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El profesor puede pensar que sus intenciones son bue-
nas, puede pretender en el alumno la reflexion critica, el
aprendizaje creador, la ensefianza activa [...] pero defini-
do el vinculo pedagdgico como un vinculo de someti-
miento, resultaria extrafio que tales objetivos pudieran
llegar a concretarse.

RoboLro BoHosLAvsKY
La educacion basica: ;una utopia en crisis?

LA FORMACION INTEGRAL propuesta por la Unesco, cifra en buena parte
su éxito en el aprendizaje, en especial en los aprendizajes que se puedan
obtener en la educacidn basica, a la que considera “un pasaporte para
toda lavida” (Delors, 1996:131). Esto nos hace preguntarnos acerca de
la problematica de este sector.

Es de todos conocida la crisis de la educacion bésica, basta recordar
que aun siguen siendo alarmantes las cifras de desercion y bajo aprove-
chamiento académico. El fracaso escolar que muestran estos indicadores,
hasido objeto de una serie de propuestas concretadas en un conjunto de
reformas educativas puestas en marcha en los tltimos afios en la educa-
cion elemental. Estas reformas han centrado sus esfuerzos en cambiar los
planes de estudio, los programas y los libros de texto. Paralelamente se
han implementado una serie de cursos de actualizacion para lograr que
los maestros se adapten a las reformas curriculares.
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A pesar de estos cambios, los resultados han sido poco alentadores,
como lo demuestra el penultimo lugar que México ocup6 en la Eva-
luacion Internacional realizada por la OCEDE en el 2001. Sin duda el
fracaso educativo obedece a una compleja multiplicidad de factores,
entre ellos queremos destacar la importancia de la relacion educativa
en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Los pilares de la educacion

La Declaracion Mundial Sobre Educacion Para Todos (subtitulada: Satisfac-
cion de las necesidades béasicas de aprendizaje), reconoce laimportancia del
aprendizaje para alcanzar una adecuada educacion: que no solo satisfaga los
requerimientos del modelo de produccion flexible de la globalizacion,
sino que también garantice una adquisicion real de conocimientos que
favorezcan la incorporacion en el mercado de trabajo, y que ademas, con-
tribuya al desarrollo personal y social de la poblacion mundial (en especial
de los nifios y jovenes de los paises del llamado tercer mundo).

En ese documento se reconoce el papel fundamental de la educa-
cion bésicay se recomienda fortalecerla, en especial se enfatiza la nece-
sidad de mejorar las condiciones de aprendizaje. Esta declaracion sirvio
de base para las reflexiones plasmadas en el informe de la Comision
Internacional sobre la Educacion para el siglo XxI, mejor conocida como
el Informe Delors,>2 documento fundamental que en la actualidad es
uno de los principales referentes para las politicas educativas mundia-
les, en él se precisan los tipos de aprendizajes que se pretende seran los
pilares de la educacion del siglo xxI:

1. Aprender a conocer. Implica no s6lo aprender conocimientos, sino
aprender a utilizarlos, pero especialmente aprender a aprender y
aprender a desarrollar las capacidades intelectuales y creativas del ser

! Resoluciones adoptadas en la “Conferencia Mundial sobre Educacion para Todos”,
realizada en Jomtien, Tailandia, 1990.

2 Jacques Delors es quien presidi6 la comision que rindi6 este informe a la Unesco,
mismo que ha sido publicado en un libro titulado La educacion encierra un tesoro (1996).
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humano (tesoro “escondido” en nosotros mismos, que el aprendizaje
y laeducacion pueden ayudarnos a descubrir y desarrollar).?

2. Aprender a hacer. En este apartado se enfatiza la necesidad de preparar
alos sujetos para las nuevas condiciones de trabajo que resultan cada
vez mas del orden intelectual, de disefio, creatividad y de trabajo
colectivo, en lugar de las habilidades especificas que antafio se de-
mandaban para cada oficio. El desarrollo acelerado de la tecnologia
requiere de un trabajador sumamente versatil y polivalente que sea
capaz de adaptarse a las innovaciones tecnoldgicas e incluso promo-
verlas a partir de su creatividad. La preparacion de los sujetos para los
requerimientos de la produccion, se centra en procurar la adquisicion
de ciertas competencias, pero especialmente en el desarrollo de una
serie de atributos:* ser creativo, innovador, activo, analitico, comuni-
cativo, organizado, autdnomo (con iniciativa), con una gran capaci-
dad para relacionarse con los demas, trabajar en equipo y superar
cualquier dificultad o conflicto que obstaculice la labor colectiva.

3. Aprender a vivir juntos. Destaca laimportancia de descubrir al otroy de
construir objetivos colectivos que permitan superar conflictos, prejui-
cios, intolerancia y xenofobia en los que nos han sumido lasinjustasy
violentas condiciones sociales de los Gltimos tiempos.

4. Aprender a ser. Dimension en la que convergen las otras tres y que
apunta al ideal de una educacion integral con el desarrollo armoni-
co de todas las capacidades humanas; que repercuta en la confor-
macidn de personas mas autobnomas, creativas, solidarias, libres y
responsables, que sean capaces de transformar este mundo en algo
mejor (especialmente en estos tiempos en que el planeta entero esta
bajo laamenaza de un colapso social y ambiental).

Estos objetivos planteados como anhelos que apuntan al desarrollo
integral de la humanidad, pretenden alcanzarse a partir del aprendizaje en

% Este es el aspecto que se vincula con la concepcion constructivista de aprendizaje
(como veremos posteriormente), en tanto que destaca el caracter activo del sujeto en su
aprendizaje y la importancia de conocer no solo los contenidos sino la manera en que éstos
pueden “construirse” (elaborarse, analizarse, resignificarse y organizarse).

