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I. INTRODUCCION

Discurrir sobre los contenidos programiticos de 1a educacién bdsica puede en-
tenderse de diversos modos. Cada persona puede abordar el tema desde una pers-
pectiva diferente, en funcién de los aspectos en que estd trabajando, de las cuestio-
nes que ese quehacer implica. Es posible analizar histéricamente los “contenidos™
de las acciones educativas, discutir en términos generales lo que debe ser ensefiado
aqui y ahora, enumerar algunos asuntos que deberdn ser incluidos en los programas
de educacién bésica, clarificar la dimension ideolégica de los contenidos de Ia edu-
cacidén y considerar el programa escolar como instrumento de coaccién sobre profe-
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sores y alumnos. En el momento de iniciar este didlogo, de aproximarse a este tex-
to, esas preocupaciones estin presentes, generando ciertas expectativas, llevando a
una determinada interpretacidén del tema, y pueden provocar malentendidos, en la
medida en que no se haga explicita nuestra perspectiva.

Entre todos los posibles enfoques, este texto pretende tan s6lo rescatar la fun-
cibn, el lugar, del contenido en la accién educativa y proponer algunas reflexiones
necesarias para el momento de seleccionar y organizar los contenidos programati-
cus. No se trata de relacionar los contenidos de la educacion bdsica, de presentar
una propuesta programética, sino de reflexionar sobre la funcion esencial del conte-
nido en el acto de educar y, en seguida, intentar extraer algunas conclusiones de es-
ta discusibn que permitan orientar la elaboraciéon de un programa. Sin embargo,
para entender el discurso que sigue se hace necesario explicitar en qué sentido se
habla aqui de educacion y de educacion bdsica.

La educacioén es una accioén social intencional, a través de la cual se promue-
ven determinados azprendizajes que contribuirdn para la realizacién de un proyecto
de sociedad. En esie sentido, es posible afirmar que la educacidn es un instrumento
y se diferencia del aprendizaje, que es un fenémeno mucho mas amplio. El aprendi-
zaje podria definirse como la forma de interactuar el hombre con su contexto, con
su realidad, modificando esa realidad en funci6én de sus objetivos y, al mismo tiem-
po, transformindose a si mismo, construyendo su humanidad.

Entendiendo asi “‘educacién”, dejaremos de juzgar las politicas educativas en
términos de productividad o de eficacia, y analizaremos esas politicas en funcion de
los objetivos que procuran alcanzar, del proyecto de sociedad que pretenden reali-
zar.

Una politica de “deseducacion’™ que intente mantener alejadas del poder a las
grandes mayorias serd una politica que promovera el analfabetismo, que expulsard
a los nifios de la escuela, que programaré acciones educativas irrelevantes. En térmi-
nos de discurso, la evasién y la repeticibn constituirdn un problema para este tipo
de politica: en realidad, serdn instrumentos aptos para que las mayorias asuman su
condicién de seres inferiores.

Cuando se considera la educacién como un problema técnico y se centrali-
zan los andlisis en la calidad, olvidando la finalidad, se llega a falsas conclusiones.
Por ejemplo, es muy comin oir, respecto a la falta de contenidos de nuestra escuela,
una expresién de nostalgia: *“la escuela de antes ensefiaba mas™. No se considera pa-
ra nada el proyecto de sociedad que esa escuela pretendia implantar; se olvida cuil
era la “clientela” de esa escuela y el alto grado de coincidencia entre el lenguaje de
los profesores y el de los alumnos en esa escuela que excluia a las grandes mayorias
de 1a poblacion,

Evidentemente, como instrumento, la educacién podrd ser utilizada para ma-
nipular a los hombres o para alcanzar la realizacién de sus intereses. Cuando el ins-
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trumento es alienado, utilizado por otras personas con intereses contrarios a los de
aquéllos envueltos en la accién educativa, la educacién serd un instrumento manipu-
lador. Sin embargo, la instrumentacion de cualquier accion educativa genera, al
mismo tiempo, un espacio donde puede ir siendo construida una cultura que res-
ponda a los intereses de los dominados, y cuando eso acontece, la educacion se
transforma en instrumento para la liberacién, para la realizacién del proyecto poli-
tico de esos sectores.

Podemos afirmar que toda educacidn estd orientada en una direccién: fuera
de la politica, la educacién es una falacia, un engafio. Sin embargo, al mismo tiem-
po, es necesario determinar de qué modo y hasta dénde el compromiso politico se
realizard en el campo especifico de la educacion.

IT1. EL SIGNIFICADO REAL DEL CONTENIDO

Hoy, en Brasil, se pretende hacer de la educacién instrumento de una pro-
puesta politica de construccion de la democracia. Los aprendizajes a ser promovi-
dos en la educacion bdsica serdn, en consecuencia, aquéllos que hagan posible la rea-
lizacion de ese proyecto politico. En una sociedad democritica es necesario que los
individuos y los grupos sepan reconocer sus intereses propios y los intereses de los
otros, que tengan capacidad para expresar esos intereses y para negociar su realiza-
cién, organiziandose para “‘utilizar” con esta finalidad los diferentes canales de re-
presentacién existentes. Las acciones educativas en el contexto de un proyecto de
democracia serdn expresion de un derecho de los ciudadanos, como también un ins-
trumento que posibilitard el aprendizaje de esas capacidades necesarias para garanti-
zar la continuidad de la democracia.

Todo esto tiene que ver con lo que es ensefiado en la escuela, con el conteni-
do de la educacién bdsica, relegado a un segundo plano por propuestas pedagogicas
modernizantes, que proclamaban la primacia del ‘““oficio” del profesor sobre los
contenidos. Al mismo tiempo, ajgunos educadores comprometidos se preocupaban
cada vez mds por la imposicion de programas que debian ser respetados y cuya eje-
cucidon era estrictamente controlada, con una practica educativa transformada en
acto rutinario y verbal, con la “trasmision’’ acritica de contenidos mutilados y de-
formados ideologicamente. Esta preocupacion llevd a muchos de ellos a alistarse en
la cruzada por mudar las “‘relaciones sociales’ de la educacién. Pero la tentativa de
acabar con el autoritarismo, la imposicién, la “violencia” simbdlica que reproducian
en el interior de la escuela las relaciones de opresion predominantes en la sociedad,
Hegd, no pocas veces, a formulaciones extremas y acabd confundiéndose con aque-
llas propuestas tecnocriticas que se apropiaron inclusive de ese discurso “‘compro-
metido™.

