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PRESENTACION

El Departamento de Pedagogfa de la Facultad de Educacién, para
la iniciaci6n de las actividades del semestre I del afio 2001, ha pre-
visto la presentacién de la leccién inaugural como una innovacién
que permitird a profesores y estudiantes, escuchar una disertacién
por parte de un profesor titular de un curso que ofrece el Departa-
mento.

En su exposicién argumentada el profesor da cuenta de la
sustentacién teérica del campo de conocimiento que pretende de-
sarrollar a lo largo del semestre, indica las teorfas y fuentes biblio-
gréficas que el estudiante puede consultar pata aproximarse a dicho
campo de conocimiento y muestra como influye este campo en la
formacién del maestro como pedagogo en la bisqueda permanen-
te de nuevas estrategias y metodologias de ensefianza y aprendiza-
je, pero de manera especial de nuevos procedimientos educativos
que aseguren la formacién integral del buen ciudadano al servicio
de la sociedad.

La presentacién de esta innovacién hace parte de la responsabili-
dad de toda la Facultad de Educacién, la cual debe estar dispuesta
a la bisqueda incesante de nuevas y modernas metodologias de
ensefianza y aprendizaje, en cuyo campo de exploracién debe te-
nerse en cuenta el potencial que ofrece la informética y la telematica,
como también los cuatro pilares de la educacién que nos indica la
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UNESCO: aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a vivir
con los demds y aprender a ser.

La innovacién pedagdgica esta prevista en la mision y propésito de
la Facultad de Educacién, pues formar para el cambio es un impera-
tivo del momento, mientras formar para la innovacién debe ser
una constante en el proceso de formacién de todo educador.

El Departamento de Pedagogia, a través de la estrategia de sus cole-
gios académicos, viene ademds proponiéndose precisar las lineas de
investigacion, las cuales estardn en consonancia con el objeto pro-
pio del Departamento y de la Facultad; estamos seguros de los lo-
gros que nos ofreceré dicho propésito.

La prictica de la innovacion de la leccién inaugural nos permite
entender que siempre existen formas superiores de lograr la exce-
lencia en la formacién de la persona humana; avoquémonos pues
a esta basqueda, por cuanto nos debemos a esta causa. :

Facultad de Educacion



FUNDAMENTACION DESDE LA PEDAGOGIA DE LOS
PROGRAMAS DE LA FACULTAD DE F:DUCACION EN
EL MARCO DE LA ACREDITACION PREVIA

Documento originado en el Departamento de Pedagogia y acogido
por el Consejo de Facultad.

Mayo de 1.999
Santiago Correa uribe*

Introduccién

La posibilidad de plantear la Pedagogia como eje articulador de las
acciones formativas en la Facultad de Educaoién nos sittia ante el
problema de tratar de aproximarnos a lo que entendemos por lo
propiamente pedagégico entendido en su conjunto como saber pe-
dagogico. Iniciamos la presentacién de este documento citando un
aparte del texto presentado al CNA por el equipo de apoyo al nt-
cleo de Historia y Epistemologia para el desarrollo de los procesos de
acreditacién, elaborado por Alberto Echeverri S., Rafael Florez O.,
Humberto Quiceno C. y Olga Lucia Zuluaga G.

- Magister en LS Ciencias, saberes 0 disciplinas disponen de una memoria gene-

_im;ﬁgzc;an rada en su transcurrir que constituye un campo renovado perma-
agbdgica, . : 1 i
psicope i £'l. nentemente segiin los cambios, rupturas o reconfiguraciones produ-

programacién  cidag en sus estructuras conceptuales, objetos, problematizaciones y

académica de la

vecerrecroria de  Métodos. Es pues, un lugar de didlogo con las diversas dindmicas de
Jocencia & & contrucci6n y reconstruccion que ocurren en la historia de un co-
Antioquia. nocimiento. En este sentido, la memoria deviene en un campo con-
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ceptual y de problemas, es decir, en una memoria activa de saber
donde, desde luego, se han producido caducidades, permanencias
y reactualizaciones. Asi se configura un campo de presencia para
los procesos de conocimiento”! .

