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Resum

Aquest article reclama 1’atencié sobre un tema que hom creia privatiu dels paisos del Tercer Mén:
I’analfabetisme funcional. Estudis i investigacions evidencien que també persisteix als paisos desenvolupats i
sempre incidint en els col-lectius desfavorits, per als quals 1’escola passa sense rellevancia o, més ben dit, amb la
rellevancia d’evidenciar-ne tots els déficits.

Exposam algunes conjectures a tall d’explicacié del deéficit escolar en relacié amb 1’analfabetisme
funcional i una alternativa superadora.

Abstract

This work focuses on a topic believed to pertain exclusively to third world countries: functional
illiteracy. Research and studies prove that it also persists in developed countries, affecting deprived communities
to whom schooling carries no relevance, or rather the relevance of revealing all their deficiencies.

Hence, this paper presents several hypotheses to explain educational deficiencies related to illiteracy and
an alternative to overcome them.

Introduccion

En este articulo quiero reclamar la atencién para un tema que, en los paises de-
sarrollados como el nuestro, produce un cierto sonrojo por la consideracién de «vergiienza
social» con el que generalmente viene asociado el analfabetismo funcional. Sobre este con-
cepto esbozaré unas lineas a modo de clarificacién de campo para, posteriormente,
centrarme en la consideracién de que si el analfabetismo funcional ha dejado de ser un fe-
némeno que s6lo padecen los ciudadanos del tercer mundo para ser un problema en-
quistado en el seno de los paises industriales o posindustriales es a causa, especialmente,
de que los sistemas educativos de dichos paises no funcionan como cabria esperarse. A este
respecto dedicaremos nuestra atencién, asi como en indicar una posible alternativa
superadora.
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Clarificacion del campo del analfabetismo funcional

Los estudios y trabajos en torno al analfabetismo funcional ponen de relieve la
existencia de ciertos campos problematicos: unos derivados de la definicién en si de la fun-
cionalidad —Roy-Singh (1990), Wagner (1989 y 1990)—; otros procedentes de los
enfoques priorizados —Londofio (1990), Fernandez (1988), Gelpi (1992)—; o también
desde la torre de Babel terminolégica —Flecha et al. (1993)—; etc. Con el objetivo de
evidenciar dicha problemdtica nos atrevemos a sintetizar la fenomenologia tedrico-practica
surgida alrededor del analfabetismo funcional:

a) Derivado de la amplia gama de la funcionalidad asociada a la definicién, dado
que en la misma lo funcional cruza todos los ambitos de la alfabetizacién (Londofio,1990),
la priorizacién de algunos de estos dmbitos o dreas de actividades (Roy-Singh,1990), por
gobiernos o responsables de campafias alfabetizadoras, dan o producen alfabetizaciones
que, en la mayoria de los casos, terminan siendo funcionales respecto a sectores o grupos
de dominacion Ferndndez (1988) y Gelpi (1992). Esta utilizacion finalista de funcionalidad
siempre a favor del «status quo» es lo que ha llevado a sectores emergentes de la
Educacién de Adultos —todos los agrupados bajo la denominacién de la Educacién
Popular— a cuestionar los planteamientos de interpretacion tedrica o metodoldgica de la
alfabetizacion funcional.

b) El derivado del tardio reconocimiento por parte de los paises de economia
avanzada —de Europa y de América del Norte— en asumir el analfabetismo funcional
dentro de sus fronteras. Hasta bien avanzada la década de los 80, los paises desarrollados
creian que el analfabetismo funcional era cosa del tercer mundo que atin no tenian
universalizada la Educacién Primaria. No obstante, los hechos han obligado a reconocer
que existe un sector de poblacién —el llamado «cuarto mundo», los pobres de los paises de
economia avanzada —que ademads de la pauperizacion material padecen la cultural propia
del pafs autdctono.

c¢) Otro es el derivado de la consideracién o no de los afios de escolaridad para
determinar si una persona es un analfabeto funcional. Mientras los paises Iberoamericanos
—Ila CEPAL (1976) y con ella autores Iberoamericanos, Londofio (1990)— son partidarios
de asumir los afios de escolaridad como indicador de alfabetizado funcional, los paises
desarrollados (Flecha et al., 1993) y el grupo de trabajo «Investigacion, alfabetizacidn,
evaluacién y estadistica» de Confintea V. (1997), por el contrario, lo rechazan como
criterio diferenciador por los problemas estadisticos que plantea relacionados con los
censos de analfabetos funcionales que presentan los diversos paises.