En oposicidon a esas propuestas pedagogicas surge la afirmacion del saber, en-
sefiado como el aspecto dominante en la accion educativa. Althusser, ya en 1964,
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distingue forma de contenido en la educacion, identificando el contenido con el sa-
ber y la forma con el método, y llega a concluir que la forma, o sea el método, cons-
tituye un aspecto secundario, subordinado, de la accién educativa. Hablar de méto-
do como lo prioritario es una forma de encubrir la realidad, afirma Althusser.

Este andlisis se difunde, llega a transformarse hoy en un lugar comun y sus
conclusiones son exageradas, hasta convertirse en una caricatura. Se decreta, en
consecuencia, ia muerte del método y el reinado del contenido. De ahi que hablar
ahora de contenidos programaditicos exige analizar cuidadosamente lo que estd por
detras de la declaracién de la “primacia” de los contenidos.

Es necesario repensar por lo menos dos aspectos. Devolver a los contenidos
programaticos su papel relevante en la accidn educativa, jimplica necesariamente
subordinar o pasar a un segundo plano el problema del método? La diferenciacion
entre contenido y forma, en una accidon educativa, jpuede reducirse simplemente a
caracterizar el contenido como programa y la forma como método? Vamos a discu-
tir brevemente estas dos cuestiones.

El diccionario define como contenido aquello que es contenido o encerrado
dentro de cualquier continente. En este sentido, contenido significa también, por
extensidn, el asunto, el tema, la materia de un determinado texto o documento.

(Existird entre el método y el conocimiento a ser ensefiado esa misma rela-
cién que hay entre contenido y recipiente? ;El método deberd entenderse como ia
“forma” en la cual el conocimiento socialmente producido se manifiesta en el acto
educativo? El papel del método se reduce entonces al de mero ““continente” y, co-
mo un modelo hueco, un molde, puede recibir tanto barro como plistico, en estado
liquido, o cualquier metal precioso derretido. En esa interpretacion, la “forma’ se
aproxima al concepto estético de organizacion de la materia en la obra de arte, a
través de la cual el artista trasmite su manera de ver y sentir el mundo, o también,
al concepto de “codificacién™ en la teoria de la comunicacion, que implica selec-
cionar y dar una determinada sintaxis a los elementos de un cédigo para trasmitir
una informacion. En ambos casos, la forma es un “vehiculo” del contenido, apa-
riencia fisica a través de la cual se expresa otra cosa.

En el campo de la l6gica encontramos también una definiciéon de las relacio-
nes forma-contenido. Se define el contenido, o materia de un raciocinio o enuncia-
do, como las determinaciones particulares que dan a una forma su aplicaci6én con.
creta. La forma, en este caso, es una organizacién, una estructura légica gue expre-
sa una determinada relacién entre los términos a los cuales se aplica. El “formalis-
mo” considera la validez de un raciocinio como una caracteristica puramente for-
mal, que depende sOlo de la correccion de su construccién sin tener en cuenta los
contenidos a los que €1 puede referirse. Existen, ademads, otras formulaciones de la
teoria del conocimiento que atribuyen también un papel predominante a la forma.
Para Kant, por ejemplo, los datos simples que recibimos a través de los sentidos,
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sOlo pueden ser percibidos y comprendidos mediante una serie de relaciones que
establecen entre ellos las leyes del pensamiento, las formas.

Con relacion al vocablo “método™, es preciso también hacer una ripida re-
vision de sus “significados”. En un sentido amplio, significa el camino a recorrer
para llegar a un fin, para alcanzar un determinado resultado. Esta definici6n, basa-
da en la propia etimologia de la palabra, se va llenando con contenidos semanticos
especificos en el contexto de diferentes discursos. Para la teoria del conocimiento,
¢l método es-el camino para llegar a Ia verdad, Ia via que los hombres deben andar
para conocer las cosas y su estructura esencial, que no se “muestran” tal como son
directamente. De ahi se desprende que, segiin esta acepcidn, el método implica mu-
cho mds que un camino, no es apenas un mapa del tesoro. Karel Kosik afirma:

El conocimiento de la realidad, el modo y la posibilidad de conocer la realidad de-
penden, al final, de una concepcion de la realidad, explicita o implicita. La cues-
tioén: *“;como se puede conocer la realidad?”, es siempre precedida por una cues-
tidn mds fundamental: “;qué es la realidad?”,

Podriamos agregar que Ia respuesta a esta segunda cuestion fundamental de-
terminari la respuesta a la pregunta sobre “‘el como”. Por eso, se puede afirmar que
una opcidon metodoldgica implica una opcidn sobre lo que es la realidad y el hombre
como sujeto en interaccion con ella, y también presupone una toma de posicién res-
pecto a las “relaciones de produccion”™ y ““apropiacién™ del conocimiento sobre esa
realidad.

En el contexto de la pedagogia, el vocablo mérodo significa “proceso o técni-
ca de ensefianza’. Aquif se emplea la palabra con un significado mucho mas estric-
to: el camino mas adecuado para alcanzar los resultados previstos en un plano de
ensefianza. De ahi que sea imprescindible especificar en qué sentido se utiliza el tér-
mino. Ciertas conclusiones pueden tener validez cuando se emplea dicha palabra en
su significado estrictamente pedagégico, hasta didictico, podriamos afirmar. Sin
embargo, si se considera el contenido de la palabra en el sentido filos6fico, no pue-
den aceptarse tan facilmente las mismas conclusiones. Con frecuencia, esos dos ni-
veles de significacidén se confunden, ingenua o deliberadamente, vy el método —co-
mo el “camino para liegar a la verdad”— se reduce a una serie de técnicas, o inclusi-
ve medios, materiales o instrumentos a través de los cuales ese método es operacio-
nalizado en el campo especifico de las acciones educativas. Esta consideracién del
método como un conjunto informe de técnicas e instrumentos, esta vision formalis-
ta, olvida que toda posicidn respecto al método envuelve una concepcién de la reali-
dad y de las relaciones del sujeto con esa realidad.

