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PARA LA DEFINICION DE
UNA PROPUESTA EDUCATIVA

J. Sanchez-Pa

El pensamiento educativo se ha desarrollado
muy poco en nuestras latitudes; e incluso si
comparamos sus resultados con el de las otras
ciencias sociales, hay que reconocer que tanto
en términos tedricos como en la 1investigaciodn
y en el diagnéstico la problematica de la edu-
caci6én ha quedado muy relegada (1).

Diversas son las razones que dan cuenta de
este olvido educativo; queremos plantear algu-
nas aqui que nos parecen capitales; y porque
es a partir de ellas que nos proponemos desa-
rrollar nuestra propuesta.

(1) Este articulo es feudatario de una reciente investigacion y publicacidn
nuestra, Aprendizaje, azaitiacoaunicscion en ia QAL
CAAP, Quito, 1988; y en sus lineas generales fue objeto de una exposicidn
en la Universidad Central durante un encuentro sobre Investigacién edu-
cativa organizada por la Facultad de Filosofia y Letras en el curso 1988.
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En primer lugar, aunque loa educadores son
educados para educar este encargo socio-profe-
sional de los maestros formados para ensefiar,
posee una orientacion y unos objetivos funda-
mentalmente reproductores; se trata de una in-
genieria social que se limita a la transmisiodn
de conocimientos. Y todos los esfuerzos educa-
tivos parecen haberse basado y constreiido al
campo de las tecnologias pedagégicas: el mejo-
ramiento y la eficacia de dicha transmisidon de
los conocimientos. En este sentido es posible
que pueda haber entre nosotros excelentes pe-
dagbégos aunque sin embargo sean pésimos educadores.

Planteamos esta aparente contradiccion,
porque el proceso educativo, en su eje 0 en su
sustancia, no puede limitarse a esa comunica-

cion de sus conocimientos que el profesor o el
maestro realiza con sus alumnos; tanto mas im-
portante que transmitir conocimientos, el tra-
bajo educativo debe orientarse mas bien a de-
sarrollar el pensamiento del alumno, a capaci-
tarlo para elaborar formas de conocimiento ca-
da vez mas complejas, coherentes y sistemati-
cas. No son los conocimientos en si, la infor-
macion o los datos, lo que realmente educa si-
no la forma de aprender; de procesar y elabo-
rar tales conocimientos, datos e informacio-
nes; en otras palabras: no es el conocimiento
de las montafas y los rios del pais, o los nom-
bres y hechos de los sucesivos presidentes de
la Repiblica lo que forma el pensamiento geo-
grafico o histérico de un estudiante.

De hecho, esta orientacion pedagogica fun-
damentalmente instrumentalizadora de los me-
dios de produccién de los conocimientos co-
rresponde a una tendencia epistemoldégica de la
misma cultura occidental, basada en la acumu-
lacion del saber; y que en términos educativos
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parece haber privilegiado la metodologia de la
enseflanza, de la transmision de los conoci-
mientos y mensajes, y no tanto de los procesos
de aprendizaje y las formas de adquisiciéon de
dichos conocimientos. \%

La otra razén a la cual habria que achacar
la ausencia de un pensamiento educativo -y de
una practica realmente educativa- reside en
el hecho que los desarrollos de otras ciencias
afines al complejo educacional, como pueden
ser la psicologia, la epistemologia y aun la
sociologia y la lingluistica, no han sido in-
corporados dentro de una Optica interdiscipli-
naria, ni tedrica ni practicamente, a los
planteamientos ni a los métodos de la educa-
cion. Mas aun, los empleos que las ciencias de
la educacién han realizado de los aportes de
la psicologia, de la epistemologia, de la lin-
guistica y sociologia han tenido un caracter
muy Ffuncionalista, y por ello no han repercu-
tido en el desarrollo de nuevas reelaboracio-
nes de la teoria educativa, ni han permitido
repensar sus presupuestos mas generales ni
tampoco redefinir sus métodos. En tal sentido
contribuciones como las de Piaget, Vigosky,
Chomsky o Bernstein (por no citar mas que al-
gunas de las que nos parecen decisivas) apenas
forman parte de los referentes conceptuales de
nuestro horizofite pedagoégico.