4 Paraddjicamente estos atributos se asemejan a los que la izquierda progresista propo-
nia para la construccion del “hombre nuevo” (Del Rio, 1991).
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estas cuatro dimensiones. Sin duda es una proposicion seductora, pero
habria que analizar sus planteamientos e interrogarnos sus posibilidades:
¢se trata de orientar los aprendizajes?, ;qué concepcion de aprendizaje
subyace a estos planteamientos?, ;se puede hablar de aprendizajes tan
diversos como aprender contenidos, aprender a aprender, aprender a
hacer, aprender a desarrollar las competencias que demanda el trabajo,
aprender a convivir, aprender a ser? Estas interrogantes requeririan de
un analisis cuidadoso y detallado, sin embargo podemos adelantar al-
gunas reflexiones al respecto: a reserva de que la Comision Delors o la
Unesco desarrollen una concepcion de aprendizaje diferente a las que
se conocen en el campo educativo, consideramos que la propuesta alu-
de a procesos de cambio y transformacion, que implican procesos que
van mas alla del aprendizaje. Aun considerando el aprendizaje desde la
perspectiva constructivista (que a pesar de las criticas, en algunos secto-
res, alin se considera como una propuesta de “vanguardia”), la natura-
leza de los cambios que se pretenden por esta via desbordan las posibi-
lidades de lo que puede alcanzarse a través del aprendizaje.®

Para mostrar a qué me refiero creo que es conveniente analizar, aun-
que sea brevemente, ;qué es el aprendizaje para el constructivismo?

El aprendizaje “constructivista”

Para el constructivismo, el aprendizaje depende (en buena parte) del de-
sarrollo cognitivo, la competencia operatoria y los conocimientos pre-
vios del sujeto que desea aprender.

El caracter constructivo que se le atribuye al aprendizaje, enfatiza que se
trata de un proceso personal en el que el sujeto tiene una participacion
activa, por medio de la cual modificay reorganiza sus esquemas de cono-
cimiento (Coll, 1997a). Se entiende por esquema de conocimiento “la re-
presentacion que posee una persona en un momento determinado de su
historia sobre una parcela de la realidad” (Coll, 1983). Estos esquemas
aluden a ciertos conocimientos sobre una porcién de la realidad, que el
sujeto ha adquirido ya sea a partir de su experiencia directa, 0 mediante

> A pesar de que el constructivismo considera que el aprendizaje no se reduce a la
adquisicion de conocimientos, sino que abarca el cambio de actitudes.
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informacion que recibe de otros (en especial la escuela, la familia y los
medios masivos de comunicacion). Los esquemas que se construyen a
partir de esto, incluyen una gran variedad de conocimientos que van desde
la informacion que puede recibir sobre alglin acontecimiento, experiencias
personales, actitudes y normas. Estos conocimientos se articulan y confor-
man una representacion en torno a diferentes aspectos de la realidad.

Asi como cada sujeto cuenta con un determinado nimero de esque-
mas de conocimiento, de acuerdo con la riqueza de sus experiencias y
con la informacion que ha adquirido sobre ciertos aspectos de su reali-
dad, también cada persona organiza de manera particular sus esquemas
de conocimiento, a partir de las relaciones internas que logra establecer
entre los conocimientos que integran un mismo esquema, dotandolos
de un cierto grado de coherencia y organizacion (Miras, 1997).

Para el constructivismo, aprender es un proceso mediante el cual el
sujeto construye para si conocimientos que ya existen en su cultura, por
medio de una elaboracion personal en la que él re-significa de una mane-
ra particular (a partir de un proceso de asimilacién-acomodacién) el con-
tenido recibido en funcion de sus esquemas de conocimiento (previos),
a los cuales integrard la nueva informacion adquirida.

Para que algo se aprenda debe ser significativo, es decir “que impli-
que el establecimiento de relaciones sustantivas y no arbitrarias entre el
nuevo material de aprendizaje y los elementos que ya existen en la
estructuracion cognitiva del alumno” (Coll, 1997b).

Se aprende lo potencialmente significativo: lo que puede ser integra-
do desde el punto de vista légico (que puede ser comprendido a partir
de los esquemas previos) y psicoldgico (que el sujeto cuente con las
estructuras cognoscitivas que le permitan acceder a esta informaciony
organizarla de alguna manera). Cabe sefialar aqui, que el constructivismo
no toma en cuenta la dimension del deseo, que desde nuestro punto de
vista, es una condicién fundamental para el aprendizaje: el deseo es el
motor del aprendizaje (AnzaldUay Ramirez, 2001).

Visto asi, el aprendizaje es una construccion de sentido; es decir, se
construye un sentido al contenido que se recibe, éste se resignifica en fun-
cion de los esquemas de conocimientos previos, pero también en funcion
de lamaneraen que se vincule con el deseo y las significaciones imaginarias
que el contenido despierte en el sujeto.
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Como puede desprenderse de estos planteamientos, si bien el apren-
dizaje es un proceso muy complejo y de gran impacto, no podemos
atribuirle que sea capaz de transformar radicalmente a un sujeto como
pretende la propuesta de la Comision Delors. Modificar las formas de
convivencia y de ser, vamas alla de una cuestion de aprendizaje. Procesos
como el de socializacién®y formacion,” que apuntan a la construccion y
al modelamiento del sujeto, podrian dar mas claridad acerca de las difi-
cultades de las transformaciones que se pretenden. Por otra parte, cabe
sefialar que la concepcion de aprendizaje que opera en las escuelas, por lo
regular difiere mucho de lo que pretende el constructivismo y, en conse-
cuencia, dista mas de lo que pretende la Comision Delors.