En este campo de presencia se han configurado diversos proyectos
disciplinares sobre la educacién, la formacién, la ensefianza y el
aprendizaje. En la actualidad, el proyecto disciplinar de la Pedago-
gia consiste en: “un cuerpo de preguntas, problemas, ensayos y
perspectivas que constituyen estrategias de consolidacién para el
saber pedagégico. La autonomia del campo pedagégico y su agen-
da permanecen, aunque se hayan elaborado sentidos, conceptos y
soluciones a preguntas, que emergieron de su proyecto disciplinar,
en los espacios de otros saberes, disciplinas o ciencias. Por el con-
trario, el modo de ser de la ciencia en la actualidad permite que las
soluciones a los problemas se realicen en territorios diferentes al
territorio donde nacieron las preguntas.

Tengamos en cuenta que los paradigmas surgen como soluciones a
problemas planteados en el seno de una disciplina, sin embargo el
paradigma no representa ni agota la disciplina, y sus efectos pueden
caducar en corto tiempo, si se presenta otro corpus con soluciones
a otros asuntos propios del proyecto disciplinar. Por ejemplo, siem-
pre fue preocupacion de los pedagogos lo que ocurria en la mente
del nifio durante la ensefianza con miras a su formacién, de ello
dan testimonio las propuestas de Pestalozzi, Herbart, Claparede y
John Dewey, por ello son bienvenidos al campo pedagégico los
desarrollos actuales sobre la mente que han abierto paso a la Peda- ' DIMENSION

z »i HISTORICO
gogia con enfoque cognitivo.

DE LA
> PEDAGOGIA.
La Pedagogia retoma en su campo los desarrollos ocurridos en otros  Documento

espacios de saber a través de una lectura pedagégica entendida como ""””"“:!‘f" u})’(:) el
% Equlm 2 0
reconceptualizacion. La pedagogia elabora los aportes recibiéndo- 4 picteo de

los como paradigmas que forcejean en su campo para desplazar otros  Hisworia y
ensayos incompletos o inadecuados desde un punto de vista if::":d"j;g’:r 3
epistemoldgico. Los intelelectuales que trabajan en el campo de la  desarrollo de los
Pedagogia no se sorprenden cuando un problema sea solucionado ~ Procesos ;’”ﬂ

en otros campos de conocimiento, esto ocurre porque las ciencias | g9 pg 3
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* Ibid. Pdg. 3, 4.

no conocen barreras epistemol6gicas y van de un campo a otro
produciendo metodologias, conceptualizaciones, nuevos problemas.
En este sentido, el territorio de un proyecto disciplinar no es cerra-
do, por el contrario debe ser entendido como conjunto de proyec-
tos que configuran un proyecto disciplinar.

Los proyectos no representan la suma de las teorfas pedagégicas
producidas a través del tiempo. La historia con sentido
epistemolégico se realiza mediante criterios capaces de evaluar la
caducidad o actualidad de los conceptos. En esto radica la impor-
tancia de la Historia de la Pedagogia y de la lectura de los pedago-
gos como un trabajo sobre la formacién de los conceptos contem-
poraneos de la Pedagogia con el fin de analizar los elementos que
adn perteneciendo a proyectos anteriores conservan su potencia
de reactualizacién o representan problemas necesarios de dilucidar

o solucionar en las tareas disciplinares del presente” (1999. Pdg.
34).

Las Facultades de Educacién como instituciones que representan el
saber pedagégico ante la sociedad y la comunidad intelectual na-
cional e internacional, deben desarrollar tareas congruentes con el
proyecto disciplinar de la Pedagogia, concretdndolas en los niicleos
de saber: Educabilidad, Ensefiabilidad, Dimensién Histérica y
Epistemolégica de la Pedgogia y Realidades y Tendencias Sociales
que propicien la formacién del maestro y la reflexién de la institu-
ci6n sobre si misma.