Una tercera razon, consecuencia de las an-
teriores, nos parece cierto desviacionismo de
las preocupaciones de los mismos tedricos e
instituciones educativas en nuestro pais, que
los ha obligado a centrarse de manera muy par-
ticular en aspectos periféricos a la problema-
tica de la educacion; como son, por ejemplo,
aquellos relativos a la planificacion, al
"pensum™ o "curriculum", en definitiva a la

87



organizacién de los contenidos de la ensefianza ©

y a las tecnologias didacticas; en definitiva
a cuestiones de administracidon educativa y no
tanto de la teoria y del método.

Sin desconocer la importancia de todas es-
tas cuestiones, asi como las que conciernen a
una determinada contextualizacién cultural del
proceso educativo, consideramos que incluso
tales planteamientos so6lo pueden ser entendi-
dos dentro de una redefincidon de lo que debe
comprenderse como el eje fundamental de dicho
proceso en la educacion del nifo.

Por altimo, no podemos dejar de echar de
menos la falta casi absoluta de una tradicidn
investigativa en el campo de la educacion; y
como consecuencia de ello, el hecho de que mu-
chas de las propuestas, experiencias e innova-
ciones que se han realizado en nuestro paifls
sean atribuibles a 1iniciativas o intuiciones
mas o menos espontaneistas, a diagndsticos muy
provisionales o0 a la aplicacidéon de muy parti-
culares correctivos o0 reajustes en el funcio-
namiento del aparato escolar. Es evidente que
al no disponer de teorizaciones sobre la cues-
tion educativa, de un sistema conceptual para
abordar su diversa problematica, resulta muy
dificil o por lo menos muy azaroso emprender
lineas de investigacion tanto mas en un medio
profesional que, quizas mucho menos que cual-
quier otro, no ha sido formado para investigar
en el campo de su propia practica.

Es acometiendo una suerte de "ruptura peda-
goégica", que de alguna manera nos permita re-
basar esta serie de obstaculos de las actuales
condiciones del pensamiento educativo, que nos
proponemos disefiar el eje fundamental de un
modelo, que no tiene nada de original en sus
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principios tedricos, pero que se podria con-
tribuir a redefinir de forma decisiva la o-
rientacién de un proceso educativo y garanti-
zarle resultados sustancialmente diferentes ().

Antes de enunciar y justificar dicha pro-
puesta nos parece importante establecer las
condiciones que deberla cumplir este recentra-
miento de la problematica de la educacibén, so-
bre todo en cuanto a su coherencia y alcances.
Segun esto consideramos que tal propuesta debe:

a) inscribirse, ya desde los inicios del
mismo proceso pedagdégico educativo, en la
escuela primaria, a partir del momento
decisivo en que el nifo es introducido en
una nueva Tforma de racionalizacion de sus
conocimientos: cuando empieza a leer y escribir:
b) lejos de limitarse a esta primera fTase
de la edhiaxidebera atravesar todo
el largo proceso de ensefianza-aprendizaje,
que transcurre desde la escuela primaria
hasta la educacidén superior,

c) articularse al mismo proceso del desa-
rrollo de 1la 1inteligencia del nifio y del
adolescente; contribuyendo a que su desen-
volvimiento alcance formas mas elaboradas
del pensamiento ldégico,

d) informar asi mismo con una racionalidad
propia la diversidad de conocimientos; per-
mitiendo su particular organizacién de ma-
nera mas sistematica.

(2) Las pedagogia ais avanzadas en otros palse de Anérica Latina transcurren
en sus orientaciones generales por el eje principal de ana educacidn ba-
sada, entendiéndose bien, no tanto en on sonetiaiento al teito, escrito y
leido, cuanto en un doainio de la lectura y escritura. Incluso en los
paises europeos, con una reconocida tradicion en la ensefian», se sigue
priorisando los procediaientos de la ‘racionalidad gréafica*.
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e) sentar las bases de un pensamiento ana-
Iitico y critico a la vez que desarrolla
las posibilidades del pensamiento abstracto.

