juega la filosofia en la ciencia socioldgica?

En fin de cuentas, podemos reducir todas esas pregun-
tas a la siguiente: {Qué relacion existe entre los saberes so-
cioldgicos, lingtiisticos y filosoficos?

8. El caracter técnico metodologico de la aseso-
ria docente,

En este aspecto técnico metodoldgico, el objetivo
principal radica en la adquisicion del método de investiga-
cion por parte del estudiante. No obstante, esta adquisicion
no se da por via eminentemente tedrica, sino mediante su
puesta en practica. En este sentido, hemos afirmado que se
trata de una fase empiricay concreta de la cual el estudian-
te no tiene por qué conocer ni los pasos a seguir, ni sus re-
sultados finales. Quien conoce el procedimiento en forma
integral es el docente, cuya labor consiste, precisamente, en
desarrollarlo. El determinara las funciones que deben cum-
plir los subgrupos y, su interior, cada uno de los participan-
tes.

Asimismo, debe aclarar la funcion del libro de actasy
controlar, por medio suyo, los pasos alcanzados en el proce-
so investigativo de los subgrupos; ello permite una evalua-
cion especifica de los progresos logrados y diagnosticar el
momento en el cual se ha agotado ese paso. Al mismo tiem-
po, debe preocuparse porque los estudiantes eomprendan la
dimension de cada uno de los pasos por los que va atrave-
sando, contextualizandolos al nivel tedrico metodoldgico
con el fin de que, al final del proceso, podamos elevar a ni- -
vel consciente, en forma mds perfecta, la totalidad de la in-
vestigacion.

Finalmente, el docente debera abocarse a'la explica-
cion de los elementos técnicos instrumentales de la investi-
gacion, como lo son la estructura formal de las citas, de la
bibliografia, del fichaje de textos, de la redaccion y otros.

Desde esta perspectiva, las tareas de la asesoria docen-
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te son técnicas metodologicas, en la medida en que se trata
de una detefminacion practica de todos los pasos del proce-
S0, pero es teoria metodolégica desde el punto de vista de
los estudiantes, porque iran conociendo los aspectos con-
ceptuales del procedimiento seguido. No obstante, en los
subgrupos de investigacion ambos aspectos se juntan dialéc-
ticamente, en la medida en que ellos aportan el nivel practi-
co del proceso.

El mecanismo concreto para llevar a cabo la asesoria
docente ha sido propuesto de la siguiente manera:

1. Recoleccion y andlisis de los datos:
a.  Definicién del tema sobre la base de los objeti-
vos del programa.

b.  Investigacion bibliografica con el fin de detectar
las lineas mas gruesas del universo de problemas
que componen el tema.

c.  Desglose del tema en la mayor cantidad de sub-
temas y recoge relaciones posibles.

d.  Analisis comparativo de las diferentes lecturas y
puestas en comdn al interior del subgrupo.

2. Sintesisy exposicion de datos:

a.  Deteccidn de las ideas o las corrientes mds co-
munes con el fin de localizar las diferentes ex-
plicaciones sobre el objeto de estudio en cues-
tion.

b.  Determinar el movimiento o desarrollo del obje-

10 de estudio y las relaciones mds generales que
establece con otros objetos y métodos.

c.  Estructura del razonamiento global sobre el que
se realiza la redaccion final.

No obstante, esta esquematizacion general del proce-
dimiento de la asesoria docente requiere de una ampliacion
mayor. Para ello, hemas considerado conveniente distribuir
los puntos del esquema en cuatro dmbitos principales: defi-
nicion del tema, analisis de los datos, contrastacion vy redac-
cion final. Estos deben considerarse en sentido estrictamen-
te cronoldgico, dado que pretenden reflejar un proceso ob-
jetivo, de cardcter temporal.

a.  Definicion del tema: En este paso, debemos conside-
rar que los objetivos generales correspondientes a esa uni-
dad de investigacidn se encuentran definidos en el programa
docente. Ellos son lo suficientemente amplios como para
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permitir la determinacion de objetivos de mediano alcance
que sirvan de objetivos generales para las distintas investiga-
ciones subgrupales. Es necesario que los estudiantes realicen
esta tarea porque irdn ganando en practica y experiencia.

Una vez delimitado el objetivo general de investiga-
cion se procedera a realizar un desglose, seccionandolo em-
piricamente en la mayor cantidad de subtemas que lo com-
ponen; esto Bon el fin de que se adquiera conciencia de la
cantidad vy calidad de problemas que componen ese univer-
s0 temético. Con esta guia temdtica, todavia abstracta y ge-
neral, se procederd a realizar una corta exploracion biblio-
gréfica (no solo de forma sino de contenido) gue permita
delimitar los ntcleos problemdticos mds significativosy per-
feccione, de acuerdo a ello, los subtemas anteriores obteni-
dos por lavia empirica.