El aprendizaje en la escuela

El proceso educativo estd marcado especialmente por la concepcion que
el maestro tiene acerca de lo que es aprender y de cual es su funcion
como “ensefiante”. Al interrogar a los docentes al respecto (Anzaldda,
2002), nos manifiestan concepciones de ensefianza y aprendizaje deriva-
das de las teorias que recuerdan de su formacion como normalistas (en el
caso de aquellos que son profesores de carrera) o bien dan cuenta de
alguna concepcidn derivada de lo que han oido que “deben ser” estos
procesos. Es frecuente incluso que nos refieran (aungue sea sélo como
enunciacion) que conciben el aprendizaje desde una perspectiva
constructivista, sin explicar qué entienden por ello.

De manera general podemos sefialar que existen tres concepciones
de aprendizaje que los maestros sostienen con mayor frecuencia, a las
cuales subyace una particular nocion de ensefianza:

& Entendemos por socializacion un proceso de construccion social del sujeto mediante el cual
se interiorizan las significaciones imaginarias sociales y los valores de una cultura. A partir de esto,
se construye una identidad y se asumen lugares en el entramado de las relaciones sociales.

" Concebimos la formacion como un proceso de trans-formacion del sujeto mediante el
cual va adquiriendo o transformando y “modelando” capacidades, formas de sentir, de actuar,
de imaginar, de comprender, de aprender y de utilizar sus estructuras, para desempefiar
determinadas practicas sociales. La formacion es un proceso de transformacion de si mismo en
funcidn de resignificar lo que ha sido o imagina ser, en relacién con lo que imagina sera,
dandole un nuevo sentido a sus deseos, fantasias, identificaciones, vinculos y transferencias
(Anzaldua, 1996 y 2002a).
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1. Aprender en la escuela, para algunos, consiste en que el alumno llegue
a “conocer” las respuestas que espera el profesor. Esto implica que apren-
der es repetir lo que el docente comunica en clase y ensefiar es trans-
mitir lainformacion que el estudiante habra de reproducir cuando se
le requiera.

2. Para otros, aprender es “adquirir” los conocimientos que marca el pro-
grama. En consecuencia, la ensefianza es solo transmitir los conteni-
dos establecidos en el programa con el fin de que los alumnos los
registren y memoricen.

3. Recientemente se ha difundido la concepcion constructivista de apren-
dizaje que va mas alla de las anteriores (reproducir respuestas o alma-
cenar informacion), para la cual aprender es “construir” conocimientos
a partir de un proceso de elaboracion de la informacion que se recibe.
Cabe sefialar que hemos encontrado que esta Gltima concepcion es
referida por algunos docentes, aunque no tengan mucha claridad de
lo que implica (Anzaldia, 2002).

Independientemente de la concepcion que de manera explicita enun-
cien los maestros, es frecuente que el proceso de ensefianza-aprendizaje
que llevan a cabo en su préactica sea diferente a lo que sefialan de mane-
ra verbal. Es decir, a nivel consciente pueden conocer e incluso definir
y defender una concepcion de ensefianza-aprendizaje que, sin embar-
go, no es la que ponen en préactica en su cotidianeidad. Esto sin duda es
un elemento que habria que tomar en cuenta para implementar las
propuestas de la Comision Delors en torno al papel del aprendizaje para
la educacion del siglo xXxi.

Como hemos visto, el aprendizaje no s6lo es una categoria concep-
tual —que seria necesario analizar con mas profundidad para decidir si
es la mas pertinente para sostenerse como nucleo de las propuestas de la
Unesco y de la Comision Delors, que se toman como parametro y orien-
tan las politicas educativas—, también alude a un proceso que, en la
escuela, se lleva a cabo a partir de una serie de tensiones y contradicciones
que dista mucho de cursar como las teorias sostienen que deberia desa-
rrollarse. Un elemento que habria que considerar, y que permanente-
mente se elude, es el papel fundamental que tiene la relacion educativa
en el éxito o fracaso del aprendizaje escolar.
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“Los hombres se educan entre si...”: la relacién educativa

Aunque el aprendizaje sea considerado como un proceso personal, el
sujeto aprende en funcion y a través del otro. Recordemos lo que Paulo
Freire (1985:69) planteaba: “nadie educa a nadie —nadie se educa a si
mismo—, los hombres se educan entre si con la mediacion del mundo”.
Para Cesar Coll (1997b) el aprendizaje escolar es el resultado de un com-
plejo proceso de interacciones entre tres elementos (a esto es a lo que
denomina “triangulo interactivo™): el alumno, el contenido que se pre-
tende aprender y el maestro, que ayuda al alumno a construir significa-
dos y orienta la atribucién de determinados sentidos a esos contenidos
(de acuerdo con lo establecido en el programa como saber escolar).

Cabe sefialar que a pesar de la importancia que el constructivismo
considera que tiene el maestro, tanto al implementar la estrategia de
ensefianza (que puede o no favorecer el aprendizaje), como en la orien-
tacion de sentido con que dota a los conocimientos impartidos, no
aborda en profundidad la dinamica de la relacion educativa, ni analiza
laimportancia de ésta en el aprendizaje.

Si bien muchos autores destacan la trascendencia del docente en el apren-
dizaje, pocos se interesan en el tema de la relacion maestro-alumno.® Me-
nos adin existen investigaciones que aborden este tema en su complejidad.
Alomas que se hallegado es analizar el papel de las expectativas (Rosenthal
y Jacobson, 1980; Corenstein, 1986; Tenti, 1986), las interacciones
(Delamont, 1985) y lacomunicacion (Freire, 1985), dejando de lado pro-
cesos mas profundos de carécter inconsciente y afectivo. Son justamente
estos aspectos los que investigamos desde 1992.°

En nuestras investigaciones hemos destacado de manera fundamen-
tal los procesos subjetivos que se encuentran presentes en la relacion
maestro-alumno. Entendemos la subjetividad como el conjunto de pro-
cesos gque constituyen la realidad psiquica del sujeto. Cabe destacar que
esta constitucion es de caracter social, ocurre a partir de la relacion del

8 Entre los autores que llegan a abordar esta problematica podemos destacar a Guillermo
Garcia (1975), Rodolfo Bohoslavsky (1975) y Marcel Postic (1982).