Resulta obvio de estas precisiones, que una
propuesta educativa como la que trataremos de
argumentar no se situa al nivel de lo que se
entiende por "pensum” o "curriculum”, ni tam-
poco se refiere a la relacidén pedagdgica entre
alumno y maestro, ni a la misma representaciodn
u organizacion del espacio escolar/educativo;
sin embargo no puede ser menos evidente que la
redefinicidén de un principio educativo en los
términos previstos representard una radical
modificacidon de todos estos elementos, que
constituyen la problematica educativa.

En este sentido, consideramos que una pro-
puesta educativa capaz de reformar el modelo
escolar, debe poseer una pertinencia metodol6-
gica fundamental: 1la de reorganizar y redefi-
nir todos los componentes que intervienen en
el fendmeno educativo en su globalidad. Lo
cual significa repensar dichos elementos en
funcidén, y articulacioén, de la propuesta cen-

tral; y por otra parte, confiriendo a la edu-
cacion su alcance mas amplio, y en cierto modo
mas utodpico, involucrar en la educacion del

nifio los espacios y procedimientos extra-esco-
lares de su formacidén. En otras palabras, y en
términos muy pedestres, que al margen de la
escuela el nifo pueda ejecutar y desarrollar
sus maximas competencias de lectura y escritura.

Con esto queremos advertir, que aun cuando
la propuesta se centra fundamentalmente en la
escuela y se orienta hacia todo el proceso de
la escolarizacion, ella no debe ser coherente-
mente asumida y plenamente eficaz, si de algu-
na manera no compromete ese mas amplio proceso
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educativo que es la socializaciéon del nifo.
Por esto mismo, s6lo elevando los niveles de
lectura/escritura de una sociedad sera posible
garantizar el desarrollo de la "racionalidad
grafica™ del régimen escolar.

Estos preambulos han anticipado y definido
ya el tema que nos proponemos tratar a conti-
nuacion.

RACIONALIDAD GRAFICA

Con este aprendizaje primario de la lectura-
escritura, a través de la cual se inicia la
escolarizacién del nifo, éste es introducido
en uno de los principios fundamentales que han
orientado el desarrollo de las grandes cultu-
ras en oriente y occidente, y que han guiado
la formacién de un modelo de pensamiento, cuya
racionalidad 1ldégica se encuentra a la base de
la tradicion cientifica occidental (3).

Seg6d esto el aprendizaje de la escritura/
lectura no puede ser considerado como la ad-
quisiciéon de un mero instrumento para transmi-
tir y comunicar conocimientos, sino mas bien
como la adopcidon de una forma de racionalidad,
que ira modelando el mismo desarrollo del pen-
samiento a medida que el nifio escolar va asi-
milando la estructura de la lengua y su orga-
nizacidén gramatical. Lo que en el uso hablado

(3) Cuando nos referiaos al desarrollo del pensamiento de "occidente* teneios
en cuenta esa cierta continuidad espacial de diversas tradiciones "gra-
ficas") que se reiontan a 50 siglos de antigiedad» y que teaporaliente ha
ido narcando la hoiogeneisacion de wun estilo cultural cada ves ias
generalsaido.
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del 1lenguaje posee un empleo inconsciente y no
intencional adquiere en la lectura y sobre
todo en la escritura un caréacter consciente e
intencional.

Este paso del discurso hablado a la "racio-
nalidad grafica"™ es ya un medio decisivo al
nivel mas inmediato de [la morfologia de la
lengua y su manejo, pues supone una distinciodn
de los fendmenos gramaticales y su relacidh
con la realidad: el atributo, el sustantivo y
el verbo, los adjetivos y adverbios (4). Ello
implica un progresivo ejercicio de distinciodn
de las cosas y sus cualidades, de las acciones
y sus modos, asi como de las diferentes Tformas
de temporalidad.

Cuando el nifAo aprende vy usa la palabra
flor, esta representa un concepto concreto,
idéentico al empleo que hace de la palabra ro-
sa; solamente a medida que en mismo ejercicio
de a lengua -de la comunicacién con los adul-
tos- va diferenciando la predicacidn, o apli-
cacion a la realidad, de uno y del otro térmi-
no, puede ir estableciendo el distinto grado
de generalizacion que existe entre ellos. Tal
habilidad no es s6lo gramatical sino también
mental, ya que implica un ejercicio de abs-
traccion, una elaboracién conceptual, que se
expresa claramente diferenciada a nivel de la
escritura.