d) La dindmica del analfabetismo ha venido mostrando la incidencia de dos
fenémenos asociados al desarrollo econdmico vigente: Por una parte, el aumento de las
exigencias educacionales derivadas del desarrollo tecnolégico en las economias mads
avanzadas ha supuesto el desarrollo de un mayor nimero de analfabetos funcionales. Y por
otra, la crisis econdmica «y la deuda externa en los paises latinoamericanos y del Tercer
Mundo provoca el deterioro de la calidad de la educacion bdsica» (Londono, 1990, 40)
que incide en el aumento del fracaso escolar y cierra el acceso a la cultura de todos estos
jovenes.

Lo que estd provocando acciones globales relativas a la investigacién y evaluacion
de las competencias bdsicas de sistemas escolares de educacién obligatoria (proyecto
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PISA,! 2000) pero que conllevan una de las dificultades de los estudios cuantitativos: la
uniformizacién de competencias y la universalizacién aplicativa a medios muy diferentes
como son el rural y el urbano. Asf como en la singularidad de América Latina y en tanto
que el analfabetismo funcional es, entre otras muchas causas, impedimento para la
democracia real y participativa, como asi lo reconocen los movimientos sociales. Estos se
han constituido en impulsores de la educacién popular para reducir el impacto del analfa-
betismo,? credndose un antagonismo o divorcio antisinérgico entre estos movimientos
sociales y las actuaciones de las estructuras educativas institucionales.

e) La existencia de visiones diferentes por parte de los autores o estudiosos y en
ausencia de una conceptualizacién cominmente aceptada (junto a la ausencia de
referencias sobre las aportaciones realizadas en cada nueva investigacion y la inexistente
discusién y refutacién entre los diversos programas de investigacidn), hace que Flecha et
al. (1993, 14) expresen que la Babel terminoldgica no contribuye a la construccion de
teorias y conceptos. Esta posicion critica de la «Babel terminolégica» nos remite, a su vez,
a buscar algunos supuestos explicativos de la misma. El primero, lo encontramos en la
«adaptabilidad a un contexto cultural determinado» (Wagner, D. A., 1990), con el que se
asocio la alfabetizacién funcional, lo que significé a la postre una incomodidad de cara a la
finalidad investigadora. Otro, que se deriva del dominio de ciertos paises sobre otros, la
creciente intervencion sobre las estructuras de poder en la educacién de adultos en general,
enmascaran u ocultan los proyectos educativos innovadores que actualmente se llevan a
cabo en las diferentes sociedades.> Pero también hemos de contemplar estos problemas y
dificultades que presenta la alfabetizacién funcional desde la dptica del secular acontecer
de la educacién permanente llena de profundas contradicciones (Gelpi, 1990) en donde por
no haber una historia lineal de la educacién permanente no puede haber una definicién
universal de la misma que sobrepase la tautologia o los conceptos aprioristicos.

f) Dado que los principales puntos de referencia utilizados para delimitar el
concepto de alfabetizacién funcional han sido: a) Las elaboraciones sobre el tema que se
han hecho en los EUA en relacion con la linea de investigacion sobre las competencias y b)
las definiciones que la UNESCO ha dado sobre el concepto. En tanto que éstas han sido
variadas y contradictorias* y dado que el proyecto de la US Office of Education que
pretendia establecer las bases de las competencias funcionales, ha concluido considerando
que la competencia funcional es mas un proceso dindmico que una situacion estdtica, hace

I Cuyo titulo original del inglés expresa claramente las caracteristicas asociadas a la alfabetizacién funcional:
KNOWLEDGE AND SKILLS FOR LIFE...

2 Basta sefialar como ejemplo de este proceso las «acciones educativas en Rio San Juan, Chinandega y Leén de
Nicaragua, los avances del movimiento popular en Brasil, Perii y Colombia y otros paises» (Londoiio, 1999, 69).
O como dice Ettore Gelpi: «En los iltimo afos las medidas de austeridad han paralizado la expansion de la
educacion en muchos paises del continente y el pueblo ha reaccionado a menudo con iniciativas de autogestion»
(1990, 71).