Alcanzando este paso, los estudiantes tendrian una

gufa tematica para la recoleccion de datos. Para cada subte-

ma seleccionado el procedimiento se reforzard con la enun-
ciacion de objetivos especificos, con el fin de conducir la se-
leccion de datos en forma mas segura y unificar los tres tex-

tos leidos.

A continuacidn se definen las tres lecturas y el apoyo
bibliogréfico y se inicia el proceso de investigacion indivi-
dual.

b.  Andlisis de los datos: En este segundo paso los estu-
diantes recopilaran los datos con la mayor objetividad posi-
ble. Aca se trata de saber qué dicen los autores escogidos so-
bre el subtema que corresponde a cada uno, y no lo que
ellos piensan sobre él. Sélo luego de llenado este punto po-
demos pasar al analisis comparativo, lo que implica la detec-
cién de semejanzas, diferencias y eventual complementarie-
dad entre los distintos autores y tematicas. “El andlisis com-
parativo —deciamos en Algunas reflexiones metodologi-
cas—, permite reconocer, con toda claridad, las diferentes
posiciones y opiniones, tanto en lo referente al método co-
mo al contenido, y problematizar alguno de los aspectos
mds sobresalientes”. De esta manera, cada uno de los subte
mas, con su respectivo objetivo especifico, arrojard nuevos
nicleos temdticos que se complementaran o diferenciarén
de los obtenidos por otros compafieros de subgrupo: los
subtemas tendran entonces un contenido objetivo v se reu-
nirdn o separaran dependiendo de los aspectos del objetivo
general que representen. Con ello, surgira una ordenacion
tematica que refleja realmente el objetivo de estudio. Desde
este punto de vista, el andlisis y la sintesis se llevan a cabo
en forma practicamente simultanea. Con lo cual se finaliza
el proceso de investigacion y se inicia el proceso de exposi-
cion.

c¢.  Contrastacion: Elproducto basico del analisis de los
datos, como vya se dijo, es la ordenacién ldgica de los ele-




mentos conceptuales que componen el tema. En nuestro
criterio, la orientacion fundamental que debemos dar al es-
tudiante en este paso es la que posibilite la delimitacion de
la estructura de exposicion definitiva del tema. Lo que he-
mos llamado contrastacion o realizamos cuando conduci-
mos al estudiante para que compare la estructura de donde
partio para realizar la blsqueda bibliogréfica (subtemas y
objetivos especificos), con aquélla obtenida luego de reali-
zado el proceso. Comparamos la estructura que ha orienta-
do la recoleccion de datos con aquélla que resulta del anali-
sis de esos datos. En el primer caso, la estructura no es otra
cosa que el cimulo de elementos conceptuales que el sub-
grupo obtuvo cuando desgloso su objetivo general en objeti-
vos especificos y subtemas. En el segundo caso, la estructu-
ra es el producto del proceso analitico del subgrupo vy sera
la que oriente, no ya la recoleccion de datos, sino la exposi-
cidn escrita de los resultados de la investigacion. En este
punto, dejamos de lado objetivos especificos (que fueron
guia de la recoleccién) y nosabocamos a la definicion de
nuevos objetivos especificos, esta vez, para que guien el
proceso expositivo.

Mediante esta comparacion, entre la estructura basica
originaria y la estructura definitiva, el estudiante podra ex-
traer aquellos aspectos que deben ser complementados (por
medio de nuevas lecturas) y el énfasis que deberd darle a ca-
da subtema para alcanzar, de manera adecuada, su objetivo
general de investigacidn, es decir, el tema correspondiente a
ese grupo. En dltima instancia podemos decir que, la con-
trastacion aporta la estructura definitiva que tendra el cuer-
po conceptual de la investigacion del subgrupo.

d.  Redaccion final: Realizando este paso de contrasta-
cién, el subgrupo estara en capacidad de definir los capi-
tulos de que constard el trabajo, sustentados empiricamente
en la estructura misma del objeto de estudio. Estableciendo
esta correspondencia surge, asimismo, la posibilidad de de-
terminar qué elementos pertenecen a las otras partes de la
exposicion escrita: la introduccidn y las conclusiones. Dado
que cada capitulo, o cada paragrafo de un capitulo, forma
un razonamiento, existira en ellos, en forma implicita, un
planteamiento particular, un desarrollo especifico v una
conclusion propia. Una vez redactado el cuerpo conceptual
(capitulos), se procederd a estructurar la introduccion que
se formard por la unificacion de todos los planteamientos
particulares, junto con los diferentes aspectos metodoldgi-
cos utilizados en el proceso. Posteriormente, se unificaran
las conclusiones propias de cada capitulo (o parrafo), afa-
diendo una evaluacion general de los métodos y resultados,
y estructuramos la conclusion del trabajo.