% Esta investigacion la he realizado con la doctora Beatriz Ramirez Grajeda de la uAm-
Azcapotzalco.
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sujeto con el otro (su semejante), que a la vez es representante del Otro
(orden simbalico cultural).t°

Por lo regular se considera a la subjetividad como los procesos internos
del sujeto, que se distinguen de los procesos externos considerados como
“objetivos”. Nosotros consideramos que la subjetividad es un proceso en
acto, es subjetivacion. Un proceso mediante el cual lo exterior se convierte
en interior (se interioriza), y asu vez el interior se prolonga en el exterior.™

Lasubjetividad es la construccion que de la realidad hace el sujeto para
si mismo (y comparte con los otros, a partir del orden simbalico cultural).
La subjetividad se construye al percibir la realidad (en el entramado de su
deseo que es el deseo del Otro), al significarla (a partir de los imaginarios
sociales), al nombrarla (a partir del lenguaje). La realidad externa se interioriza,
se significa y resignifica; se convierte en realidad psiquica (significada por
los imaginarios sociales y resignificada por el deseo). De su subjetividad el
sujeto da cuenta a partir de su discurso: tiempo narrado, espacio construi-
do, mundo'y realidad significados en los que ocupa un lugar desde donde
él enuncia “Yo...”

La relacion maestro-alumno es un espacio en el que cada actor pone en
juego su subjetividad de manera ineludible. Fenémenos como la identifi-
cacion y la construccion de la identidad en los procesos de formacion, el
papel de los fantasmas en la dinamica educativa, asi como la importancia
del deseo en el aprendizaje y los vinculos transferenciales que se generan
entre los actores educativos, son algunos de los procesos subjetivos que
hemos analizado en torno a la dindmica relacion educativa, ubicAndola
siempre en el contexto institucional y social en la que esta enmarcada.*?

La importancia de la relacién educativa radica en que el aprendizaje
escolar se procesa y se organiza a través de la relacion maestro-alumno. Son

10 acan distingue entre el otro con mindsculas y el Otro con mayusculas, el primero alude
a los sujetos semejantes, que hacen la funcion de ser representantes del Gran Otro que es el
orden simbdlico cultural, que asigna los lugares a los sujetos y determina en buena medida su
constitucion.

111 acan utiliza la metéfora de la banda de moebius para ejemplificar este proceso.

12 a mirada del psicoanalisis (fundamentalmente Freud), aunada a los aportes de Michel
Foucault (en torno al saber, el poder y la subjetividad), asi como los planteamientos de
Cornelius Castoriadis sobre el Imaginario Social, forman parte del marco tedrico que han
orientado estas investigaciones. Pueden consultarse al respecto algunos trabajos citados en
la bibliografia.
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muchos los factores y elementos que se juegan en la relacién educativa,
sin embargo, el espacio reducido de este trabajo me obliga a destacar
s6lo un aspecto que considero trascendental respecto de la propuesta de
la Unesco y el informe Delors: la importancia de los vinculos en el
aprendizaje y, en consecuencia, en el éxito y el fracaso escolar.

El embrollo del vinculo maestro-alumno

La relacion educativa tiende a generar una serie de vinculos que constitu-
yen un campo dinamico, que determina en buena parte el proceso de
ensefianza-aprendizaje; al respecto, el célebre pedagogo argentino
Guillermo Garcia sefiala:

En la relacion pedagdgica lo que se aprende no es tanto lo que se
ensefia (el contenido), sino el tipo de vinculo educador-educando
que se da en la relacion. Si el vinculo es autoritario [...] los alumnos
aprenden la modalidad autoritaria [...] aunque se les haya ensefiado
puntillosamente que la educacion debe ser “liberadora” [1975:67].

El vinculo maestro-alumno constituye un elemento central de trans-
mision en la escuela, a través de €l se organiza y se lleva a cabo todo el
aprendizaje. Este vinculo conforma campos de interrelaciones que se
centran en procesos subjetivos que determinan en buena parte la dina-
mica de la ensefianza y el aprendizaje. Entre los procesos subjetivos que
se ponen en juego cabe destacar las relaciones transferenciales, asi como
las significaciones imaginarias que conforman la identidad y marcan las
acciones de los sujetos educativos.

Pero ;qué entendemos por vinculo? Es una interpretacion psiquica
que el sujeto hace de los objetos a partir de su deseo, sus fantasias y las
significaciones imaginarias sociales. A través del vinculo el sujeto esta-
blece una forma particular de relacion con los objetos a partir de la inter-
pretacion que hace de ellos.

Por objeto el psicoanalisis se refiere no solo a las cosas, sino a las
personas, a las ideas, a todo aquello con lo que se relaciona el sujeto, ya
sea que exista en el “exterior” o forme parte de su realidad psiquica como
un objeto interno fantaseado. Cabe sefialar que el psicoanalisis, como ya
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he sefialado, no reconoce una separacion tajante entre lo externo y lo
interno, sino que hay una suerte de continuidad como en una banda de
moebius, donde lo exterior se convierte en interior y el exterior no esta
cerrado sobre si, sino que se prolonga en el exterior.

El sujeto establece una relacion con los objetos (tanto internos, como
externos): los percibe, se los representa, los interpreta, los dota de una
significacion a partir de sus saberes, pero también a partir de su deseo (y
de las fantasias que se construya sobre estos). Esta elaboracion sirve de
base para establecer una estructura vincular con el objeto.