3 En este respecto dice Gelpi: «Tomemos el ejemplo de los sistemas educativos existentes entre 1970 y 1989.
Resulta fdcilmente perceptible que la homogeneizacion a nivel mundial ha sido muy rdpida, y no precisamente en
la direccion de una influencia ejercida por los modelos de los paises “periféricos” sobre los paises del “centro” »
(1990, 154).

4 Daniel A. Wagner (1990) y Luis O. Londofio (1990).
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que Ramén Flecha et. al (1993) indiquen que el analfabetismo funcional es un problema
que sufren preferentemente determinados colectivos en sociedades con desarrollo
acelerado.

Con todo y a modo de concrecién podriamos concluir que el término de la
alfabetizacioén funcional ha sido promovido por la UNESCO para imprimir a la alfabe-
tizacién una significacién y alcance mds alld de la mera capacitacion técnica para la
lectura, escritura y cdlculo. Sin embargo, el acento en los aspectos productivos, Work
oriented literacy, redujo su alcance y significacion. Fue a partir de la Conferencia de Tokio
(1972) donde el concepto amplié sus mdrgenes hacia la accién social, definiendo la
alfabetizacion funcional como un proceso de desarrollo de las capacidades bdasicas de
lectura, escritura y cdlculo que permita al individuo la participacion plena en el conjunto de
actividades de la persona, ya sean las del ciudadano, las del trabajador y las del individuo
inserto en su familia, barrio o ciudad. Recogiéndose, ademads, las siguientes caracteristicas:

a) Considerar consustancial con la alfabetizacién ser funcional al proyecto social, y
desde una perspectiva iberoamericana, «lo funcional se articula orgdnicamente con lo
comunitario y lo popular» (Londofio, 1990). Enfatizandose otros aspectos tales como la
cultura popular, el fortalecimiento de la cooperacién y la solidaridad dentro de un «proceso
de desarrollo global de los sectores populares en una perspectiva transformadora» (Picon,
1990).

b) El problema aparece no en la funcionalidad en si misma, sino en quién la defina,
cudles son sus intereses y para qué de este caracter funcional.

c) Al estar cuestionada la alfabetizacién funcional por el contexto «limitado» de
referencia, se establece el alcance de la educacién basica como campo de ejercicio de la
funcionalidad de la alfabetizacién que, entre otras, contribuird a superar la «limitacién»
cuando se transforma en «disfuncional» al sistema productivo y al orden social, como
expresion de desigualdad e injusticia.

d) La funcionalidad cruza todos los dmbitos de ejercicio: El trabajo, las necesidades
basicas y sus satisfactores, la produccién y circulacién de conocimientos, la recuperacién
histérica, el desarrollo educativo y cultural comunitario y la transformacién social. Hace
relacion a los conocimientos utilizables y utilizados en un contexto determinado, a las
habilidades, convicciones y sentimientos que el ejercicio de los dambitos enunciados
requiere de los individuos y sus comunidades.

Por dltimo y aunque existen algunas diferencias entre definiciones respecto al
analfabetismo funcional, en buena parte explicadas por lo que expresa Mercedes Vilanova
«Hay que tener en cuenta que la alfabetizacion es un bien social complejo y que nadie
posee las miuiltiples alfabetizaciones necesarias, lo que implica que indefectiblemente todos
somos en parte analfabetos» (1989, 259); se coincide en sefialar que un ciudadano no serd
analfabeto funcional si dispone de aquellas competencias que le permiten actuar con
autonomia en la vida cotidiana. Lo que en la practica supondra:

— Responder a las exigencias de la vida.

— Comprender y resolver los problemas reales de la existencia.

— Estar preparado para ejercer una funcién social, civica y econémica.

— Actuar con desenvoltura en la sociedad actual.

— Propiciar, con la actividad critica, cambios al desarrollo de los individuos,
grupos y paises.
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Universalizacion de la Educacion Basica

En el siglo XX (fundamentalmente a partir de la segunda guerra mundial), se demo-
cratizé la educacidén bdsica, ddndose en los paises desarrollados una universalizacién de la
Educacién obligatoria, con la implantacién en muchos de ellos de sistemas comprensivos y
con la extension de pedagogias flexibles o como diria Bernstein (1988), de ‘pedagogias
invisibles’ generadoras de unas relaciones de aprendizaje virtualmente favorecedoras’ de
nifios de clases trabajadoras. Con todo, continua existiendo analfabetismo, si no absoluto si
funcional, en los pafses desarrollados. Entendemos que algunas de las explicaciones del
fenémeno podrian ser:

— La que a partir de un determinado momento, segtin J. A. Fernandez (1988), el
joven en la escuela no s6lo no aprende mds sino que desarrolla mecanismos de proteccién
contra el aprendizaje. Este sindrome se genera durante el primer afio de escolarizacién
entre nifios provenientes de ambientes o familias cuya cultura es antagénica con la cultura
dominante de la escuela. Se calcula que un 20% de jévenes padecen este sindrome cada
afio. Para el caso, dichas resistencias se explicarian porque los educandos procedentes de
las clases populares, al acercarse a la escuela sufren, bien por razones de distancia cultural
(Bourdieu y Paseron, 1977) y de lenguaje (Bernstein, 1988, 1989, 1990 y 1993), un
proceso cuasi de aculturacion, es decir, un cambio significativo en los patrones especificos
de su cultura popular por los propios de la cultura académica, tal y como nos ilustran
Beals, R. L. y Hoijer, H. (1974:731): «Las culturas pueden aparecer en una base de
igualdad, pero, mds a menudo, una cultura mantiene posiciéon predominante que se debe al
empleo de la fuerza simplemente, a presiones econdmicas, a una mucho mayor extensién
territorial y también a la superioridad tecnoldgica o a un prestigio que le atribuye la
sociedad subordinada».

— El acelerado ritmo de las sociedades al renovar las competencias culturales para
su desarrollo y no hacer posible el aprendizaje correspondiente a determinados colectivos,
partiendo de las competencias que tienen (Flecha, et al., 1993).

5 En la préictica dird Bernstein que los resultados han venido en sentido contrario pues, la pedagogfa invisible
implica una teorfa de la transmision diferente. «para la que la enseiianza informal asegurada por la madre, cuando
existe, o los valores pedagogicos de la madre parecen ser iniitiles, o incluso claramente nocivos» (1988, 131).

El ‘curriculo oculto’ de las pedagogias invisibles ponen al descubierto que existen dos clases de transmisiones, una
aparente y otra oculta cuyas relaciones reciprocas son andlogas a las de forma/fondo en una configuracién en tanto
que el concepto capital de la pedagogia invisible es el grado de rigidez de las formas de clasificacion, si en tltima
instancia es éste el que define lo que es considerado como propiedad valorada, nos tememos que los alumnos
procedentes de las clases medias y altas adquieran el fondo, ‘la propiedad valorada’ y los hijos de las clases
obreras se queden con las formas, es decir ,pasar el tiempo atareados en actividades de un continuo presente .

En la pedagogia invisible, un nifio que no hace nada es el equivalente del niflo que no lee o que no ha aprendido a
leer en la pedagogia visible. Sin embargo, afiade Bernstein (1988, 113) «un nifio que no lee puede ser una gran
desventaja 'y puede experimentar mayores dificultades que un nifio que ‘no hace nada’».

El éxito de la pedagogia invisible para con los nifios de la clase obrera dependeria de las condiciones materiales o
al menos de las «mismas condiciones materiales que las que se ofrecen en la escuela a los nifios de clase media»
(1988, 132).

El movimiento de la transmision invisible «es hostil, por diversas razones, para las familias de la clase media y
de la clase obrera porque distorsiona la idea que tienen del nifio. Y es antagonico frente a los niveles de
ensefianza superiores a é€l, al oponerse a la concepcion del aprendizaje y de las relaciones sociales que los
caracteriza» (1988, 116).
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— La tendencia a reducir lo social a lo psicolégico por medio de una teoria de la
motivacién inconsciente que da lugar a una teoria afectiva del aprendizaje (Bernstein,
1989). Lo que podria significar cuestionar y poner remedio al estatismo social que en-
gendra ese movimiento pedagdgico que yo llamaria de la «sensibleria pacata» con el edu-
cando (sea nifio, adolescente o adulto) que, por no herir al a priori desfavorecido social, se
le esconde el andlisis de lo real —incluida la de su propia situacion— bajo la ingenua
creencia de que el conocimiento como las habilidades intelectivas, al igual que los
espdrragos, emergen solas sin el concurso del esfuerzo personal y el método disciplinado.®
Es lo que ha dicho en cierto sentido Hannah Arendt en su polémico ensayo sobre la crisis
contemporanea de la educacién: «Los nifios no pueden rechazar la autoridad de los
educadores como si se encontrasen oprimidos por una mayoria compuesta de adultos,
aunque los métodos modernos de educacion han intentado efectivamente poner en prdctica
el absurdo que consiste en tratar a los nifios como una minoria oprimida que tiene ne-
cesidad de liberarse. La autoridad ha sido abolida por los adultos y ello sélo puede
significar una cosa: que los adultos se rehusan a asumir la responsabilidad del mundo en
el que han puesto a los nifios» (cit. Por Savater, F., 2000, 107-108).