Como ya hemos dicho, no debe interpretarse esta so-

mera guia como una receta de cocina. Se trata, mas bien, de .

una delimitacion muy general que posibilita su complemen-
tacion y perfeccionamiento con los matices concretos de ca-

da caso. Toda determinacidn de un objeto, como de un mé-
todo (como es aca el caso), es relativa, dada la multiplicidad
de relaciones que establece con todos sus componentes inte-
rioresy exteriores. No obstante, ello no debe ser obstaculo
para intentar la racionalizacion, la elevacion de lo empirico
a lo tedrico, de los procedimientos pedagdgicos que utiliza-
mos. Por ello, planteamos estas |/neas generales a modo de
propuesta y como base para una discusion cada vez mas rica
y profunda sobre nuestro quehacer académico.

9. El énfasis disciplinario en el programa docente

Hemos dicho que el énfasis disciplinario constituye
una de las caracteristicas esenciales de la investigacion de
los bloques disciplinarios. Ello no solo permite verdadera
fluidez en su paso al aula, sino que constituye el fundamen-
to para lograr una verdadera interdisciplinariedad. Ahora es
tiempo de que apliguemos estos mismos criterios al progra-
ma docente. Este —debemos reconocerlo— fue producto, o,
mas bien, victima, de una comprension erronea de lo que
debia entenderse por interdisciplinariedad, mejor dicho, del
lugar que ésta debia ocupar en la estructura orgdnica del Ci-
clo Bésico. Todavia en febrero de 1981, en el Seminario de
Programacion, considerdbamos que la interdisciplinariedad
constituia el punto de partida de nuestro trabajo docente.
Por ello, a pesar de que, en algunos casos, surgieron por azar
objetivos especificos por disciplina —cfr. | unidad—, en lo
fundamental, tratamos de establecer un programa que fuera
el recipiente de nuestras distintas especialidades. Es decir, lo
que debia ser un resultado lo colocamos en la base del pro-
ceso. Pero aun admitiendo que ello fuera correcto, estara-
mos equivocando el lugar y el cardcter de ese recipiente; és-
te debe estar ubicado, en este primer momento, en la érea
investigativa y no en el aula. Es del resultado disciplinario
de la investigacion, de donde tomaremos los elementos in-
terdisciplinarios que Ilevaremos al aula y no desde el aula
misma. En sintesis, podemos decir que intentamos |levar al
aula lo que todavia no tenemos.

Es probable, y asi lo debe contemplar el marco logi
co, que una vez que se hayan alcanzado los primeros pro-
ductos —compendio de lectura—, el cardcter temético del
programa vaya desplazandose hacia una mayor interdiscipli-
nariedad; con ello, el recipiente disciplinario ird paulatina-
mente ubicandose también en el proceso aula. Pero, en esta
primera etapa, el proceso aula no puede ser el recipiente de
la interdisciplinasiedad, sino su elemento dinamizado y rec-
tor. El programa docente debe ser el garante de la alimenta-
cion del proceso investigativo, de tal manera que si él se de-
fine mediante el énfasis disciplinario, también los conteni-
dos del programa deberah poseer esa caracteristica. De otra
forma, interpondriamos un serio obstdculo al proceso inves-
tigativo, en particular, y al progreso racional del Ciclo Bdsi-
co.
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Para salvar este problema es necesario que el cardcter
del programa varie sustancialmente. En primer lugar, y da-
do que no se trata de una omision mecanica de las otras dis-
ciplinas, deben existir objetivos globales del programa y ob-
jetivos generales por.unidad, vélidos para todos los miem-
bros del equipo. Estos objetivos —globales y generales—
constituirdn la delimitacion del universo tematico de la co-
municacién humana y determinardn los aspectos de fondo
més relevantes que, incluso, ya poseen un caracter interdis-
ciplinario (cfr. El caracter tedrico metodologico de las ex-
posiciones docentes).

En segundo lugar, existirdn objetivos especificos por
disciplina en donde se determinard, sobre la base de una pla-
taforma comdn —objetivos globales y generales—, los aspec-

_tos particulares que el docente desarrollard en el proceso au-
Ta. Asimismo, de estos objetivos especificospodrdn extraerse
los contenidos concretos, tanto tedricos como metodoldgi-
cos, que caracterizaran los temas generales de las exposicio-
nes del docente. De esta manera, los objetivos especificos
permitirdn que los contenidos del aula sirvan como elemen-
tos rectores y definitivos del proceso investigativo de cada
bloque disciplinario y, al mismo tiempo, serdn los garantes
de que el proceso posea el cardcter que hemos denominado
"énfasis disciplinario”, conjurando el peligro de la discipli-
nariedad "'pura”.