De la misma manera, el dificil arte de la
adjetivacion el que templa las particulares
competencias del oficio literario, supone ade-

(4) Para el wuso de “racionalidad grafica* nos henos inspirado en la
traduccion francesa de la obra de J. Godoy, fie ofsango
lid, o0aabridge, Universitj Press, 19T7.
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mas de un desarrollo perceptivo de las cuali-
dades de las cosas, también una determinada
practica de abstraccién, sobre la cual se ira
elaborando la distincién entre sustancia y ac-
cidente, uno de los rasgos mas caracter!ticos
del pensamiento occidental.

Unicamente en wuna fase muy ulterior de la
practica de la lectura/escritura y de 1la ad-
quisicion de una "racionalidad grafica" es po-
sible un manejo de la compleja organizaciodn
sintactica de la lengua y sus correspondencias
mentales: el desarrollo de las categorias 16-
gicas mas elaboradas como son la casualidad,
la finalidad, la condicionalidad, el pensa-
miento consecutivo o0 hipotético, la disyunti-
vidad, etc.

Es quizas en esta fase del desarrollo de la
escritura y de la elaboracién de las catego-
rias del pensamiento ldégico, que aparece con
mayor claridad 1la estrecha correspondencia o
relacidn reciproca que existe entre lo que po-
driamos denominar las formas gramaticales del

discurso y las formas mentales. Es evidente
que el nifo puede empezar a usar las férmulas
gramaticales de la casualidad; las conjuncio-

nes consecutivas, concesivas y condicionales
sin que todavia haya desarrollado dichas cate-
gorias, es decir sin comprender todavia su
sentido ldégico; sin embargo estas categorias
no podran ser elaboradas por el nifio y plena-
mente adquiridas sino a través de una continua
utilizacién, de una practica cada vez mas pre-
cisa, de las correspondencias gramaticales vy
sintacticas de dichas categorias loégicas.

Es decir, sin un habitual uso y manejo de
la organizacidén gramatical y sintactica de |la
lengua, que de manera particular se desarrolla
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en la escritura, a lo largo del proceso de es-
colarizacién, no se podra adquirir esa racio-
nalidad del discurso, que permite el manejo de
las categorias ldgicas mas claboradas. En o-
tras palabras, si en el desarrollo del largo
proceso escolar, el nino, y después el joven
estudiante, no alcanzan una diestra utiliza-
cion de las construcciones casuales (por qué),
concesivas (aunque), condicionales (si),
finales (para qué), tampoco podran desarrollar
ni elaborar la comprensidén y el uso de las ca-
tegorias mentales correspondientes.

Pero los efectos de la "racionalidad grafi-
ca" van mas alia, en la medida que permiten la
implementacion de otras formas del pensamiento
critico y analitico; es a partir del texto es-
crito y leido, que se operan los procedimien-
tos de especificacién y determinacioén, a tra-
vés no soOlo de una seleccidén del vocabulario
sino también de las distintas posibilidades de
construccidon de las oraciones; es a través de
la escritura, que se puede lIlegar a un preciso
establecimiento de las comparaciones y rela-
ciones; y es el texto escrito el que propor-
ciona las <condiciones para el mejor trabajo
critico; no s6lo en lo que se refiere al ana-
lisis de los recortes y de las secuencias de
un discurso sino también respecto de una fija-
cion de los significantes, su relacién, se-
cuencia y coherencia, entre ellos.

Los precedentes planteamientos no signifi-
can que al margen de la racionalidad grafica;
de la lectura/escritura, el pensamiento por su
autonomia propia no opera en base a sus cate-
gorias loégicas; ni sea capaz de desarrollar
los procedimientos de la racionalidad humana;
pero lo que no alcanza, en cambio, son las re-
formas mas elaboradas de su empleo; las que
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caracterizan el pensamiento abstracto y cien-
tifico .

De otra parte, los conceptos y las opera-
ciones de abstraccidén no se aprenden; ello so6-
lo puede ser el resultado de una determinada
forma de desarrollo del pensamiento, que dni-
camente es posible lograr a partir de las co-
rrespondientes formas mentales, codificadas en
ia estructura y organizacién ldogico-sintacti-
cas de la lengua.