— Y fundamentalmente por el llamado «déficit escolar» (en lugar del déficit
individual o personal) concretizado en una ausencia de un método realmente comunicativo
que centrard, a continuacién, mi atencion.

Teorias superadoras del déficit de la institucion escolar

Sabemos que la cultura académica es la propia y dominante de las escuelas y que
histéricamente viene sucediendo que las dos partes, profesores y educandos, hacen cuanto
saben, mds que cuanto pueden, por comunicarse, y es precisamente la ausencia de un mé-
todo esencialmente comunicativo en el quehacer docente lo que explicaria, bajo mi punto
de vista, el fracaso escolar, fundamentalmente de las clases desfavorecidas.

La fundamentacién en cuanto a la presencia/ausencia de ese «método comu-
nicativo» en las escuelas nos proporcionaria algunas claves explicativas del porqué «no
saben»’ 0 no «llegan a saber» los de siempre, los hijos de las clases obreras y, ademas nos
legitimaria sefialar esta perspectiva metodoldgica como superadora de buena parte de los
desajustes escolares.

Pero decir «metodologia comunicativa» en el trabajo educativo resulta, de entrada,
tanto como indicar una tautologia, puesto que dificilmente se podria «ensefiar algo» sin

6 Igualando, por las pretensiones y metodologia que engendra, a los alumnos procedentes de las clases
trabajadoras y minorias con los de familias de clases acomodadas tipo Summerhill. Y asi envueltos bajo la
consideracion de jpobrecitos, demasiado hacen para lo que pueden! en vez de ayudarles a despertar criticamente
por el trabajo guiado y el ahinco de superacién, se les niega que la educacion institucional se convierta en un
factor de movilidad social para ellos. En este sentido la pedagogia del afecto, en su sentido de opuesta a la
pedagogia del esfuerzo, del ahinco y entusiasmo por el trabajo superador de situaciones problemdticas y por el
logro de instrumentos de pensamiento y de relacion, se constituye en una rémora pesada para que, especialmente
los hijos de las clases desfavorecidas, alcancen los logros de una educacién igualadora.

7 Esta perspectiva, la de porqué «no saben», la presento como opuesta a la tradicional, empirista y clasificatoria de
lo que «no saben» y complementaria de esa otra valorativa e integracional que acentda «lo que saben» pero de
otra manera.
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antes comunicarlo, ahora bien, aunque el proceso comunicador exige de la existencia de
emisor y receptor, hablante y oyente, que se alternen en sus papeles funcionales de ha-
blantes/oyentes o de emisor/receptor, no siempre cuando existe un acto formal de
ensefianza existe el consiguiente acto comunicativo y menos ain actos comunicativos en
los que impere la posicién simétrica de los hablantes, o en palabras de Habermas (1989,
153), en donde exista una «efectiva igualdad de oportunidades en la realizacion de roles
dialogicos», de aqui que postule que alli donde exista una situacién pedagdgica con
resultados negativos nos permitird inferir que en ella no se observaron ni respetaron todas
las exigencias propias de la metodologia comunicativa.

Trataré de fundamentar el valor de esta metodologia comunicativa exponiendo sus
planteamientos tedricos y experienciales que, en buena manera, vienen a apoyar la tesis de
que toda la metodologia comunicativa sitda a los educandos de la clase obrera en igualdad
a los de las clases medias y altas respecto a los resultados escolares, es decir, sin los lastres
de distancia cultural y de lenguaje que le condenan a la desigualdad y al fracaso.