10. El desarrollo del programa como parte de la
asesoria docente

En otro lugar hemos dicho que las exposiciones del
docente son parte axial del proceso aula en lo que respecta
al nivel tedrico. Al mismo tiempo, es evidente que, tanto las
exposiciones como el nivel tedrico general, son reflejo del
programa docente. Por ello, ya es hora de que veamos la
vinculacidn existente entre el programa del curso vy la aseso-
ria docente.

En primer lugar, es necesario recordar que la inten-
cién de modificar y definir la sucesion de las unidades pro-
gramaticas, mds que a una pretension formal, obedecit a
factores objetivos, de cardcter 16gico y gnoseoldgico. Segin
el diagnostico, que formaba parte de la propuesta, las unida-
des no componfan una totalidad orgdnica, sino que se en-
contraban yuxtapuestas, con una nula o escasa relacion en-
tre si. Entonces, la necesidad de otorgar un caracter progre-
sivo a las distintas unidades fue sentida como una de las mas
importantes. Y, si bien es cierto que se rechazé el énfasis
disciplinario que se proponia‘y se alteraron algunos conteni-
dos, también es cierto que la organizacion del programa en
cuatro unidades —tal como figura en la actualidad— fue ava-
lada y aceptada. Con ello, se daba el espaldarazo a la con-
cepcion acumulativa del proceso ensefianza-aprendizaje.

Ahora bien, iqué significa esta concepcion acumulati-
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va o progresiva del proceso ensefianza-aprendizaje? Signifi-
ca, ni mas ni menos, que los conceptosy las ideas que se
plantean en las distintas unidades sean entendidos como
"“instrumentos”, es decir, como las herramientas por medio
de las cuales vamos a apropiarnos de la materia prima que
conforma el tema de cada unidad. Estos conceptos e ideas
no son el objetivo de nuestro estudio, sino los medios para
alcanzar los objetivos que se encuentran, mds que en la in-
vestigacion bibliografica, en la realidad social y politica de
nuestro pafs.

No obstante, nuestra practica docente nos muestra

. que los estudiantes no poseen ni los conocimientos ni la ex-

periencia necesaria para enfrentarlos de golpe con la reali-
dad. Con ello, mas que elevar su conciencia y su espiritu
critico, los convertiriamos en factores de reproduccion del
sistema mismo.

Desde esta perspectiva, se estimd conveniente dividir
el curso en dos grandes momentos que mas 0 Menos Corres-
ponden al primer y segundo semestres. En el primer mo-
mento se pretendia darle al estudiante los conceptos funda-
mentales, tanto genéticos como estructurales y metodologi-
cos, de la comunicacién humana.

En el segundo momento se aplican estos elementos
tedricos a los medios de comunicacion masiva, asi como al
artey la educacidn, con el fin de realizar un andlisis ideold-
gico de su estructura y su funcion. Es por si solo evidente
que cualquier alteracion en el orden de desarrollo de estos
grandes apartados nos colocaria en una situacién confusa,
similar a la que se pretendia organizar: la sucesion l6gica de
ambos pasos es precisamente lo que da contenido al carac-
ter progresivo del curso.

Pero_hay alin mas, toda vez que cada uno de estos
grandes apartados se divide en dos unidades, respectivamen-
te. Y como es l6gico suponer, cada una de ellas debe estar
dispuesta, al mismo tiempo, en un orden de desarrollo de
las unidades que inciden en el factor l6gico y trastorna el
proceso natural del conocimiento. Las unidades de estudio
del programa son, en realidad, unidades de conocimiento o,
mejor dicho, niveles progresivos de una Gnica unidad de co-
nocimiento: la realidad nacional (en el contexto sociohistd-
rico mundial). No obstante, este fin de nuestro conocimien-
to no puede ser alcanzado en forma inmediata. Necesitamos
dar a nuestros estudiantes las herramientas conceptuales bé-
sicas para enfrentar el fenomeno de la comunicacién como
reflejo del sistema sociohistérico concreto. Entre esos con-
ceptos basicos —hoy lo podemos asegurar—, figura el origen
del lenguaje, enmarcado en los procesos de hominizacion, es
decir, en la formacion del hombre actual, con sus institucio-
nes, con sus relaciones sociales y sus vinculos con la natura-
leza.



Hoy dia podemos decir que no salo no se estudia el
lenguaje como objeto dnico de estudio, sino que, mas bien,
del lenguaje se estudian sus relaciones, sus vinculoscon los
otros aspectos que definen al hombre: pensamiento vy reali-
dad (tanto social como natural). La situacion de fondo que
nos interesa reivindicar con los estudiantes es el cardcter di-
némico de la realidad, pero en su movimiento, no cadtico,
sino progresivo, ordenado en complejidad creciente, de lo
inferior a lo superior. En una palabra, a la rigidez y estatici-
dad de la concepcidn metafisica que les ha dado la escuela
como Gnica alternativa, oponer la fluidez y la logicidad que
caracterizan una concepcion cientifica del mundo.