La interpretacion que hace el sujeto de los objetos para conformar un
vinculo con ellos, no es meramente una operacion cognoscitiva, plena-
mente consciente (como pretenden algunos constructivistas). Va mas
alla, es un trabajo de elaboracion mas complejo, en el que intervienen
procesos conscientes e inconscientes, cognitivos y afectivos.

Por lo regular los vinculos dinamizan transferencias,*® que son proce-
sos inconscientes a traves de los cuales se repiten y actualizan actitudes,
deseos y fantasias experimentados anteriormente hacia objetos semejan-
tes, que ahora se “transfieren” al objeto presente. Podemos decir que es
comun gue muchos vinculos sean una suerte de repeticion de vinculos
anteriores que se actualizan por efecto de la transferencia.

Cabe sefialar que la transferencia no es una repeticion de lo mismo
que ocurrid en el pasado, que se repite tal cual en el presente, sino una re-
edicion, re-significada de lo que ocurrié anteriormente, “modificado” de
acuerdo con la situacion actual.

La relacién maestro-alumno dinamiza vinculos transferenciales. Esto
tiene diversos efectos (Anzaldua, 2002a): por ejemplo, es frecuente que
un alumno tienda a relacionarse con sus maestros repitiendo vinculos
gue ha sostenido con otras figuras de autoridad (como sus padres u
otros profesores), estos vinculos pueden ser de sumision o de rebeldia,
de respeto o de agresion.

Otro efecto importante, radica en que el vinculo que un alumno esta-
blezca con su maestro se puede transferir a los contenidos que el docente
ensefia. De manera tal, que si el vinculo es “positivo” (de aceptacion, de
interés), esto se transfiere a los contenidos favoreciendo el aprendizaje; en

13 Parto de la concepcion freudiana de transferencia que relaciono aqui con la nocién de
vinculo.
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cambio, si el vinculo es de rechazo, ansiedad y/o persecucion, los conteni-
dos pueden sufrir este mismo repudio y despertar temor. Como puede
apreciarse, el aprendizaje esta marcado por el tipo de vinculos que se ponen
en juego en larelacion pedagogica.

El maestro ocupa un lugar importante en la relacion educativa, en
tanto que se le delega la tarea de coordinar y estructurar el proceso de
ensefianza-aprendizaje. De ahi la trascendencia de analizar los factores
subjetivos que determinan su practica como docente, especialmente el
papel que juegan los vinculos transferenciales en el proceso de ensefian-
za-aprendizaje. Cobran también particular importancia las significacio-
nes imaginarias que constituyen la identidad del docente, y lamaneraen
que ésta influye en el vinculo que establece con sus alumnos en su prac-
tica cotidiana.

Muchos vinculos transferenciales del maestro estan atravesados por
las significaciones imaginarias que conforman su identidad (buena parte
de ellas han sido interiorizadas a partir de su formacion). Algunas de
las significaciones imaginarias con las que los maestros se identifican
son: apostol, misionero, benemérito, hacedor de hombres, formador de
las generaciones del futuro (Anzaldia 20022).

Estas significaciones pasan a formar parte de la identidad del do-
cente y desde ella establecen vinculos particulares con su practicay con
sus alumnos. Por ejemplo, buscando satisfacer la mision de apdstol y
misionero, el docente se puede asumir como “encarnacion” misma del
“deber ser”, convirtiendo su accion educativa en un adoctrinamiento
moral que no admite cuestionamiento. Este tipo de significaciones
imaginarias mueven transferencias superyoicas y narcisistas. A traves
de las transferencias superyadicas el docente puede ocupar el lugar de
esta instancia moral para sus alumnos y en consecuencia los estudian-
tes repiten ante €él la ansiedad, el temor persecutorio, el sentimiento de
culpay de inferioridad que experimentan ante su propio superyo.

Por su parte, las transferencias narcisistas hacen que el docente pueda
ser ubicado como una figura idealizada (representacion reforzada por el
imaginario social). A partir de este vinculo transferencial, los alumnos
son vistos como meros espejos de quienes se espera “reflejen” laimagen
idealizada del maestro (Gerber, 1986). Buscan en ellos la mirada de re-
conocimiento y gratitud, cuando la encuentran obtienen la satisfaccion
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que los hace mantenerse en el cumplimiento de su labor, a pesar del
sacrificio que implica. Cuando los alumnos no aprenden, las actitudes
del docente pueden oscilar entre lacompasion y el reanudado esfuerzo
por educarlos, hasta el castigo, el desprecio y la expulsion.

El caracter predominantemente femenino del magisterio de educa-
cion bésica genera que, aunadas a las significaciones imaginarias antes
mencionadas, aparezcan en torno a la docencia una serie de imaginarios
ligados a la mujer y la maternidad como abnegacion, pureza, ternura,
belleza, amor y cuidado materno. Todas estas significaciones favorecen
las transferencias madre-hijo, con toda laambivalencia que éstas pueden
despertar. En ocasiones, estas significaciones favorecen y refuerzan vin-
culos de dependencia y pasividad en los alumnos, que se convierten en
un verdadero obstaculo para el aprendizaje.

Todos estos vinculos transferenciales refuerzan la ensefianza tradicional
y obstaculizan la implementacion de otro tipo de estrategias (como po-
drian ser las constructivistas, las del grupo operativo, u otras). Por supues-
to, también son un obstaculo para desarrollar las propuestas de aprendizaje
que la Comision Delors ha elaborado para la educacion del siglo Xxi.

Al eludir el tema de la subjetividad en la relacion educativa, tanto en
las investigaciones como en las propuestas tedricas o politicas, se deja de
lado un aspecto fundamental del proceso educativo.