Estos dos presupuestos muestran que la ra-
cionalidad abstracta vy conceptual, lo mismo
que las capacidades légicas y los comporta-
mientos criticos y analiticos, nunca faltan de
manera completa en el desarrollo del pensa-
miento; pero al mismo tiempo tales competen-
cias se encuentran sujetas a una gama de gra-
duacién muy diferente en cuanto a su mayor o
menor elaboracién, y de acuerdo a los niveles
de racionalidad grafica alcanzados.

Nos dispensamos de extendernos aqui en la
argumentacion sobre la cual se fundamenta las
relaciones entre pensamiento y lenguaje, y en
base a la cual nosotros hemos establecido las
correspondencias entre el manejo (textual y
escrito) de las formas mas elaboradas de la
organizacioén gramatical, sintactica y semanti-
ca de la lengua, y aquellas del pensamiento
logico. Pero nos parece importante lIlamar la
atencion sobre lo que constituye el proceso
primario de la racionalidad grafica o del de-
sarrollo del pensamiento a partir de la utili-
zacion textual o grafica del lenguaje.

Es a travead del texto y sobre todo de la
escritura que la lengua transciende su funciodn
inmediata y concreta de la comunicaciodn, para
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alcanzar un nivel de abstraccién, y de conver-
sién del discurso hablado o el discurso men-
tal. En la escritura el discurso adquiere una
cierta generalizaciodn, al abstraerse de un
contexto comunicacional mmmediato, e incluso
de, una iInterlocucidon concreta. En la escritura
el discurso mental, se autonomiza por referen-
cia al discurso hablado; y al mismo tiempo que
acomete una cierta abstraccidén respecto de su
locucién fTonética; opera procedimientos de e-
laboracion mas compleja y organizada, y sobre
todo mas precisos, tanto en los usos lingluis-
ticos como en los de la semantica y la légica (5)-

LA LECTURA/ZESCRITURA EN LA ESCUELA

La experiencia, junto con un vasto consenso
de testimonios, confirman que un gran porcen-
taje de universitarios no saben escribir co-
rrectamente. La mayo.r parte de ellos llegan a
componer frases u oraciones simples, y son po-
cos los que logran articular por procedimien-
tos subordinativos mas o menos variados y com-
plejos una secuencia de proposiciones mas o
menos larga. Lo mas habitual es encontrarse
con proposiciones yuxtapuestas o ligadas por
formas de coordinacién elementales, que difi-
cilmente llegan a enunciar un discurso légica-
mente elaborado. Este fendmeno es la conse-

(S) En nuestra obra, a la que nos besos referido en una nota anterior, al
lostrar las correspondencias entre los codigos del habla, los cédigos
mentales y los codigos sociales, Halabanos la atencion sobre las dife-
rencias entre un cédigo "elaborado” en base a una tradicion grafica de la
lengua y el codigo "integrado* propio de una cultura de tradicién oral.
Después de la cléasica obra de Vitgoski Peoescaledto j Lagpjey la poste-
rior aportacion de A. Sshacff sobre Leegpje j CoeocialedlD (de 1964 la

original edicidn polaca), el teia ha sido de una aiplisiia bibliografia.
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cuencia de un hecho generalizado: ni el cole-
gio ni tampoco después en la univesidad el es-
tudiante ha adquirido un habil manejo de la
escritura; su discursividad grafica ha quedado
limitada a un estado muy elemental; tampoco es
capaz de un tipo de discursividad suficiente-
mente elaborada en términos conceptuales y de
su articulacion ldogica de una minima complejidad.

Noa hemos encontrado con estudiantes egre-
sados en ciencias sociales incapaces de ma-
nejar el pensamiento hipotético en el dise-
fio de una 1investigacién; que hablan de
“marco tedrico" pero que carecen de una
comprension conceptual del sistema de no-
ciones que ello implica.

Este defecto es achacable a toda una forma-
cion precedente, y tiene sus origenes ya en la
escuela primaria, donde al nifio se le ensefia a
leer y escribir, pero donde el ejercicio de la
lectura vy escritura nunca es el eje y funda-
mento de su educacién. Mas bien se le obliga a
leer para que memorice conocimientos y no tan
to para que amplié el campo de los conocimien-
tos, para que los diversifique segbén sus inte-
reses o aptitudes; asi como se le obliga a co-
piar textos o se le somete al dictado para
controlar y evaluar su ortagrafia, 0 para que
acumule datos e informacién, pero no para que
progresivamente desarrolle una discursividad
grafica, e incluso posteriormente pueda ejer-
cer sus iniciativas literarias. En difinitiva,
la lectura y la escritura no son ejercidas en
funcidon del desarrollo del pensamiento y de la
creatividad del nifio y del alumno.