Una vez definido brevemente el sentido en que utilizaremos algunas palabras,
volvamos a las dos cuestiones planteadas sobre la afirmacion de Althusser en cuanto
a la primacia de los contenidos.

iL.a primacia del contenido implica necesariamente Ia subordinacién del pro-
blema del método? ;Ser4 necesario avanzar en el pensamiento pedagbgico de forma
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pendular, yendo de un extremo para otro, pasando de propuestas ‘“‘anticontenido a
propuestas exclusivamente ‘“‘procontenido”? De concebir el curriculum como un
paquete de contenidos que debe ser asimilado por los alumnos ¢n un plazo m4ds o
menos corto, ;sera necesario pasar a un curriculum que se agota en una propuesta
de reiaciones personales entre profesores y alumnos, donde el tiempo ya no tiene
ninguna importancia? Frente a las pedagogias que promueven la imposicién de los
contenidos, que miden la eficacia de la acciébn educativa en términos de la cantidad
de informaciones recibidas y asimiladas por los alumnos, se levanta como propuesta
el vaciamiento de las acciones educativas, lo que significa negar el acceso de las ma-
yorias al saber social sistematizado. Del papel del profesor como manipulador, co-
mo la Onica persona que sabe frente a los alumnos que no saben, se pasa con fre-
cuencia a la omision total del profesor, que retira su saber de la situacidén concreta
de ensefianza-aprendizaje.

Los alumnos de la Escuela de Barbiana reflexionan sobre este absolutismo de
los pedagogos. Cuentan, en Cartas a ung profesora, que un ‘‘pedagogo” visito la es-
cuela y observando todo criticamente, afirmé: “En tanto los profesores y los pro-
gramas sean lo que son, cuanto menos los nifios del pueblo vayan a la escuela sera
mejor’. Ante este comentario, los alumnos de Barbiana reflexionan: ‘Puede ser
verdad, pero para mudar los profesores y el contenido es preciso que nosotros lie-
guemos a ser gobiemo y para ser gobierno es necesario apropiarse del lenguaje™.

Es preciso no caer en falsas dicotomias, devolver a los contenidos su papel en
el proceso educativo no implica necesariamente desvalorizar los métodos. No se tra-
ta de decidir cudl de ellos tiene primacia en el proceso, sino de reflexionar sobre el
lugar que ocupan el contenido programitico y el método en las acciones educativas.
Inclusive considerando el método en su sentido mads estricto —como las técnicas y
procedimientos de ensefianza, como el saber-hacer del profesor—, aquél tendra un
papel importante en la accidon educativa. Estar alerta frente a las tentativas de es-
camotear los contenidos, reconocer su fundamental importancia, no implica desco-
nocer el ‘‘valor” de las formas. Las limitaciones de los c6digos, las resistencias de
los materiales, Ias dificultades para llegar a expresar a través de ellos ciertos descu-
brimientos, derivan de la interpretacion de la realidad que estd agazapada en las
formas, del contenido que ellas “encierran”.

La segunda cuestion expresada, la identificacién de forma y método en el
proceso educativo, en la medida en que se entiende “método” en su doble significa-
<ién de camino para conocer la verdad de las cosas y procedimiento de ensefianza,
exige una reflexidon mis profunda.

Para comprender mejor nuestra resistencia a aceptar esa reduccion del “méto-
do” a la “forma” analizaremos brevemente cémo se presenta esa relacidn en el
campo de la creacion artistica y en la teoria de Ia comunicacién. Watzlawick,
Beavin y Jackson afirman que toda comunicacidén implica un compromiso politico;
por lo tanto, simultineamente, da alguna informacion y define la relacion entre las
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personas que se comunican. Cualquier mensaje trasmite dos tipos de informacio-
nes: una sobre los objetos, y otra sobre la informacién misma. Este segundo tipo de
informacion define las interacciones que la comunicaciéon establece entre las perso-
nas,y entre ellas y la realidad. Asy, los autores distinguen en todo mensaje aspectos
denotativos, que trasmiten los datos de ia comunicacién, y aspectos connotativos,
que dicen cémo debe ser entendida esa comunicacién y que corresponden al nivel
de la “metacomunicacién™. Ambos son aspectos referenciales en ¢l sentido que es-
tan relactonados con una realidad; ambos estdn incluidos en lo que podriamos lla-
mar el “contenido del mensaje’”. Otra cosa es el “codigo™ y el “medio’ o “‘canal”
de la comunicacion, las formas a través de las cuales el mensaje se materializa.

En la teoria de la comunicacién, como en el pensamiento pedagogico, existe
una corriente que privilegia las técnicas, los medios, los instrumentos. Su mas clara
formulacion es la frase de McLuhan: “El medio es el mensaje”. Enzensberger anali-
za con profundidad esa teoria y su contenido ideolbgico. Afirma que la frase de
McLuhan es una constatacion de que quienes dominan los medios de comunicacién
nto tienen mas qué decir, es una manifestacion de su esterilidad. Ellos quieren domi-
nar los medios para no decir nada. Por otra parte, ese vacio de contenido puede in-
terpretarse como la necesidad de convencer a la poblaciéon de la inutilidad “politi-
ca” de los medios de comunicacién. Como el mismo autor sefiala, hoy los medios
no estdn al servicio de la comunicacién, sino que mas bien la obstaculizan; no per-
miten el didlogo, reducen al “‘interlocutor” a receptor, atribuyéndole una pasividad
casi absoluta. Y esta transformacion de un medio de comunicacién en mero medio
de distribucién de informacién, la reduccién de la posibilidad de respuesta al mini-
mo, no tiene ya ninguna justificacién técnica. Pero, al mismo tiempo, Enzensberger
previene contra la posibilidad de caer en el error complementario: pensar que et
medio es indiferente, que cualquier medio es adecuado para difundir cualquier men-
saje, sin considerar las interacciones entre la estructura del medio y la del mensaje.
La falacia consiste en reducir el mensaje a los medios.

El problema del contenido y la forma se presenta también en el 4mbito de ia
estética. La forma es la organizacidn de la materia, a través de Ia cual se expresa un
determinado contenido. El artista da forma al material con el cual trabaja para ex-
presar su mensaje. Del proceso creador, del proceso de produccion de la obra, sur-
gen al mismo tiempo el contenido y la forma. Aqui también aparece el peligro de
un formalismo vacio. Mario de Andrade, en una carta al compositor brasilefio Ca-
margo Guarnieri, habla del peligro de que la técnica se transforme en oficio y que ¢l
oficio genere apenas formas vacias; de que el oficio del artista finja lo esencial. Y
concluye: “En ese caso, usted descubriri que no inventd una sonata, apenas [a es-
cribio™.