Estas son algunas de las teorfas que refuerzan o apoyan la tesis sustentada:

a) Teoria de la accion comunicativa de Habermas

Habermas (1988 y 1989) frente a la teoria racional con arreglo a fines (el fun-
cionalismo y sus prototipicos subsistemas econdémico y estatal con sus medios dinero y
burocracia, respectivamente) construye la teoria de la accién comunicativa no orientada
con arreglo a fines, sino orientada con arreglo al entendimiento. Esta teoria de la accién
comunicativa, a riesgo de simplificar y esquematizar en exceso, poseeria las siguientes
caracteristicas:

— Presupone como componente esencial de la coordinacién de la accién el uso del
lenguaje orientado al entendimiento, o en palabras de Habermas (1988, 367): «Hablo, en
cambio, de acciones comunicativas cuando los planes de accién de los actores implicados
no se coordinan a través de un célculo egocéntrico de resultados, sino mediante actos de
entendimiento»

— Presupone el acuerdo que se basa en convicciones comunes y que la tinica via
para cuestionar acuerdos o la validez de las normas no serd otra que la de aducir
RAZONES, es decir, mediante la argumentacion: «...el papel ilocucionario no expresa
una pretension de poder, sino una pretension de validez, no nos encontramos con la fuerza
de la motivacion empirica anejo a un potencial de sancion contingentemente asociado con
los actos de habla, sino con la fuerza de motivacion propia de la garantia que acomparia a
las pretensiones de validez» (1988, 387).

— El uso de lenguaje orientado al entendimiento viene en la practica validado por
cuatro criterios o pretension de validez® de los actos de habla: inteligibilidad, verdad,
veracidad y rectitud.

— La idea de que existe un saber contextual y de fondo colectivamente compartido
por hablantes y oyentes o como el propio autor indica: «Si en algo convergen las

8 Inteligibilidad en sentido de que al usar el lenguaje se pone de manifiesto de que se dispone de una determinada
competencia de regla, o sea, dominio de un lenguaje normal. Verdad, pone en cuestion determinados presupuestos
de existencia. Veracidad relativo a que las intenciones que expreso (lo dicho u ordenado) coincide con lo que
pienso. Rectitud en relacion a la vigencia normativa, es decir, si la norma de accién es reconocida con razén por
estar vigente (Habermas, 1989, 136-138).
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investigaciones sociolingiiisticas, etnolingiiisticas y psicolingiiisticas del decenio es en la
idea, mds que demostrada, de que el saber contextual y de fondo que colectivamente com-
parten hablantes y oyentes determina en un grado extraordinariamente alto la inter-
pretacion de sus emisiones explicitas» (1988, 429).

En suma y como corolario de lo que antecede podriamos interpretar que, si bajo el
aspecto del entendimiento, «los actos comunicativos sirven a la transmision del saber
culturalmente acumulado» (Habermas, 1988, 93), es decir, sirven a la educacién, aquel
método comunicativo caracterizado por:

— Una orientacion al entendimiento (no interesada o egocéntrica).

— Acuerdos, razonablemente refutados.

— Toda emisidn estd sujeta a pretension de validez.

— Disponer de un saber contextual y de fondo colectivamente compartido.

Dispondra de las mejores condiciones de idoneidad educativa (transmisiva) por
facilitar” en un grado extraordinariamente alto la interpretacion de las emisiones de habla.

b) La Teoria de la Dialogicidad de P. Freire

Como sabemos el modelo de educador que requiere el enfoque de P. Freire es el del
educador critico, que debe dotarse de la herramienta metodologica del didlogo en relacién
simétrica, pues «la educacién o es simétrica o se convierte en manipulacién»: «De este
modo, el educador ya no es solo el que educa sino aquel que, en tanto educa es educado a
través del didlogo con el educando, quien, al ser educado, también educa. Asi ambos se
transforman en sujetos del proceso en que crecen juntos y en el cual “los argumentos de la
autoridad” ya no rigen» (1988, 90)

En el capitulo III: Enseiiar es una especificidad humana, de su tGltima obra
Pedagogia de I’Autonomia (2003)'0 P. Freire resefia las caracteristicas de la especificidad
humana de ensefiar:

—_

. Ensefar exige seguridad, competencia profesional y generosidad.
. Ensefiar exige un compromiso.
. Ensefar exige comprender que la educacién es una forma de intervencién en el

W N

mundo.

. Ensefar exige libertad y autoridad.

. Ensefiar exige una toma consciente de decisiones.

. Ensefar exige reconocer que la educacién es ideoldgica.
. Ensefar exige disponibilidad para el didlogo.