Dentro del mismo régimen escolar otra per-
versidn contribuye a hacer odioso el aprendi-
zaje de la escritura: las violencias ortogra-
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ficas y gramaticales. Es aberrante que ya an-
tes de saber bien leer y escribir se perturbe
el aprendizaje del nifo, se violente de manera
prematura su desarrollo del pensamiento, con
las reglas de la acentuacidn, de la ortografia
de las palabras y todas las sinuosas -y para
él misteriosas- leyes morfoldgicas, gramatica-
les y sintacticas. Resulta una distorsidén, que
antes de manejar con mas o menos destreza la
escritura de la lengua el nifio deba aprender
un sistema regulador de su Tfuncionamiento,
cuando ni el mismo maestro o profesor estan en
condiciones de comprender y de dar cuenta del
por qué de tales reglas fonéticas, ortografi-
cas y gramaticales.

Esta observacidén es tanto mas pertinente
por el hecho que el nifio no puede entender
tales regulaciones de la lengua sino a partir
de una determinada fase del desarrollo de su
pensamiento, el cual s6lo puede ser alcanzado
a través de un ejercicio "no-regulado" del ha-
bla y de la escritura. Es como si se preten-
diera enseflar a hablar correctamente al nifio
antes de que éste aprenda a hablar. 0 en tér-
minos mas simples, por ejemplo, sélo cuando el
escolar ha adquirido la costumbre de escribir
"casa blanca”, '"rosa blanca”, "perro blanco”,
podra entender que "blanco” es un color, una
cualidad de las cosas, y de ahi su distinciodn
como adjetivo.

No basta que durante el largo proceso de su
escolarizacién el estudiante aprenda a escri-
bir y llege a escribir "correctamente”; es ne-
cesario que la escritura le permita el desa-
rrollo de su pensamiento: la elaboracion de un
discurso preciso y articulado, en el que pueda
expresarse, formular y elaborar sus experien-
cias Yy sus ideas. Este procedimiento forma
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parte del ejercicio de la "racionalidad grafi-

ca" , y también él puede ser mas perturbado que
educado por las interferencias de una mala pe-
dagogfia. Aqui se plantea el problema de qué
escribir.

Si ya a un nifio de 10 6 12 afios se le obli-
ga a hacer una composicién sobre "la libertad”
o sobre ™"el natalicio de Bolivar” (ejemplos no
inventados!) es evidente que el pobre alumno
se enfrentard con una seria dificultad al a-
bordar temas tan abstractos como abstrusos e
inadecuados. Como pasar de las descripciones
mas concretas y de las realidades mas familia-
res a ciertas formas de relato mas sencillas,
para que sOlo después pueda escribir sobre co-
sas o0 hechos méas creativos, es algo que una
elemental didactica deberla tener muy conside-
rado y previsto.

Este particular problema hace referencia a
ese otro mas de fondo, que de alguna manera es
la causa de tantos errores y horrores educati-
vos: el hecho que los adultos, maestros y pro-
fesores, adolecen de un serio desconocimiento
de la psicologia del nifio y alumno, de las fa-
ses de su desarrollo mental, de como adecuar
los procedimientos de la ensefianza a aquellos
del aprendizaje.

Si la lectura-escritura es deficitaria du-

rante la escuela y el colegio, si no llega a
convertirse en "6rgano” -y no mero instrumen-
to- del desarrollo del conocimiento del estu-

diante, y tampoco llega a formar parte habi-
tual de su formacién y socializacién extra-es-
colar, mas grave nos parece la falta de ejer-
cicio de racionalidad o de racionalizacidén
grafica durante sus estudios universitarios. A
este nivel de su formacion el estudiante difi-
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Gilmente podra compensar la larga deficiencia
de su educacioén escolar, tanto mas cuando el
sistema universitario en lugar de propiciar
sus actuaciones como lector, escritor o escri-
bidor 1o convertirada en un parasito del texto y
de Ja misma escritura: reducido a leer para
lograr una memorizacidén mecanica, Yy a escribir
los dictados o explicaciones del profesor o lo
que él mismo sabe de las preguntas de un examen.