Sélo de esta forma, en un segundo momento, podrd
comprender el fendmeno del lenguaje, en susaspectosestruc-
tural y funcional, verdaderamente lejos de las especulacio-
nes misticas y de las vulgares respuestas del naturalismo lin-
glistico o el conductismo. En este segundo momento la
atencidn se dirige al lenguaje como objeto de estudio, co-
mo fuente de conocimiento sobre la esencia del hombre: el
conjunto de sus relaciones sociales. En ellas, el papel de la
comunicacion humana vy, en particular, del lenguaje como
produccidn de signos, permite conocer !as unidades basicas
que sirven, dentro de la estructura de un lenguaje, para
transmitir ciertos conocimientos sobre la realidad. Eni este
sentido, el objetivo basico es desmenuzar la comunicacion
humana, mediante el examen analitico, hasta encontrar el
mecanismo de transmision del pensamiento. Es nuestro cri-
terio que, de esta manera, los estudiantes, al concluir el pri-
mer semestre, queden aprovisionados con los conceptos
fundamentales {los mds fundamentales) para ensayar un
analisis concreto: la comunicacion masiva y |a transmision
ideoldgica. Se caracterizan esos conceptos como los mds
fundamentales, porque, llegados a este punto, no significa
que el proceso investigativo del aulaha finalizado, sino que
se le marca un nuevo rumbo: el andlisis de contenido. No es
sino hasta en este momento, cuando el estudiante se enfren-
ta a la realidad social en que vive. En este segundo momen-
to el objetivo fundamental es conocer (tanto en los medios,
como en el arte y la educacidn), los mecanismos de la reali-
dad v el cardcter de la dominacion ideoldgica.

Ahora bien, si consideramos que, en términos genera-
les, la descripcion del programa corresponde, o debe corres-
ponder, al proceso curso, ¢qué caracter posee la vinculacion
entre el programay la asesoria docente?, iqué significa, en
esta (ltima, la aplicacion de la concepcion progresiva del
proceso curso? Ni més ni menos que el estudiante no trans-
greda los Iimites demarcados por los objetivos generales. En
la asesor ia docente debemos cuidarnos de que las investiga-
ciones no se ubiquen en el objetivo de una unidad anterior
o posterior. En (ltima instancia, debemos garantizarnos que
se Ileve a cabo segln el cardcter progresivo y que no se sal-
ten las etapas antes de su respectivo agotamiento. Segln es-
ta perspectiva, no podemos aprobar, en |a segunda unidad,

temas de investigacion que pertenecena la primeray, a la
inversa en la primera unidad no podemos aprohar temas que
pertenezcan a la segunda, o a la tercera, o a la cuarta unidad.-
Debemos asegurarnos un orden de sucesion temadtica riguro-
so, con el fin de que el proceso acumulativo se dé en forma
real. Es en este sentido que entendemos el desarrollo del
programa como parte de |a asesoria docente.

11. Ladefinicion del proceso pedagogico. (A mo-
do de conclusion)

La definicién concreta no es el punto de partida de la
exposicion, sino su punto de llegada. Al inicio, las determi-
naciones del objeto de estudio poseen un caracter general y
son, por ello mismo, amplias e imprecisas. S6/o mostrando
su desarrollo, el despliegue de toda la riqueza de su conteni-
do, podemos dar el salto cualitativo de lo mds abstracto a lo
mas conereto vy preciso. La definicion posee, entonces, un
contenido concreto que revela la complejidad del fendmeno
y la multitud de facetas que posee.

£l procedimiento mas arriba planteado es valido, tam-
bién, para la definigion del proceso pedagogico. Postulemos
una primera definicidon para enmarcar el universo problema-
tico en el cual se inscribe y digamos que el proceso pedagd-
gico es un fendmeno especial de la superestructura ideologi-
cay que se nos presenta como uno de los canales mas im-
portantes para su transmision y difusion. Por ello; el proce-
so pedagdgico debe enmarcarse en el fendmeno educativo,
pero como una forma particular suya, distinta de la familia
o lareligion: la escuela. En ella, la transmision y difusion

“ideoldgicas se da por medio del proceso pedagdgico. Asimis-

mo, el proceso pedagdgico se constituye en la columna ver-
tebral del quehacer educativo tal y como lo conocemos en
la escuela (primaria o superior).

Para proceder en el analisis utilicemos una regla meto-
doldgica y dividamos ef tado en sus partes fundamentales.
Preguntemos: ¢Cudles son los elementos principales que ca-
racterizan al proceso pedagdgico? Para que se dé el proceso
pedagdgico es necesario la concurrencia de una gran canti-
dad de factores, de una serie practicamente ilimitada de re-
laciones.