. Ensefiar exige querer bien a los educandos.

el B e Y R

Belleza estética y ética al sentirnos y mostrarnos como sabedores de nuestra
inconclusion permanente que sélo paliamos con nuestra disponibilidad de apertura a un
didlogo educador y educante.

9 Habermas (1988:429) dice textualmente: «... que el saber contextual y de fondo que colectivamente comparten
hablantes y oyentes determina en un grado extraordinariamente alto la interpretacion de sus emisiones explicitas».
10°Su dltima obra y tal vez por ello Fernando Herndndez la califica de obra «testamental». Véase Hernandez F.
(2003). A l’entorn de la pedagogia de I’autonomia pp. 9-22.
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¢) La Pedagogia de la Comunicacion de Platon

Aunque lo que Platén entendia por comunicacién difiere de lo que hoy entendemos
por ese término (para Platén era imposible la comunicacién de conocimientos, de ahi que
la comunicacién solo puede realizarse entre los dioses o entre las ideas del hombre).!! El
medio por excelencia de la comunicacién platénica es la palabra hablada. El didlogo es
para Platén el entendimiento directo de dos almas. Platén niega la posibilidad comu-
nicativa a través de la «palabra escrita»: «Los sabios que llegaron a la sabiduria, por la
comunicacion escrita no son verdaderos sabios sino postineros, superficiales y ficticios»
(Gutiérrez, F., 1975, 119).

En la misma linea se mueve Santo Tomads de Aquino que, en su Summa Teologica,
explica la razén del porqué Cristo no confié su doctrina a la técnica de la escritura: «Es
propio que Cristo no confiara sus ensefianzas a la escritura, primero en razon de su
propia dignidad; porque cuanto mds excelente el profesor, tanto mds excelente habia de
ser su manera de enseiiar. Por tanto es muy propio que Cristo, el mds excelente de los
maestros, adoptara aquella forma de enseriar por la que su doctrina quedara impresa en
los corazones de sus oyentes. Por esta razon incluso entre los paganos, Pitdgoras y
Sdcrates, que fueron excelentes maestros, no quisieron escribir nada» (McLuhan, M.,
1969, 144).

d) La corriente de investigacion sociocultural

Esta corriente que tiene a Vygotsky como uno de sus maximos inspiradores'? se
asienta en dos pilares: uno, el que los procesos cognitivos superiores son el resultado del
trabajo de fuerzas sociales y dos, son fruto de la mediacién semidtica. A diferencia de otras
perspectivas, como la de Piaget, considera el cambio sociocultural como motor de las
transformaciones individuales y considera las «herramientas psicolégicas» como la unidad
de medicién de la historia sociocultural: «La unidad bdsica mediante la que Vigotsky
media la historia sociocultural es la aparicion y evolucion de las herramientas
psicologicas. Este hecho es evidente en afirmaciones como “el desarrollo comportamental
de los seres humanos se halla fundamentalmente gobernado, no por las leyes de la evo-
lucion biologica, sino por las leyes del desarrollo histérico de la sociedad”» (Wertsch, J.
1988, 49).

Vygotsky, sin llegar a elevar a los procesos sociales implicados en el habla a la
categoria de creadores tinicos del pensamiento,'? si da al lenguaje, como herramienta
psicolégica principal, un valor destacadisimo en la conformacién y desarrollo de los
procesos cognitivos superiores.

En suma, en los aportes vygotskyanos vemos:

2

1. Los procesos cognitivos superiores como resultado de fuerzas sociales.

11 «No podemos hacer participe a otro, de nuestra verdad, por la sencilla razén de que esta verdad nuestra, o estd
ya dentro de aquel a quien queremos comunicdrsela —en cuyo caso no hay comunicacién por nuestra parte, ni
aprendizaje por la suya— o0 no esta dentro de él —porque su alma no la ha contemplado— en cuyo caso hay que
renunciar también a todo intento de comunicarsela», argumentaba Platén (Gutiérrez, F., 1975, 117).

12 Como nos dice Juan Daniel Ramirez Garrido (1988), «Autores como George H. Mead, Mijail Bajtin o el propio
Vygotsky coinciden en mostrar la naturaleza social de nuestros actos, de nuestra mente y, en suma, de nuestra
propia individualidad» (en Wertsch, 1988, 11).