IHa complejidad de 1o que hemos convenido en
denominar la "racionalizacién grafica"™ no se
agota en aquel los procedimientos y elaboracio-
nes del discurso mental mas directamente vin-
culados a Las estructuras y organizaciéon del
lenguaje. Pero muy relacionados con estos, y
muy vinculados a un proceso educativo orienta-
do a promover y TfTacilitar el desarrollo del
pensamiento del nifo, hay otros aspectos que
la escuela y el colegio, en primer Hlugar, -por
supuesto también la familia-, y después la U-
niversidad deberfan propiciar y desenvolver.
Nos referimos, por ejemplo, y de manera muy
particular, a las competencias criticas en el
nifio y alumno, como un Tfactor fundamental de la
formacion del pensamiento. Enseflar a pregun-
tar, orear las condiciones de un comportamien-
to interrogativo, implementar en el nifio cu-
riosidad vy el habito del cuestionamiento, el
interés sobre el por qué de las cosas y de los
sucesos, nos parece algo esencial al proceso
educativo (6).

(6) Una tesis reciente de Michel Dabéne sobre “el adulto y la escritura; con-
tribucién a una didactica del escrito de la lengua «aterna" (L’adulte et
I’6criture. Contribution & une didactique de I’crit en lange Maternelle
Rdit, De Boeck, Bruxelles, 1987) pone de relieve el doble orden de lo
*oral* y lo "escriturar en la organizacion iental de los aensajes, de la
coaunicacion y de los dos niveles de la externalidad e internalidad dis-

100



Es obvio que el cuestionamientof como los
otros comportamientos mentales, se adquiere ya
a partir de los mismos cd6digos comunicaciona-
lea y del discurso verbal, pero dicha forma
interrogativa del pensamiento no rebasa nive-
les sino muy restringidos de competencia, y
llega incluso a atrofiarse, en la medida que
no es ejercitada de manera habitual. En tal
sentido, merece la pena considerar con qué am-
plitud y en qué condiciones y con qué recursos
pedagodégicos cuenta la escuela y la misma meto-
dologia educativa para implementar y desarro-
llar las posibilidades criticas del nifio vy
alumno; cuales son sus posibilidades para pre-
guntar y cuestionar; de qué manera el sistema
escolar propicia las facultades interrogativas
del estudiante o mas bien las reprime 0 censu-
ra. La experiencia de la Universidad muestra
que el estudiante no sabe cuestionar un pro-
blema, un concepto o un enunciado; no digamos
ya una explicacién o un argumento; a todo o
mas que llega es a preguntar desde la ignoran-
cia de lo que no sabe o no entiende, pero muy
dificilmente cuestiona los objetos de la rea-
lidad o los conocimientos sobre ella.

Por esta razon, nos parece incluso 1impor-
tante esa inteligencia grafica, que se adquie-
re desde el mismo ejercicio de la escritura,
que ademas del esfuerzo de fijar y objetivar
el pensamiento; de conferirle una organizaciodn
particular, de darle las formas posibles méas
diversas (argumentativa, explicativa, ilustra-
tiva, etc.), permite desfetichizar el mismo

cursiva; y sus conclusiones sobre "el contexto textial" concuerdan asi
lisio con los resultados de nuestra investigacion, en referencia a las
lediaciones sociales de las practicas escritlrales, diferentes de las
practicas de la verbal idad oral.
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texto, su desconstruccion ldégica o semantica,
en definitiva su critica.

Claro que mas alla del Tfetichismo del texto
otros dos tabus inhiben el comportamiento in-
terrogador del nifio en la escuela o del joven
estudiante en el colegio o la Universidad: los
tabus o0 las violencias de la relacién pedago-
gica. En nuestro medio de subdesarrollo educa-
tivo, el maestro o profesor no son interroga-
bles, ya que s6lo ellos son los que preguntan,
y lo que dicen nunca podra ser objeto de cues-
tionamiento (7).

HACIA UNA RACIONALIDAD POST-GRAFICA?