Pero existen dos elementos cuya relacion es condicion
sine qua non: el docente y el estudiante. No es posible |a
existencia de la escuela y, por ende, de un proceso pedago-
gico, sin ambos factores. Esta tesis encuentra su plena con-
firmacion en los fracasados intentos de |a ”pedagogia libera-
dora” de omitir uno de estos aspectos. Su error, a nuestro
juicio, consiste en la reduccidn del papel docente al de un
participante mas en el proceso. La “autogestion”, entendida
en estos términos, parte del supuesto de que los educandos
son capaces de llevar a cabo su propia ensefianza y se en-
tiende la intervencion ideoldgica del docente como un acto
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directivo, manipulativo y opresor. Es decir, se confunde el
proceso pedagdgico, como medio de transmision, con la
ideologia particular que difunde, se confunde el instrumen-
to con un uso particular suyo. Por ello, creemos que se trata
de una pedagogia reduccionista. En otras palabras, no com-
prende que tanto el docente como el estudiante son los ele-
mentos fundamentales que caracterizan todo proceso peda-
gogico. Otra cosa es el problema de sus relaciones.

En efecto, la determinacion de los elementos funda-
mentales del proceso pedagdgico no prejuzga sobre el carac-
ter de las relaciones que ellos establecen. La “pedagogia |i-
beradora” considera, en forma aprioristica, que la existen-
cia de estos dos elementos implica una relacidn exclusiva-
mente unilateral entre ellos. Reduce la multiplicidad de re-
laciones que establecen, a una simple incidencia de uno so-
bre el otro. En realidad, no podemos decir que el proceso
pedagdgico, que la relacion entre el docente y el estudiante,
se agota en una de sus direcciones. Se trata, mds bien, de
una relacidn extremadamente compleja, en la cual sus ele-
mentos se diferencian y se confunden; intercambian sus lu-
gares y se transforman reciprocamente en la medida en que
adquieren nuevas caracteristicasal interior del proceso peda-
gogico. De este modo, la riqueza del proceso pedagogico
Gnicamente puede ser comprendida de manera integral, con-
siderando a sus dos elementos fundamentales en una rela-
cién de condicionalidad y necesidad reciprocas. Ambos ele-
mentos se distinguen y asumen diferentes papeles, pero, a la
vez, forman una unidad indisoluble. El docente y el estu-
diante se muestran, asi, como una unidad de contrarios,
como una.contradiccién que, al requerir complejas solucio-
nes, pone en marcha el proceso pedagadgico. Desde este pun-
to de vista podemos decir que el problema cardinal de toda
pedagogia es el problema de la relacion entre el docentey el
estudiante.

Pero, ademas, del reduccionismo, en el andlisis del
proceso pedagdgico debemos cuidarnos de otro peligroso
obstaculo: lo que podemos denominar tendencia a la “hege-
lianizacion”, es decir, |a tendencia a resolver |a contradic-
cidn en el pensamiento, para luego meter la realidad, a em-
pellones, dentro de él. La pedagogia tradicional ha resuelto
la contradiccion omitiendo uno de sus polosy postulando
una relacion vertical; la “pedagogia liberadora”, luego de
realizar un planteamiento dialéctico (por ejemplo, la rela-
cion opresor-oprimido), resuelve la contradiccion eliminan-
do uno de sus polos y postulando una relacion horizontal.
El'proceder “hegelianista” y reduccionista de ambas peda-
‘gogias las lleva al planteamiento de soluciones abstractas
que no trascienden el marco puramente especulativo.

Pero, icomo salir de este circulo vicioso? Somos del
criterio que la Gnica via posible consiste en el abandono del
terreno especulativo? Es decir, no decidiendo a priori sobre
sus‘relaciones, sino observandolas en el terreno real de la es-
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cuela. Alli las relaciones no se dan entre conceptos, sino en-
tre individuos humanos concretos. No existe ‘el docente” y
“el estudiante”, sino un conjunto de hombres que, en el de-
sempefio de sus respectivos roles, establecen una multiplici-
dad vy diversidad de relaciones mutuas. Por ello, la relacidn
no debe entenderse como una relacion de dos opuestos abs-
tractos, como una relacion bilateral, sino como un eje de
coordenadas en el que se dan mdltiples relaciones:

D

D

En el vértice del eje de coordenadas, se muestra la
propiedad fundamental del proceso pedagdgico que consiste
en constituir un proceso de ensefianza-aprendizaje. Se da un
intercambio constante de conocimientos y actitudes que
afectan a ambos polos de contradiccion fundamental; am-
bos se benefician mutuamente y se constituyen en sujetos
del proceso. No obstante, este intercambio no es cadtico y
desordenado, sino que, como veremos, se da en los distintos
momentos de las relaciones internas y externas del proceso
y obedece a ciertas leyes de su movimiento. La transmision
de conocimientos del docente hacia el estudiante, y vicever-
sa, no se da en forma indeterminada, sino como pasos suce-
sivos y alternativos de la totalidad del proceso pedagogico.