Volviendo a la accion educativa, jserd posible identificar el método con la co-
dificacién del mensaje, con la forma que el artista da a la materia? ;O el método
tiene mas que ver con el proceso de produccién de la obra de arte, con aquellos as-
pectos denotativos, incluidos en el contenido del mensaje?
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Algunos pedagogos que declaran la primacia de los contenidos afirman: “lo
mds importante en Ia accién educativa es 1o que se dice, lo que se calla, lo que se
presenta en ella”. Pero surge aqui una cuestién: ;jquién dice, calla o presenta? ;Se-
r4 que hay un actor y un piblico apenas espectador en la accion educativa? ;Sera
que existe también en la educacidn un escenario y una platea? Y asi estamos en-
trando en el problema del método como una opcién inevitable en cuanto al conte-
nido. ;Se trata de trasmitir informaciones, contenidos como productos, o de pro-
ducir conocimientos? Evidentemente, ese “producir” implicard un cierto grado de
apropiacion de conocimientos ya producidos por otras personas. Aprender geome-
tria, afirma Snyders, es también crear una actitud matemadtica, rehacer ¢l camino
que conduce a una determinada demostracién y continuarlo, o por lo menos, intuir
por dénde va a continuar ese camino.

Es evidente que no es posible trasmitir informaciones. Esta accién implica, al
mismo tiempo, difundir ciertos patrones de pensamiento y accién como legitimos,
vilidos, racionales; implica determinar una forma de relacionarse los hombres entre
si y con la realidad. En este sentido, se habla del “curriculum oculto”. Junto con
la trasmisién de una serie de informaciones e instrumentos, la escuela ensefia tam-
bién a aceptar recompensas no relacionadas con la tarea; a estudiar por la nota; a te-
ner una actitud negativa frente a los conflictos; a considerar al hombre como instru-
mento de Ias instituciones y no como su creador. La ciencia, por ejemplo, se pre-
senta como un producto concluido, patrimonio de la sociedad, y ¢l conocimiento
aparece como un atributo del poder y no como un instrumento de poder. En resu-
men, si es verdad que nadie aprende a aprender sin aprender alguna cosa; que no es
posible adquirir un método sin aplicarlo a un cierto dominio de lo real, es también
cierto que para conocer alguna cosa es preciso utilizar un método.

Ahora podemos reubicar el problema de la primacia de los contenidos, del sa-
ber ensefiado. Una pedagogia se define por ¢l tipo de hombre que se propone con-
tribuir a formar, por los aprendizajes que privilegia. EIl valor intrinseco y positivo
de la educacién consiste, precisamente, en la apropiacién de una totalidad de posi-
bilidades de dominio sobre la naturaleza y sobre el hombre. Una pedagogia que
propone esta apropiaciéon del saber no puede limitarse a difundir informaciones, de-
be procurar organizar procesos de produccién colectiva de conocimientos. En este
caso, los contenidos de Ia accion educativa no seran sélo informaciones sobre la rea-
lidad e instrumentos ya elaborados, sino también ese mismo proceso de produccitn.

Cuando Ia educacién se concibe como trasmision, el método es un instrumen-
to del trasmisor, es un instrumento del profesor, es un método de exposicién.
Cuando la propuesta educativa es Ia produccién de conocimiento, ¢l método es el
método de la investigacion; es un instrumento del profesor y de los alumnos, pasa a
constituir una parte del contenido, una parte de lo que debe ser ensefiado.

Las propuestas educativas exclusivamente ‘“‘pro contenido’ trasmiten un saber
dominador, un saber que contiene dentro de él elementos que legitiman la domina-
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cion, que inhiben la posibilidad de los hombres de transformarse en sujetos de su
propia historia. Ese saber dominador hace a los hombres instrumento de otros
hombres, se torna ajeno, encubre su origen social. Es un saber que fue expropiado
y es devuelto a sus creadores en la forma de recetas, instrucciones, postulados. Es
un saber que crea al mismo tiempo al hombre culto, al doctor, y al hombre que no
sabe nada; a los hombres que solo podrdn utilizar instrumentos o memorizar infor-
maciones.

El contenido de la educacion debe ser, por el contrario, una apropiaciéon criti-
ca de la cultura, entendiendo la cultura como la sintesis de la capacidad humana de
actuar fisicamente y representar mentalmente, como la sintesis de operacién e inte-
ligencia. En este sentido, la cultura es un producto permanente del existir humano,
resulta de la forma de vida del hombre en el mundo. Vieira Pintd la define como al-
go que se produce al mismo tiempo que ¢l hombre; la creacion de la cultura y la
creacidn del hombre son, en verdad, dos fases de un mismo proceso. Ella nace per-
manentemente del acto de dominacion del mundo por el hombre, para *‘autoprodu-
cirse”; resuita de la complejidad creciente del trato de los hombres con su contexto,
para producir su existencia.

La cultura tiene dos dimensiones: es al mismo tiempo producto y proceso, ¢o-
mo critica de los productos. Cuando se considera la cultura como contenido de la
educacidn se estd hablando, entonces, de dos formas de realidad: por un lado, las in-
formaciones sobre las cosas y los fendmenos, los conocimientos acumulados que
son patrimonio de la sociedad; y por otro, Ia explicitacion del método a través del
cual estos conocimientos fueron producidos, operacionalizado en los instrumentos
que posibilitardn una visién cada vez mas aguda de la realidad y en las técnicas que
permitirin preparar y utilizar esos instrumentos. Por eso, cultura es al mismo tiem-
po bien de consumo —informaciones, objetos, codigos— y bien de produccion —un
conjunto de posibilidades que permitirin avanzar en la exploracién cognitiva del
mundo. Es, al mismo tiempo, una serie de conocimientos producidos sobre la reali-
dad y una definicién de lo que es conocer, como momento de apropiacion de la rea-
lidad, para continuar operando sobre ella. Karel Kosik define el “conocer’” como
llegar a comprender las cosas, a ver su estructura mds profunda, separando el fen6-
meno de la esencia, lo principal de lo secundario, la apariencia del ser de las cosas.
Es mostrar, desvendar el caricter especifico de las cosas, su coherencia interna; lo
que implica una percepcion del todo, del cual se desprenden o destacan ciertos as-
pectos. Kosik afirma que esta definicién de conocimiento implica una determinada
concepcion de la realidad:

La diferencia entre conocimiento sistemitico aditivo y conocimiento dialéctico es
esencialmente diferencia entre dos distintas concepciones de la realidad. (...) prin-
cipic metodolégico de Ia investigacion dialéctica de la realidad social es el punto
de vista de la totalidad concreta, que antes de todo significa que cada fenomeno
debe ser comprendido com o momen to del todo.
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A partir de ahf comienza el proceso de conocer procurando destruir la “cisca-
ra” de la pseudoconcreticidad que cubre los objetos; es un proceso de critica de la
civilizacién y de la cultura. La conciencia ingenua, afirma Kosik, acepta la pseudo-
concreticidad y no percibe la cosa en relacién con el todo, no tiene conciencia de
esa relacion.