Haber centrado una propuesta educativa en
el desarrollo de la "racionalidad grafica" de
ninguna manera se supone excluir o postergar
dentro del proceso de escolarizacién, o en ge-
neral educativo, el desenvolvimiento de otras
formas de racionalidad como puede ser la '"ra-
cionalidad auditiva™ o la misma “racionalidad
visual”™. El ejercicio de una ldégica de la ima-
gen como de una dialéctica verbal no son aje-
nas al desarrollo del pensamiento del nifo.

(7) Respecto de esta cuestion particular, puede consultarse nuestra obra ci-
tada, Apratisgje, arocimiaid y aninicealin enia conniced adiret
pgs 229-211, 'y Dabene L I Billies, J. "De l'analyse de la déaande & 1’
élaboration methodologique“, RLA, n*29, 1978; para una bibliografia sobre
el tena ads general de escritura/lectura y escuela nos reiitinos a: anis,
J. *Le significant grafique", LP, n959, 1983; Bellenin, 1.J. Le t&xteet
it arant-teifce,  Llarousse, Paris, 1972; Brouckart, J.P. Céegee et
atpnisation ds fonmes vartales D2 I"agct an st Dessart,
Bruxelles, 1976: Sanckes-Parga, J. "fornas de la nenoria. Tradicidn oral
y escolarisacién*, en Reblos irdigaes y EbCtCin, Abya-Yala, Quito, n9
6:85-114, 1988.
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Educar la mirada del nifio primario, del
adolescente escolar después, ensefiarle a ha-
blar, a explicar y argumentar, a traducir en
forma de discurso las imagenes percibidas,
acumuladas, es parte del desarrollo completo
de un pensamiento, que en cierto modo trans-
ciende sus modalidades linglisticas y grafi-
cas, y por supuesto también una determinada
formacién de racionalidad [ldégica. Y en tal
sentido la escuela no puede descuidar ni pos-
tergar ni la razéon imaginativa ni la razon
verbal, como tampoco debe establecer cortes,
discontinuidades o desfases entre estas dis-
tintas formas de lo que en el fondo constituye
una uUnica racionalidad.

Esta problematica nos obliga a referirnos,
aungque no sea mas que muy tangencialmente, a
esas explosiones auditivas y de la imagen, que
la moderna cultura de los 7”nass-media” han de-
sarrollado y contintan desarrollando con un
colosal despliegue de sofisticacién tecnoldgi-
ca. Hoy gran parte de la poblacién de nuestros
paises (incluso en su subdesarrollo) vive y se
socializa "enchufada” a la imagen y al sonido.
La modernidad de la TV., de la radio, de las
cassettes y del video tiende a convertir a
muestras sociedades en un universo cultural
televidentes y teleaudientes; aparatos de
ruptura comunicacional, sedativos de cualquier
otra actividad y cualquier otra operacion de
pensamiento, los emisores de imagenes y de so-
nidos hacen de sociedades que no han alcanzado
estados superiores de una racionalidad grafi-
ca, sociedades del "ruido" (como dicen los co-
municadores) visual y auditivo mdas estruendoso.

Y la nocién de "ruido nos parece adecuada
dentro "de la poblematica que nos ha ocupado
aqui, ya que es en defecto del desarrollo de
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determinadas formas de racionalizacion, o lo
que es peor, como sustitutivo de ellas, que
ciertas codificaciones de la imagen y del so-
nido como las emitidas por lo;* "mass-media"™ no
pueden ser procesadas ni elaboradas.

Tal fenodmeno cultural representa un desafio
para la educacién. Pero el problema no radica
tanto en la competividad de los diferentes
comportamientos, que opondrian los procesos y
procedimientos graficos de [la escuela a los
audio-visuales de los ™ass-media"™ , sino a sus
mas fundamentales referentes culturales.

Algo analogo, mas complejo pero no por ello
menos serio es ese otro reto que representa la
computacién, los ordenadores, como una forma
de racionalidad meta-grafica, y cuyos efectos
en la educacidén y en una nueva modalidad del
desarrollo del pensamiento todavia no son cla-
ramente previsibles, pero que no por ello de
ben ser dejados de procesar dentro de las fu-
turas perspectivas del horizonte educativo.
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