De esta manera, no s6lo observamos la contradiccion
fundamental de la pedagogia en su abstraccion, sino que, al:
mismo tiempo, analizamos las relaciones especificas que se
establecen al interior de esos qpuestos, es decir, analizamos
el proceso pedagogico a la luz de sus componentes concre-
tos: el conjunto de los docentes y el conjunto de los estu-
diantes. En todo proceso pedagdgico se establecen tres for-
mas bdsicas de relacion de sus elementos: los docentes con
los docentes, los docentes con los estudiantes y los estu-
diantes entre si. El caracter y la naturaleza de esas relacio-
nes se encuentran condicionadas por el grado de desarrollo
ideologico e histdrico; esas relaciones pueden ser de indole
festiva o recreativa o de indole laboral y académica, pero,
cualquiera que sea su nivel, no pueden ser suprimidas. Vea-
mos cada una de estas relaciones:

a. La relacion de los docentes entre si:
Un mérito importante de la “pedagogia liberadora”

consiste en que, por primera vez, se plantea con seriedad el
problema de la relacion entre los docentes en el proceso pe-



dagdgico. Las relaciones casuales o eventuales de los docen-
tes son sustituidas por relaciones de indole académica y se
establece la necesidad del trabajo en equipo con el fin de
programar la labor docente. Ello se expresa, con toda clari-
dad, en el principio de la interdisciplinariedad que se postu-
la como fundamento del proceso pedagdgico.

Sin embargo, no podemos detenernos en una concep-
cion de la interdisciplinariedad como una labor de caracter
organizativo y programativo. Para que, realmente, la inter-
disciplinariedad sea el fundamento del proceso pedagdgico
debe plantearse tareas de orden investigativo. Es decir, reali-
zar la preparacion conjunta, tanto de objetivos y activida-
des, como de los contenidos que forman el proceso pedago-
gico concreto. La tarea de los docentes no puede reducirse a
la fijacion de un programa, es decir, sus objetivos y activida-
des, sino que debe desarrollar los contenidos que lo forman
mediante un proceso investigativo permanente.

Acorde con este punto de vista, podemos calificar de
interdisciplinarias las tareas académicas conjuntas que se
gjecutan para organizar, programar y desarrollar los conteni-
dos del proceso pedagdgico. La interdisciplinariedad es la
unidad de la organizacién, la programacion y la investiga-.
cion; son tres facetas del mismo fendmeno y no pueden ser
separadas en forma arbitraria. Para comprender mejor la in-
terdisciplinariedad como fundamento del proceso pedagdgi-
co, analizamos estas facetas en dos niveles distintos: el del
equipo docente y el del proceso aula. Los docentes se red-
nen y realizan actividades conjuntas para desarrollar un pro-
ceso pedagogico en el que ellos también son “educandos”,
es decir, llevan a cabo, vinculado el proceso aula, un proce-
so de autoaprendizaje.

b.  Larelacion entre los docentes y los estudiantes:

Con ella, nos adentramos en los problemas concer-
nientes al proceso aula y constituye su primer gran estudio.
Al mismo tiempo, es la relacion mas problemdtica en toda
pedagog4a, de tal manera que, como hemos visto, representa
su problema cardinal. Sin embargo, la solucion de este pro-
blema central no debe buscarse en el predominio de uno de
sus polos, sino en la accion reciproca que los caracteriza. El
docente incide en la poblacién estudiantil, pero, al mismo
tiempo, retroalimenta, mediante la investigacion de los estu-
diantes, su propia investigacidn y, con ella, al proceso de in-
vestigacion docente. La relacion entre los docentes y los es-
tudiantes, para que constituya un verdadero proceso peda-
gbgico, debe ser de naturaleza retroalimentativa.

Sin embargo, dado que la investigacion docente cons-
tituye el motor del proceso pedagdgico, la relacion de inci-
dencia hacia los estudiantes se convierte en un elemento
central del proceso aula. Desde este punto de vista, el do-
cente pone en marcha el proceso aula, da las pautas necesa-

rias para el trabajo estudiantil y coordina y controla su eje-
cucidn. Al tiempo que guia y es evaluador del proceso aula,
el docente es el estimulo principal, por lo que sus funciones
se tornan multifacéticas: expone, aconseja, obliga, coordi-
na, corrige rumbo, evalls, etc.