En esta perspectiva, la apropiacion critica del saber socialmente producido en
funcion de los intereses de la clase implica, necesariamente, el método. Esa apropia-
cidn debe ser critica, porque el saber sistematizado es también histdrico y, como
tal, no acumula conocimientos neutrales, sino aquéllos que contribuyen a satisfacer
los intereses de los grupos dominantes. Por eso es preciso ¢xplicitar, ¢n ¢l momento
de la apropiacion, la historia, el proceso de produccion de ese conocimiento. El sa-
ber es meramente utilizado por determinados grupos; esos grupos también orienta-
ron el proceso de su produccidn, eligieron los caminos por donde la ciencia debia
avanzar, formularon a la realidad algunas cuestiones que tenian que ver con la po-
sibilidad de mantener su dominacién, investigaron algunas cosas y olvidaron com-
pletamente otras, produciendo asi un conocimiento deforme, que deberi ser anali-
zado criticamente para volver a ser colocado en funcién de las necesidades del hom-
bre.

Es esa posibilidad de analizar criticamente el saber producido y andar por
otros caminos la que queda practicamente anulada cuande el conocimiento se pre-
senta como una cosa ya concluida, como un patrimonio que beneficia a todos por
igual.

Hablando de los libros de texto de Ia escuela primaria, afirma Mario Lodi:

Encontramos el concepto de cultura com o entidad ya organizada, que existe en el
mundo exterior y que el alumno asimila gradualmente todos los dias. (...) la cul-
tura y Ia moral son entidades que estin por encima y por fuera de la experiencia,
completamente desligadas de la vida.

Asi, cuando se asume la propuesta de la primacia de los contenidos debe te-
nerse al mismo tiempo claridad sobre lo que eso significa: una apropiacion critica
del conocimiento; apropiacion del saber socialmente sistematizado, pero también de
las formas empleadas para producir ese saber, del método. En este sentido, el méto-
do es precisamente lo que posibilitara la critica del saber acumulado.

Podemos identificar nuestro concepto de “método’ con lo que Gramsci llama
“filosofia de la praxis”. Después de afirmar que es necesario entender que la filoso-
fia o concepcion del mundo existe siempre en el lenguaje, en el sentido comun, en
el folkdore, y que los hombres piensan y obran con referencia a esa filosofia, Gram-
sci se pregunta si serd mejor pensar sin tener conciencia de ello —participar de una
concepcion del mundo impuesta por el contexto— o, por el contrario, elaborar criti-
camente esa concepcion.
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Ese pensar sin conciencia lleva al hombre a actuar al mismo tiempo con refe-
rencia a su concepcién del mundo, manifiesta en las formas de supervivencia y de
resistencia, v a partir de una concepcién del mundo propia de los intelectuales, que
pertenece a otros grupos. Esa concepcidn “extrafia”, en cuanto afirmada, aunque
sea apenas verbalmente, lo somete y subordina a esos grupos:

Puede decirse que tiene dos conciencias tedricas (o una conciencia contradicto-
ria): una implicita en su hacer, ¥ que realmente lo une a todos sus colaboradores
en la transformacién prictica de la realidad; y otra superficialmente explicita o
verbal, que ha heredado del pasado y ha recogido sin critica. Pero esa conciencia
“verbal’’ no carece de consecuencias: vuelve a anudar el sujeto con un determina-
do grupo social, influye en la conducta moral, en 1a orientacion de la voluntad, de
una manera mads ¢ menos enérgica, que puede llegar a un punto en el cual la con-
tradictoriedad de la conciencia no permita ya ninguna accion, ninguna decision,
ninguna eleccién, y produzca un estado de pasividad moral y politica.

JCodmo superar esa concepcion del mundo ocasional, disgregada, que incluye
al mismo tiempo elementos primitivos, informaciones cientificas, prejuicios, intui-
ciones, residuos de épocas pasadas? ;Co6mo avanzar hacia la construccion de una
concepcidn del mundo unitaria y coherente? Criticando esa concepcién del mundo,
criticando los elementos que ella tiene del sentido comin y de la filosofia de los in-
telectuales. Esa critica implica ¢l conocimiente de la filosofia producida hasta aho-
ra y de las estratificaciones consolidadas que ella ha dejado en la cultura popular,
para avanzar en la construccidn de esa concepcidn propia del mundo, todavia em-
brionaria y que apenas se manifiesta ocasionalmente cuando los hombres actian co-
mo un conjunto organico, en funcidén de sus propios intereses de clase.

El método que para nosotros debe estar comprendido en el contenido de la
educacién es, en consecuencia, el que parte de la critica del sentido comiin y de la
filosofia de los intelectuales, procurando entender el origen en la historia de los pro-
ductos de la cultura y analizar la realidad tratando de ordenar coherentemente la vi-
sion de los diferentes agentes historicos, intentando rescatar el contexto en el cual
los problemas han surgido. Recuperar el momento de produccion de la cultura para
criticar los productos, implica tomar conciencia de su valor real, de su significacion
como un eslabon en la cadena de la historia. De este modo, serd posible fijar los
problemas actuales o las nuevas formas que asumen hoy los viejos problemas. No se
trata de conocer la historia como una narracién, sino como un proceso del cual no-
sotros somos al mismo tiempo producto y productores.

(Como, por qué, por quién fue producido el saber que estd ahi? ;Qué prove-
cho podemos obtener de é1?

De este modo, ¢l contenido del proceso educativo sera la creacion de la cultu-
ra y podrid hablarse de educacién como producciéon de conocimientos y no como
trasmisidon de un conocimiento ya totalmente acabado.