Ahora bien, cuando afirmamos que el aprendizaje se estructuray se
organiza a través del vinculo maestro-alumno, no perdemos de vista la
complejidad de elementos que se ponen en juego: los actores educativos
no entran en relacion en una situacion aislada del contexto, por el con-
trario, son sujetos historicos, enmarcados en un espacio sociocultural,
que entran en una relacion institucional, condicionada por un dispositi-
vo estratégico de ejercicio de poder, que ha sido construido con fines
educativos y socializantes que generan un complejo entramado que en-
tra en tensidn con los procesos subjetivos, que se movilizan en el mo-
mento en que estos actores se encuentran cara a cara, para asumir un rol
y hacer frente a dos tareas institucionalizadas: ensefiar y aprender.

43



La educacion basica como dispositivo de ejercicio de poder

Por dispositivo Foucault (1983) alude a una construccion social compuesta
por un conjunto heterogéneo de discursos, instituciones, disposiciones
arquitectonicas, reglamentos, leyes, normas, concepciones filosoficas,
morales, etcétera, que se entretejen en una red sumamente complejaa la
que Deleuze (1995) denomina metaféricamente madeja.

El dispositivo es una formacion social que surge en un momento his-
torico determinado, para responder a una urgencia estratégica de domina-
cion (Foucault, 1983). Todo dispositivo aparece ante una demanda social
de dominacion. Para hacerle frente, la sociedad produce una serie de ele-
mentos heterogeneos (discursos, instituciones, normas, reglamentos, suje-
tos, objetos, etcétera), que utiliza para satisfacer esta demanday enfrentar
las contradicciones que aparezcan en el proceso. De ahi la naturaleza esen-
cialmente estratégica del dispositivo, que implica una cierta manipulacion
de relaciones de fuerza y una intervencion racional y concertada entre di-
chas relaciones.

Lo que hoy conocemos como educacion basica, considero que es un
claro ejemplo de lo que Foucault entiende como dispositivo, de ahi que
lo he denominado dispositivo pedagégico de ensefianza elemental
(Anzaldda, 2001y 2002a).

La escuela elemental surge en el siglo XIX, como una institucion
enmarcada dentro de un dispositivo pedagdgico que pretende ser un
instrumento fundamental del programa de la modernidad, que persigue
la difusion del saber laico a cargo del naciente Estado Nacional de inspiracion
liberal. Laaparicion de este dispositivo de ensefianza pablica basica, pretende
hacer realidad los ideales del liberalismo burgués: “democratizar” el saber,
legitimar la igualdad de oportunidades y dar prioridad a los valores del
“orden y el progreso” en los que se cifraba la cosmovision capitalista de
aquel entonces.

Si bien lamodernidad y el pensamiento liberal justificaban ideol6-
gicay politicamente la aparicion del dispositivo de ensefianza elemen-
tal, no hubieran sido suficientes para que surgiera. Fueron las condiciones
socioecondmicas las que impulsaron fuertemente su aparicién. Como efecto
del proceso de despojo de los medios de produccidn de la poblacién agri-
colay la desaparicion de los talleres artesanales, una enorme cantidad de
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poblacidn se concentra en las nacientes ciudades industriales con el fin de
buscar empleo en las fabricas que ahi se encontraban. El exceso de oferta de
mano de obra generaba que una buena parte de estas personas se encontra-
ran desempleadas Y el resto se veia obligada a tolerar las infrahumanas
condiciones laborales de las fabricas. Las ciudades se convirtieron en el
siglo XIX en concentraciones de personas hundidas en lamiseriay el hacina-
miento, lo que generaba serios problemas sociales como la delincuencia, el
vagabundaje y la proliferacion de enfermedades infecciosas. Una buena
parte de esta poblacion estaba conformada por jovenes y nifios: hijos de
obreros y vagabundos desempleados, que constituian un germen de delin-
cuenciay una poblacion potencialmente insurrecta, lo que significaba una
agobiante preocupacién para la burguesia.

A comienzos del siglo XIX, en Londres (metrdpoli del Sistema-Mun-
do de entonces), se pensaba que la educacion podria ayudar a controlar
y cambiar la condicion moral e intelectual de los pobres urbanos (Jones,
1994). Los intelectuales del liberalismo burgués como Bell, Lancaster
y Bentham, sostenian que la educacion deberia ser controlada por el
Estadoy llevarse a cabo en escuelas de instruccion masiva, que abarataran
laensefianzay la hicieran eficaz.

Para hacer frente a estas tareas educativas se requeria de un sujeto
particular: el maestro de ensefianza elemental. Fue entonces que se esta-
blecieron las Escuelas Normales, que contaban con reglamentos muy
rigurosos y una estricta seleccion de las personas que serian formadas
como docentes.

Desde el principio, la formacion de los profesores se ocup0, sobre
todo, de técnicas éticas; las consideraciones sobre los contenidos
curriculares ocupaban un lugar secundario. La nueva estrategia
dio al profesor una imagen ética irresistible cuya atraccion mag-
nética transformaria a la progenie de las clases trabajadoras en
sujetos éticos [Jones, 1994.64].

El rigor de la formacion en las normales obedecia al origen humilde
y sospechosamente “inmoral” de la procedencia de los maestros y la
necesidad de convertirlos en modelos de moral, disciplinay humildad,
para que pudieran transmitir a sus alumnos estos valores. El maestro
debia ser sencillo y modesto, integrando en su persona, una extrafia
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combinacién de mansedumbre, disciplina y ética de servicio. Debian
vestir con sobriedad y sencillez, su dieta debia ser simple y frugal. El
manejo excesivo de conocimientos era sancionado, porque podia llevar
alaarroganciay lavanidad.