13 Como sostenia S. L. Rubenshtein (1946), citado por J. Wertsch (1988, 64).
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2. La mediacién semidtica en la configuraciéon de los procesos cognitivos su-
periores, en el que el lenguaje, como herramienta psicolégica, ocupa un lugar preferencial.
Asi, del impacto del habla en el nifio y en tanto que la funcién psicoldgica es producto de
las propiedades del c6digo semiético implicado (el lenguaje), resulta, entre otras:

a. La transformacién de la percepcién integral en analitica.

b. La organizacién, en forma de didlogo, de la regulacién verbal en el plano

intrapsicolégico. De ahi que investigadores!* han sostenido que el habla interna es

inherentemente dialogada.

3. Las relaciones entre alfabetizacién/Educacién formal, descontextualizacién y
funciones psicolégicas superiores. !>

Por todo ello, existen investigadores vygotskianos o neovygotskyanos como B.
Rogoff (1993) y N. Mercer (1997), entre otros, que abogan por la «participacién guiada» o
la «conversacién», como via eficaz para el desarrollo de las destrezas y formas de
conocimiento tanto del nifio como del adulto: «Aungue los nifios mds pequeiios difieren
claramente de los novatos adultos, en cuanto al grado en que son capaces de controlar la
atencion, comunicacion y conocimiento en general; sin embargo, existe un paralelismo
especialmente 1itil entre el papel que desempeiia el niiio y el de los novatos en general, en
situaciones de aprendizaje (aunque me ocupo sobre todo del desarrollo cognitivo en la
infancia y en la niiiez, el aprendizaje y la participacion guiada también se observan en el
desarrollo de las destrezas y formas de conocimiento del adulto)» (Rogoff, B. 1993, 67).

Y para la «conversacién» Neil Mercer (1997, 109) nos aclara su valor en la
construccion del conocimiento y para desarrollar formas de razonar con el lenguaje: «Pero
mi revision me lleva a la conclusion de que se ha demostrado que la conversacion entre
alumnos es valiosa para la construccion del conocimiento. La actividad conjunta da
oportunidades para practicar y desarrollar formas de razonar con el lenguaje (...).
Podemos utilizar esta conclusion para justificar el ‘trabajo en grupo’ y otras formas de
actividad cooperativa en el aula»

En suma, de los estudios de Vygotsky y de sus seguidores (Wertsch, 1988; Rogoff,
1993 y Mercer, 1997) resaltamos el valor educativo de metodologias tales como la
«participacion guiada» o la «conversacidén» que, de nuevo, encuentran su origen y fun-
damento en el DIALOGO. ¢Este recurso metodolégico derivard su fuerza, su valor ins-
truccional o educativo, tal vez de la intuicién vygotskyana de que la ‘estructura dialogada’
es la estructura inherente al habla interna?

14 Tales como Ivanov (1977), C. Emerson (1983) y V.S. Bibler (1975, 1981, 1984). En J. Wertsch (1988, 125).

15 «LLa mayorfa de trabajos han revelado y examinado uno de los argumentos implicitos en la teorfa vygotskyana.
En concreto, que el desarrollo de la alfabetizacion produce automdticamente una progresiva descontextualizacion
de los instrumentos de mediacion» (Wertsch, 1988, 53), y aunque este planteamiento ha sido cuestionado por
Cole y Scribner (1981), también han dejado abierta, dichos autores, la posibilidad de admitir la existencia de
distintas formas de alfabetizacion, desde el criterio de los roles funcionales que éstas cumplen en la vida del
individuo y la sociedad.

También J. Bruner (1989, 167) ha dejado subrayada la relacion entre escolarizacién y diferenciacién cognitiva o
intelecto al indicar: «Subrayamos algo que aparece continuamente en nuestros resultados: la escolarizacién
produce siempre diferencias cualitativas en el desarrollo. Los nifios Wolof que han estado en la escuela se
diferencian intelectivamente mds de los no escolarizados en su mismo poblado que de los nifios de ciudad del
mismo Paris o de México, Anchorange, Alaska o Brookline (Massachussets)».
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Lo que resulta evidente es que, para Vygotsky la educacién era una continuacién
del didlogo por el que se contruye el mundo social, tal y como nos dice J. Bruner: «Estoy
totalmente convencido que si nuestro sistema educativo debe avanzar para asegurar una
mayor participacion en la cultura a todos los hombres y mujeres lo va a hacer en la di-
reccion de un modelo de enseiianza de ‘didlogo’ o ‘negociador’, implicito en la con-
cepcion de Vygotsky» (1989, 40-41).
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