Nuestra formacion como intelectuales podria llevarnos a hacer el siguiente
cuestionamiento: ““;Coémo hablar de produccién de conocimiento si no se crea na-
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da nuevo? De hecho, es apenas una metifora. La produccién de conocimiento
acontece en los laboratorios, acontece en la prictica teérica de los intelectuales, y la
educacidén se reduce apenas a representar, a ‘dramatizar’ ese proceso de produccién
de conocimiento para facilitar su trasmisioén®. Para salir al encuentro de esta astuta
argumentacion es bueno recordar un parrafo de Gramsci:

Crear una nueva cultura no significa sdlo hacer individualmente descubrimientos
“originales”; significa tam bién, y especialmente, difundir criticamente verdades ya
descubiertas, “‘socializarlas™, por asi decirlo, y convertirlas por tanto en base de
acciones vitales, en elemento de coordinacion y de orden intelectual ¥y moral. El
que una masa de hombres sea llevada a pensar coherentemente y de modo unita-
ric el presente real, es un hecho “filosofico” mucho mds importante y “original>
que el descubrimiento, por parte de algin “genio™ filosofico, de una nueva verdad
gque se mantenga dentro del patrimonio de pequefios grupos intelectuales,

El contenido de la educacidn, el saber enseflado en la accién educativa, debe
abarcar, por tanto, los conocimientos, los instrumentos y las informaciones sobre la
realidad, asi como el método a través del cual esas informaciones, esos conocimien-
tos y esos instrumentos fueron producidos. Es asi que rescatamos la propuesta de
la primacia del contenido y la secundaricdad de la forma, entendida como las téc-
nicas, los materiales a través de los cuales ese contenido de la educacion serd opera-
ciontalizado.

ITI. ORIENTACIONES PARA DETERMINAR EL CONTENIDO DE LA
EDUCACION BASICA

A partir de esta comprensién podemos exponer algunas orientaciones para la
determinacién de los contenidos programéticos de la educacién basica. Estas orien-
taciones tienen como funcidén ofrecer una contribucion a los educadores para los
procesos de seleccion y organizacion de contenidos.

1. Una orientacién consiste en tomar en cuenta, en el momento de elaborar
los programas para educacidén basica, la relevancia, la significacion de los conteni-
dos. En este sentido, Freire habla de la rigurosidad del conocimiento necesario.

En la misma carta de Mario de Andrade, que ya citamos en el momento de
discutir el problema del contenido y de Ia forma en la estética, é1 comenta esta ca-
racteristica de “ser necesaria” que debe tener una verdadera obra de arte. Refirién-
dose a una sonata que Camargo Guarnieri le habia enviado, Mario de Andrade afir-
ma:

Después de oida la sonata yo me olvido de ella, nunca mas en la vida tendré de-
seos de escuchar de nuevo esa sonata. Verifico que ella no es esencial, no es una
CcOsa necesaria.
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Los alumnos de la educacion bisica podrian repetir estas palabras de Mario de
Andrade con respecto a muchos de los contenidos que forman parte del programa
escolar. Son cosas que nunca mds en la vida tendrdn deseos de oir de nuevo, que
nunca mds volverdn a utilizar. Son cosas que no eran necesarias para ellos; conteni-
dos irrelevantes, no significativos.

Surge aqui una cuestién importante: ;C6mo definir la relevancia de determi-
nados contenidos? En primer lugar, es preciso estar prevenidos contra algunas tram-
pas que nos llevan, a veces, a presentar como necesarios contenidos innecesarios o a
disfrazar de innecesario el saber que es en realidad indispensable para los hombres.
Esto ultimo es lo que acontece con mayor frecuencia: el saber necesario se presenta
en la situacidon educativa como algo initil, sofisticado, tedioso, dificil.

Durante nuestro trabajo de investigacién participante en el Estado do Ceard,
en el didlogo con los campesinos fue evidente hasta qué punto ellos han internaliza-
do ese “mensaje” de la inutilidad de la educaciéon. Una profesora rural escribi6 el si-
guiente texto para comunicar a la comunidad la marcha de la investigacion:

(...) todos dijeron que la escuela no estaba sirviendo para quien moraba agqui en
Ipueiras, muchos afirmaron que era mejor ser analfabeto que saber leer y no tener
empleo, y tam bién que tener saber y ser agricultor no sirve para nada.

¢El contenido necesario serd aquél que tiene directamente que ver con la ex-
periencia concreta de los alumnos? Es interesante recordar aqui{ una reflexién de los
alumnos de la Escuela de Barbiana. Ellos sefialan como ejemplo de la inutilidad de
algunos contenidos el siguiente problema que un profesor les plante6:

Un sdlido estd formado por una semiesfera superpuesta a un cilindro, cuya super-
ficie corresponde a tres sép tim os de aquélla.

Ese problema sugiere a los alumnos de Barbiana una escultura de la bienal, y
afirman que s6lo podria haber surgido en la inente de un enfermo. El mismo pro-
fesor, cuando procura ligar los contenidos con la experiencia concreta de los alum-
nos, transforma apenas el problema: “Una caldera tiene la forma de una semiesfera
superpuesta...”’.

La propuesta de definir los contenidos necesarios por la incorporacion de la
experiencia concreta de los alumnos puede ser una cuestién formal, un vestir con
otro ropaje los mismos contenidos innecesarios. En el otro extremo, esa propuesta
puede llegar a transformarse también en ia retirada del saber sistematizado de la ac-
cion educativa, limitindose a contenidos regionalistas y foikloricos.

{C6mo superar el dilema y decidir sobre los contenidos que son necesarios?

Snyders define la pedagogia como la unidad dialéctica entre continuidad y
ruptura, que tiene que ver con la necesidad de apropiarse del saber, de 1a cultura, de
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salir de la inmediatez, de la aproximacion para liberarse tanto de los prejuicios y de
los estereotipos como de la presion difusa de las ideologias dominantes.

Ese momento de ruptura tiene que ver con lo que Karel Kosik [lama 1a *“des-
truccion de la cdscara de la pseudo concreticidad”, que s6lo sera posible a partir de
la visidn del contexto global, del todo en el cual se inserte 1a experiencia cotidiana

del grupo.

Queda todavia sin respuesta la cuestion del equilibrio necesaric entre conti-
nuidad y ruptura. Esa respuesta, sin embargo, deberi ser buscada en la situacion
educativa concreta. Encontrarla dependerd, fundamentalmente, de la competencia
técnica y del compromiso politico del educador con el grupo de educandos, con ¢l
proyecto de sociedad que responda a los intereses de estos ¢ltimos.

2. Otra orientacién tiene que ver con algunos contenidos que no podrian es-
tar ausentes en un programa de educacioOn bésica: el lenguaje, las matematicas, el
trabajo v la iniciacion cientifica.

2.1. En primer lugar, ¢l lenguaje debe ser uno de los contenidos esenciales de
la ensefianza bdsica. Los alumnos de la Escuela de Barbiana reafirman esta impor-
tancia del lenguaje como contenido de la educacion:

Necesitamos el idioma, porque el idioma nos hace iguales. Igual es aquél que sabe
expresarse y entiende la expresion de los demas.