Aunada a la preparacion de un sujeto especial (el maestro), se
implementd una arquitectura también especial, inspirada en las propuestas
pandpticas de Bentham (Foucault, 1980), que permitiera una vigilancia
exhaustiva: patios grandes, salones con ventanales y plataforma para que
el maestro mirara y fuera mirado, convirtiéndolo en el centro de aten-
cién, produciendo asi toda una “maquinaria de educacion moral”. Con-
juntamente se establecieron una serie de estrategias como el examen, la
observacion sistematica del maestro, vinculada a un sistema de premios
y castigos, como una forma para “inculcar cientificamente habitos de
moralidad” (Jones, 1994). Esta tecnologia de vigilancia debia aplicarse
por igual a maestros y alumnos, para controlar la adecuada realizacion de
las actividades que a cada uno se le demandaba.

Asi se fue construyendo el complejo dispositivo pedagdgico que hoy
conocemos como educacion basica y que, como observamos, conserva
muchos de los elementos que le dieron origen. En especial se mantiene
el objetivo de socializacion y modelamiento de los alumnos a través de
diversas estrategias de ejercicio de poder que van fabricando las subjetivi-
dades acordes a las demandas de la escuela: un sujeto obediente, puntual,
limpio, cumplido, que ha adquirido el conocimiento de los contenidos
minimos que se le ensefian.

Los requerimientos actuales al dispositivo pedagdgico

La permanencia de ciertos elementos y objetivos de este dispositivo pe-
dagogico, se enfrentan ahora a una serie de tensiones generadas, por una
parte, por los requerimientos de la globalizacion y el neoliberalismo, y
por otra, a través de las propuestas del pensamiento humanista, demo-
cratico y progresista (que se refleja en buena parte en el informe de la
Comision Delors). Todo esto hace que en laactualidad la educacion basi-
ca sea blanco de demandas del sistema productivo, que entran en contra-
diccion con las propuestas humanistas de la Unesco.
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El dispositivo pedagdgico de ensefianza elemental tiene que hacer
frente ahora a la urgencia de dar respuestas a dos encargos contradicto-
rios: @) moralizar a las masas y, de manera secundaria, dotarlas de los
contenidos elementales que requiere el sistema productivo;** y b) la nece-
sidad de hacer frente a una crisis mundial que amenaza con desembocar
en un colapso ambiental y social. Problemas que en el campo educativo,
pretenden atacarse a través de la educacion ambiental, la educacion para
lademocraciay la formacién civica y ética. Cabe sefialar los sintomas de
esta crisis, que son devastadores:

1. La miseria generalizada provocada por el capitalismo neoliberal ha
producido efectos terribles: la depauperacion de millones de personas
que han quedado sumidas en la pobreza extrema, asi como la desnutri-
ciony la muerte por inanicion de miles de personas.

2. El desempleo generalizado. La falta de empleo y de posibilidades rea-
les de estudio y desarrollo personal sumen a la juventud en la frustra-
cion, la desesperanza, la depresion, la farmacodependencia, el hedonis-
mo egoista y la incertidumbre desquiciante de no poder construir una
identidad y un proyecto de vida mas o menos viable, ni a corto ni a
mediano plazo.

3. El contraste desquiciante de la depauperacion brutal de la mayor parte
del mundo, aunada a la escandalosa explosion de mercancias que inun-
dan todos los rincones del planeta generando una sensacion de frustra-
cién, impotencia y vacio. Esto ha provocado, entre otras cosas, una
paradojica resignificacion de la escala de valores: la aparicion de una
moral cinica generalizada, fundada en un egoismo a ultranza, donde el
dinero, la hipercompetenciay las mercancias se consideran, ahora mas
que nunca, los Unicos elementos que pueden dar sentido a la vida.

4. La frustracion, la miseria y el hambre han generado una violencia que
amenaza con romper con cualquier tipo de lazo social y de regulacion
civilizadora, creando situaciones de anomia cada vez mas generalizadas.

5. Laamenaza inminente de un colapso ambiental del planeta (Meadows,
1996), si no se toman ya las medidas para contrarrestarlo.

14 El cual ha destinado al tercer mundo a convertirse en una region maquiladora con
muy pocas posibilidades de desarrollo.
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6.

La sexualidad explotada al maximo como mercancia, es vaciada cada vez
mas de su sentido de relacién humana y resignificada de manera
ambivalente, por un lado se le busca como un medio privilegiado de
placer y por otro se convierte, debido al sida, en una de las amenazas
mas terribles del siglo XxI.

Las graves crisis que hoy enfrentamos se pretenden resolver, entre otras

formas, por medio de una “revolucion moral” que encuentra su eco en las
propuestas de la Comision Delors: hedonismo mercantil, basgqueda deses-
perada del dinero, consumo como eje de la existencia, ostentacion, vani-
dad y moral cinica, que constituyen la ética funcional del mercado, son el
cancer social que se le demanda combatir a la educacion bésica, a partir de
la propuesta de los cuatro pilares de la educacion para la vida.

Las pretensiones del informe Delors son del todo encomiables; sin

embargo, considero que las propuestas que de ahi se derivan adolecen
de unaserie de problemas que es necesario afrontar:

1.
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Sin menospreciar laimportante contribucion del informe Delors para
comprender los retos de la educacion del siglo xX1y las alternativas
posibles para hacerles frente, considero que dicho informe muestraun
analisis insuficiente de la complejidad de los problemas a los que se
enfrenta la educacion en este siglo y las implicaciones de diverso orden
que éstos pueden tener. Se carece también de construcciones tedrico-
filosoficas (mas profundas y criticas) sobre las cuestiones centrales que
plantean hoy los problemas sociales y su abordaje ético.

. Elinforme es un punto de partida muy importante. Sin embargo, es

necesario avanzar en la reflexion, discusion, critica, fundamentacion
tedrica e investigacion, en torno a sus planteamientos, para construir
una propuesta mas viable y acabada que no se quede en planteamientos
desligados de unaaplicacion practica.