No obstante, el objetivo central en la fase de inciden-
cia (de los docentes hacia los estudiantes) es el de aportar el
material técnico basico que permita a los estudiantes cono-
cer el universo tematico en el que se inscribe su estudio y su
practica investigativa. Por ello, las exposiciones de los do-
centes cumplen un papel de gran importancia: tienen la fun-
cion de describir y analizar la “materia.prima” que los estu-
diantes deben buscar y conocer en su propio proceso de in-
vestigacion. De las exposiciones depende, en gran medida, la
precision con que los estudiantes definan el tema y los pro-
blemas tedricos que se proponen resolver. Junto con la ase-
soria docente, el progreso en la calidad y la técnica expositi-
va es condicion sine que non para abrir el canal de retroali-
mentacion de los estudiantes hacia los docentes. Ello permi-
tirfa retomar los resultados del proceso aula, contrastarlos
con las propias investigaciones individuales e integrarlos al
trabajo investigativo docente, asi como a las ulteriores acti-
vidades de organizacion y programacion globales. De esta
forma, el docente, mas que un elemento aislado y coersivo,
se constituye en representante en el aula del equipo docen-
te interdisciplinario, en el principal vehiculo de comunica-
cion entre los docentes y los estudiantes.

c. Larelacion de los estudiantes entre si:

En el proceso aula, la asesoria docente a los subgru-
pos forma la columna vertebral del aspecto practico del cur-
s0. En ella, se marcan y controlan los pasos empiricos y ne-
cesarios que el estudiante debe seguir para realizar la investi-
gacion. Dado que es una fase empirica y concreta, el estu-
diante no puede conocer el resultado final de la misma. Pe-
ro al concluir (como también a lo largo del proceso), se po-
dra elevar a nivel consciente, de modo de que conozca en
forma esquematica los pasos que él mismo sigui6. De esta
forma, el paso de lo concreto a lo abstracto y de lo abstrac-
to a lo concreto, que se da en el conocimiento cientifico,
serd el modelo que guia la adquisicion del método por parte
del estudiante. ‘ '

El método de investigacion, explicado al simple nivel
de la exposicion, es decir, convirtiendo en teoria lo que es
un procedimiento, es abstracto y de tal indole, que, al no
ser el producto de un proceso real de conocimiento, el estu-
diante lo debe asumir como un acto de fe. Por el contrario,
en su puesta en practica, el método se hace concreto y-ad-
quiere el significado instrumental que lo caracteriza.

Pero las tareas de orden investigativo que, en virtud
de esta relacién, realizan los estudiantes, requieren un cierto
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grado de organizacion y le asignan una gran responsabilidad
al docente. El estudiante, generalmente, no posee ninguna
experiencia en el trabajo investigativo conjunto y puede ex-
traviarse con suma facilidad. Nuestra propia practica da un
mentis a la pretension de que los estudiantes adquieren una
organizacion espontanea, al margen de la experiencia histo-
ricamente acumulada. Es necesario que los estudiantes co-
nozcan esa experiencia y sean capaces de valorarla; ello con
el fin de que logren reproducir, en sus relaciones mutuas, las
relaciones organicas que se dan entre los docentes. Ello ga-
rantiza, por una parte, que el docente pueda coordinar y
controlar el proceso aula con mayor propiedad vy, por otra
parte, que los estudiantes partan de un modelo concreto,
que se encuentra en constante verificacion y enriquecimien-
to.

Estas relaciones multilaterales definen al proceso pe-
dagégico en forma integral y aseguran la participacion aca-
démica de todos los elementos y aspectos participantes. Al
mismo tiempo, no se excluyen mecédnicamente las relacio-
nes utilizadas tanto en la pedagogia tradicional como no
tradicional. En efecto, la relacidn vertical entre el docente y
el estudiante se mantiene, pero de tal manera vinculada a Ia
totalidad del proceso, que se impide su hipertrofia. De la
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misma manera, en el proceso pedagdgico, asi definido, se in-
cluye larelacion entre los estudiantes, propia de las pedago-
gias no tradicionales, sin sobrepreciar las posibilidades con-
cretas de su participacion. Al mismo tiempo, se incluyen re-
laciones académicas de los docentes entre si (de programa-
cidn e investigacion) con el fin de alimentar el proceso aula
con los productos bibliograficos necesarios para su desarro-
llo. No se trata, pues, de una unidad mecénica de las peda-
gogias tradicionales y no tradicionales, sino de una unidad
dialéctica en donde todos los elementos participan sobre la
base de la experiencia historicamente acumulada. No hay
un rechazo ingenuo de los logros pedagdgicos anteriores so-
lo porque son productos de una época o una corriente, sino
que se da una valoracion objetiva de ellosy un equilibrio de
orden dialéctico.

Por esto, tampoco se da, aca, el término medio entre
la pedagogia tradicional y no tradicional, es decir, no se
propone una solucién ecléctica del problema pedagdgico
principal, sino que, al conservarse los aspectos fundamenta-
les de ambas pedagogias, se da un salto dialéctico con la
aparicion de una calidad completamente nueva: el proceso
pedagdgico integral. ‘
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