Gramsci afirma también 1a necesidad de reflexionar sobre el idioma, que en-
cierra una filosofia que orienta el actuar del hombre sin tomar conciencia, a veces,
de ese contenido. La creacidén de una nueva cultura exige ese anilisis critico y tam-
bién Ia ampliacién del idioma como instrumento de apropiacion de la realidad:

“Si es verdad que todo lenguaje contiene elementos de una concepcidon del mundo
y de una cultura, serd también verdad que por el lenguaje de cada cual se puede
juzgar la mayor o menor complejidad de su concepcion del mundo. El que no
habla mds que su dialecto o comprende s0lo parcialmente la lengua nacional
participa, por fuerza, de una concepcién del mundo mis o menos estrecha y
provincial, fositizada, anacronica (...) sus intereses serin restringidos,mas o menos
corp orativistas 0 economicistas, no universales.

La lectura y la escritura son instrumentos esenciales de la construccion de esa
concepcion del mundo unitaria y coherente, universal. La lectura no es sélo la lec-
tura del texto, sino también del contexto, de la realidad. La lectura implica ese re-
conocimiento del grupo, de sus intereses propios y, también, de los intereses de los
otros grupos. La escritura no es tnicamente Ia escritura de textos, significa que el
grupo consigue expresar sus intereses y actuar en funcidon de ellos, consigue escribir
su historia en lo cotidiano.

2.2. En segundo lugar, uno de los contenidos esenciales de la educacién basi-
ca deberdn ser las matematicas, no por estar en la base de las ciencias de la naturale-
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za y por ser una fuente inagotable de nuevos descubrimientos, sino por constituir

un codigo ““social” que impregna nuestra vida cotidiana actual.

Como instrumento para comprender y transformar la realidad, extendiendo
el dominio de los hombres sobre ella, el pensamiento matemadtico se ha mostrado
extraordinariamente eficaz. La ciencia y la técnica comenzaron a desenvolverse mas
ripidamente a medida que los hombres operaban abstractamente con ciertas pro-
piedades de los objetos concretos, como la forma, Ia dimensioén, la cantidad.

Sin embargo, casi siempre en las actividades de educacién basica, las matema-
ticas se presentan como una disciplina drida, trabajosa, totaimente desligada de lo
cotidiano vy sin sentido, lo que de hecho convierte a esta materia en instrumento de
seleccion. Es necesario revertir esa situacion y ensefiar las matemdticas como cien-
cia humana, como lengua viva. Para eso, serd preciso no memorizar férmulas, prin-
cipios, mecanismos operacionales, sino entender la evolucién del pensamiento 16gi-
co-matemidtico, reproduciendo los caminos andados en el origen de las ciencias. No
basta memorizar la tabla de multiplicar para aprender matematicas, aunque €so sea
también necesario; debe entenderse al mismo tiempo co6mo y por qué surgen las
operaciones como la respuesta mas econdmica a problemas concretos, deben consi-
derarse aquellos problemas en apariencia mas elementales que constituyen la piedra
fundamental del complejo ““edificio matemdtico™.

No obstante, las matemaiticas son uno de los lenguajes mas utilizados en ia so-
ciedad por su rigurosa sintaxis. El hombre es el Ginico animal capaz de utilizar c6di-
gos digitales, o sea, de operar con digitos en [ugar de datos concretos, luego de esta-
blecer entre ambos una correspondencia arbitraria. Eso exige, para participar plena-
mente en la sociedad actual, el dominio de las operaciones matemaiticas fundamen-
tales. En caso contrario, los hombres quedan limitados tanto en su capacidad de co-
municacién como en su posibilidad de “entender” el contexto en el cual estan in-
mersos.

Una pelicula italiana narra la historia de un hacendado que intenta desviar ¢l
curso de un rio para irrigar sus plantios. Ese rfo cra limite entre sus propiedades y
las tierras de una pequefia aldea campesina. L.o0s campesinos, informados de lo que
pretendia hacer el hacendado, se arman con palos y azadas y parten dispuestos a de-
fender su rio. Pero los “acélitos” del hacendado consiguen parar la revuelta argu-
mentando que su sefior concedia desviar el rio apenas 2 kilémetros y no 2 000 me-
tros como habia pensado, atendiendo asi a la peticién de sus vecinos. Esa enorme
disminucion, de 2 000 a 2, acaba tranquilizando a los campesinos, que vuelven a sus
casas. Lo grotesco de esa escena muestra claramente la facilidad con que puede ser
manipulado un grupo de personas a las cuales la sociedad les neg6 el acceso a uno de
sus mas importantes codigos. La historia de la pelicula se sitiia en los primeros afios
del siglo; puede ser que hoy ya no sea tan ficil engafiar a los campesinos con el rio,
pero el ejemplo puede aplicarse por extensién a la inflacién, a la deuda extema, a
los salarios, etcétera.
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2.3. En tercer lugar, los programas de educacién bdsica deben procurar unir

educacién y trabajo productivo, restableciendo la “humanidad™ del trabajador es-
cindida por la divisidén social del trabajo en los paises industriales. Esa vinculacion
no se postula en el sentido de adiestramiento a que s¢ refiere, en muchos casos, la
formacién profestonal o la calificacién de mano de obra. Se relaciona con la necesi-
dad de recuperar la integracidén mano-cerebro, elementos separados por la division
social del trabajo. En este sentido, es preciso que la educaciéon posibilite la com-
prension de las fases cientificas y tecnolédgicas de la produccién. No se trata de en-
sefiar a los agricultores a preparar la tierra en el programa escolar, sino de procurar
que ellos sean conscientes del proceso que desarroilan, para que puedan dominarlo
y no sean dominados por él. El trabajo que eflos realizan como parte de la unidad
productiva familiar debera ser rescatado en el programa escolar como una situacion
de aprendizaje, como principio activo de los contenidos programaticos de la educa-
cion basica.

Esa recuperacion de la vision integral del trabajo permitira devolver a los hom-
bres su dignidad. Como afirma Karel Kosik:

El trabajo es procedimiento o accion en que de cierto modo se constituye la uni-
dad del hombre y de la naturaleza en la base de su reciproca transformacion: el
hom bre se objetiva en el trabajo, ¢l objeto arrancado det contexto natural original,
es modificado y elaborado. El hombre alcanza en el trabajo la objetivacion, y el
objeto es humanizado. En la humanizacion de la naturaleza y en la objetivacion
(reatizacion) de los significados, el hombre constituye el mundo humano.