. Habria que profundizar en categorias como aprendizaje, educacion,

formacion y socializacion a fin de establecer sus articulaciones y dife-
rencias, de manera tal que se puedan sefialar con claridad los procesos
alos que aluden, las posibilidades y &mbitos de transformacion que
cada uno posibilite.
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4. Se descuida laimportancia de la relacion educativa. Mientras la relacion
educativa no se transforme, dificilmente podra cambiar la educacion.

5. El docente es un agente fundamental en la transformacion de la edu-
cacion. Mediante su intervencion se pueden impulsar los cuatro pila-
resy alcanzar una educacion para la vida como sefiala la Unesco (1998).
Sin embargo, mientras no mejoren las condiciones socioecondmicas
de los maestros y éstos a su vez no modifiquen sus practicas
(enmarcadas en la ensefianza tradicional y en una relacién educativa
vertical), indtiles son los cambios curriculares y las reformas que se
implementen, pues su docencia se mantiene inalterable. En la actua-
lidad es frecuente encontrar profesores que, a pesar de contar con
programas constructivistas, mantienen una ensefianza tradicional, ca-
racterizada por un estilo autoritario que fomenta la sumision y la
dependencia de sus alumnos. Vinculos que obstaculizan a todas luces
las propuestas educativas de la Unesco.

A manera de epilogo

A pesar de laimportancia que tiene la relacion educativa en el aprendiza-
je, ésta sigue siendo un espacio olvidado de investigacion e intervencion
en las propuestas y las reformas educativas. Cuando se aborda este tema,
por lo regular, solo se toca la dimension didéctica, dejando de lado los
procesos intersubjetivos que, sin duda, son los que determinan en buena
parte la relacion maestro-alumno y el proceso de ensefianza-aprendizaje.
A pesar de estos esfuerzos queda mucho por hacer. Los especialistas en
educacion tienen pendiente profundizar en este campo como una tarea
no solo interesante, sino necesaria.

Las relaciones sociales se institucionalizan, se codifican (se norman
y transforman) por medio de dispositivos. La educacion basica es un
dispositivo en el que intervienen objetos y sujetos, entramados por
discursos que vehiculizan saberes e inducen acciones, relaciones de poder,
que son fuerzas en luchay contradiccion. Para comprender y cambiar este
dispositivo se requiere emprender un trabajo de cartografia de elementos
que lo componen (saber, poder y subjetividad) y realizar un analisis
genealdgico de su aparicidn, para hacer ver y hacer hablar a los elementos
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que configuran su estructura, sus relaciones y las condiciones (que marca-
ron su emergencia) con el objetivo de desmantelarlos.

Las “urgencias” que hicieron surgir este dispositivo pedagdgico de edu-
cacion basica, en buena parte siguen vigentes, aunque han pasado por un
proceso de transformacion. Esto ha hecho que el dispositivo se haya mo-
dificado paulatinamente de acuerdo con las nuevas circunstancias sociales.
Los diversos elementos del dispositivo (la escuela, los sujetos educativos,
los discursos, etcétera) se han adecuado a los encargos sociales a lo largo de
su historia.

La transformacion de la educacion basica requiere un cambio donde se
resignifique la tarea social de este nivel educativo. Pero también, se necesita
transformar la relacion educativa, cambiar las significaciones imaginarias
instituidas, asi como las funciones que a cada miembro de la relacion se le
demanda. En especial, al maestro hay que eximirlo de la funcién represora
que se le encomienda. Es necesario resignificar la concepcion social del
profesor y del estudiante.

Es ineludible impulsar cambios en la docencia; no s6lo mejorar las
condiciones socioecondmicas y académicas de los maestros, hay que trans-
formar al profesor, elemento central de la relacién educativa, no porque
consideremos que es mas importante que el estudiante, sino porque en
buena parte en €l recae, hasta ahora, la responsabilidad de iniciar y soste-
ner el proceso de aprendizaje; modelando la relacion educativa en fun-
cién de las demandas que recibe y de la significacién imaginaria que
tiene para él su labor.

Cabe sefialar que si bien he destacado el papel contradictorio de la
educacion basica como dispositivo pedagdgico, reconozco laimportancia
que tiene ésta para favorecer el desarrollo personal y mejorar la calidad de
vida de las familias y comunidades que tengan acceso a ella. Sin embargo,
considero que dificilmente la educacion basica podra desarrollar todos los
beneficios potenciales que el informe de la Comisién Delors propone, mien-
tras siga siendo un dispositivo pedagdgico de ejercicio de poder.

La educacion basica por si sola no podra transformar la sociedad,
pero puede contribuir de manera importante para ello, a condicion de
que se transforme y deje de ser un dispositivo de sometimiento y socia-
lizacion disciplinaria. Para concluir quiero recordar unas palabras de Michel
Foucault:
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Sin duda el objetivo principal en estos dias no es descubrir lo que
somos, sino rechazar lo que somos. Tendriamos que imaginar y
construir lo que podriamos ser para librarnos de [...] las estructuras
del poder moderno [...] Debemos fundamentar nuevas formas de
subjetividad mediante el rechazo del tipo de individualidad que se
nos ha impuesto [1988:234-235].

En verdad la educacion encierra un tesoro (Delors, 1996), pero hay
que descubrirlo, rescatarlo, aquilatarlo y compartirlo. Para ello es necesa-
rio transformar la educacion, liberarla de las ataduras de los intereses
mezquinos que la han sujetado desde hace mucho tiempo. Se requiere
imaginar y construir una nueva educacion, para un hombre nuevo, que
logre rescatar a este planeta azul, que de manera imprudente amenaza-
mos con eclipsarlo...

Una utopia tal vez, pero la realidad estd hecha de suefios...
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