En la sociedad contemporinea, el trabajo ha sido degradado. E! saber es reti-
rado del trabajo y reintegrado a la vida de los hombres de modo que contribuya a su
deshumanizacién, es transformado en una entidad que tiene valor por si misma,
completa, acabada, que ya no es parte del trabajo, sino una fuerza alienada, un po-
der exterior al hombre que, por eso mismo, Io domina y o deshumaniza.

Finalmente, la ciencia —como producte y como quehacer— es un contenido
necesario en la educacion bdsica. La ciencia, caso particular de la cultura, es un sis-
tema ordenado de informaciones sobre los objetos para facilitar su dominio por el
hombre. Como cuando analizdbamos la cultura, es preciso diferenciar en la ciencia
dos aspectos: por una parte, afina los instrumentos de la experiencia y del controf
de las experiencias, rectifica incesantemente el modo de conocer; por otra parte, in-
forma sobre las aplicaciones de ese instrumental, sobre los datos de la realidad que
posibilitarin distinguir 1o esencial de lo transitorio, particular, arbitrario.

La ciencia existe, por tanto, como producto y como medio de produccion.
Un sistema educativo que difunda solamente los productos generados por la ciencia
contribuird a crear una supersticién cientifica, un cientificismo; y transformari a los
hombres en instrumentos de ese poder cuyo mecanismo permanecerd desconocido
por ellos.
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Es preciso mostrar al mismo tiempo la ciencia, las verdades cientificas, y el
modo en que esas verdades fueron producidas, el sentido de la produccidn cientifi-
ca. Es necesario conocer la historia de la ciencia y del método cientifico; entender
como y por qué fueron hechas ciertas preguntas a la realidad y no otras, para avan-
zar en la transformacion de esa ciencia, para reconocer en ella un instrumento de
realizacién de intereses de clase.

3. Para finalizar, una dltima orientacion: es preciso estar alertas para no ex-
tender los momentos analiticos, necesarios en la fase de programacion de ios conte-
nidos, a todo el proceso educativo, sin llegar en ningin momento a la sintesis. Las
clasificaciones, las distinciones, el reconocimiento de las diferentes partes o elemen-
tos de la totalidad, si nunca vuelven a integrarse en un momento de sintesis, dejan
de ser utiles y se transforman en disoctaciones.

Existen numerosos casos, entre los contenidos programdticos de 1a educacion
basica, de pensamiento disociado, de division de! mundo en compartimientos. Se
pueden citar algunos de los ejemplos més importantes: la division de los contenidos
en disciplinas; el aprendizaje de la lectura como paso previo a la comprension del
texto; la separacién de los instrumentos de las situaciones concretas en que esos ins-
trumentos deberdn ser utilizados; la gradualidad de la ensefianza, que lieva a distri-
buir rigidamente en el tiempo contenidos simples y particulares, y contenidos com-
plejos y universales; la divisién entre una formacion general, que tiene que ver con
la cultura, y una formacidn especial, que tiene que ver con el trabajo. Si tuvi€semos
ocasién de reflexionar més profundamente sobre cada una de estas disociaciones,
veriamos como ellas contribuyen a mantener el pensamiento incoherente, desinte-
grado, contradictorio, lo que Gramsci define como una “concepcién del mundo
acritico”. Son manifestaciones de una disociacién mayor que separa a la teoria de la
practica, las cuales sélo podrin unificarse, finalmente, cuando los grupos progresen
en la direccion de la posesién real y completa de una concepcién del mundo cohe-
rente.

Sera necesario, entonces, no tinicamente indicar contenidos sino sugerir for-
mas para trabajar esos contenidos en la situacion concreta de ensefianza-aprendizaje;
alertar sobre la indispensable tarea de encontrar los puntos de articulacion entre el
saber socialmente sistematizado y las necesidades e intereses del grupo social con-
creto. ComUnmente se piensa en esos dos elementos como dos conjuntos, que serdn
apenas yuxtapuestos, sumados, en las acciones educativas, cuando de hecho debe-
rian ser tratados como dos dimensiones de un mismo contenido programitico. Lo
inmediato y lo mediato, lo concreto y lo abstracto, no son aspectos diferentes, pro-
ductos de operaciones distintas. Como afirma Lefebvre, son dos momentos insepa-
rables del conocimiento, que se convierten incesantemente uno en ¢l otro.

Fl saber sistematizado permite la formulacion coherente de los intereses del
grupo concreto. En el proceso de ensefianza-aprendizaje es imprescindible mostrar
ese momento de articulacién, explicitar la vinculacion entre el saber sistematizado y
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la situacién particular del grupo social. El papel del Estado debe ser analizado en

relacidn con los programas de reforma agraria en las zonas rurales o con el problema
de la vivienda en las periferias urbanas. El proceso de formulacion de las leyes y la
forma en que los diferentes grupos sociales participan o son excluidos de ese proce-
so deberdn ser analizados en funcion de leyes vinculadas a la satisfaccién de las ne-
cesidades econdmicas, polrticas y culturales del grupo concreto. El estatuto de la
tierra, en el caso de los agricultores, y las leyes salariales, en el caso de los operarios,
constituyen ejemplos concretos a través de los cuales los alumnos podrdn tomar
conciencia del proceso legislativo y de sus intereses especificos. Fl contenido de
esas leyes se refiere a la situacién particular de cada grupo en relacién con la situa-
cibn mis general del Estado y de 1a naci6n.

IV. CONCLUSION

Estas reflexiones permitirdn avanzar en el proceso de seleccién y determina-
ci6n del contenido programitico para educacidn bdsica. Proceso que necesariamen-
te deberd ser continuado y completado en cada situacién concreta de ensefianza-
aprendizaje. En resumen, consideramos importante devolver a los contenidos pro-
gramaticos su valor en el proceso educativo. Se afirma la primacia del contenido,
pero entendiendo por contenido tanto a la ciencia y a la cultura producida, como al
método para apropiarse criticamente de esos productos sociales, de ese saber social
sistematizado.

Para finalizar, citaremos unas palabras de Lodi, un profesor que fue constru-
yendo su teoria educativa en la prictica de la ensefianza primaria:

El contenido ideclogico y el método autoritario son expresiones de una escuela
politica de clase que esti encaminada a formar hombres déociles y pasivos, de ser
posible, ignorantes de los problemas mas acuciantes.
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