\

En este contexto, las instituciones formadoras de maestros deben
asumir la formacién desde perspectivas que den cuenta de su hacer
en la sociedad, de su pertenencia al saber pedagdgico, de su rela-
cién con los saberes artes y ciencias que son objetos de ensefianza y
como sujeto de deseo, lo cual significa la apertura hacia una visién
interdisciplinaria, multidisciplinaria y dialogante entre los miem-
bros de la institucién y los saberes que a ella concurren. Estas con-
diciones se concretan en cuatro dimensiones constitutivas de la
formacién y la accion pedagégica en las que se define al maestro

-
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como sujeto del saber pedagégico, como ensefiante de las ciencias,
las artes y la tecnologia, como hombre piblico y como sujeto de
deseo. Los diferentes aspectos que definen las miradas sobre el
maestro como sujeto en construccion, los entendemos como la con-
juncién de relaciones entre el conocimiento por ensefiar, la ense-
fianza, la vida pablica, las ciencias naturales, las ciencias humanas,
el saber pedagdgico, la cultura, la religién y el deseo.

Algunos interrogantes a las diferentes miradas del maestro pueden
Ser:

Qué condiciones se requieren para acceder a la ensefiabilidad? Cémo
formar al maestro en la posibilidad de desarrollar la educabilidad?
Cémo formar al maestro en la reflexién histérica y epistemolégica
tanto de la pedagogia como de las ciencias que ensefia? Cémo for-
mar al maestro en la reflexién permanente sobre las tendencias y
realidades sociales?

En el presente las instituciones formadoras de maestros no han sis-
tematizado la reflexién en torno de los nicleos contemplados en el
decreto 272, de tal manera que su situacién actual puede plasmarse
en el cuadro No. 1.

Las dimensiones constitutivas de la formacién y de la accion pe-
dagégica

A continuacién se presenta una caracterizacién de cada una aque-
llas dimensiones constitutivas que, para el caso, se las denomina
“niicleos”, con la precisién al final de cada caracterizacién de la
relacién entre éstos y los nicleos del saber pedagégico contempla-

dos en el Decreto de 272 / 98.

Niicleo: El maestro como sujeto de saber pedagégico

El maestro siempre ha sido el designado histéricamente como so-
porte del saber pedagdgico tanto a nivel teérico como aplicado y
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experimental. Todas las teorfas pedagégicas y educativas asf sean
planteadas por pedagogos o intelectuales cercanos a la Pedagogia
toman al maestro como el sujeto que soporta el saber hacia los alum-
nos, el conocimiento y la formacién. Por lo anterior al maestro le
asisten responsabilidades no s6lo con los destinatarios del saber sino
con el mismo saber que sustenta su practica pedagégica. Porello es
necesario dotarlo de herramientas que le permitan:

* Desarrollar un trabajo teérico en el seno de su disciplina.

» Retomar su experiencia como objeto de conocimiento.

» Ser interlocutor de los avances y las precisiones que va adquirien-
do el saber pedagégico en su relacién con otros saberes y la re-
flexién sobre las experiencias pedagégicas.

« Contribuir a la necesaria critica para actualizar la memoria del
saber pedagdgico y aprovechar los avances realizados sobre la edu-
cacién, la formacién y la ensefianza en otros campos de conoci-
miento.

Las problematicas indispensables para alcanzar estos logros estdn
contenidas en las siguientes teméticas, siempte y cuando se entien-
dan como apoyo al proyecto disciplinar de la Pedagogfa. En estos
espacios de conceptualizacién se concreta la responsabilidad de la
Facultad como institucién de saber pedagégico:

» Epistemologfa e I—iistoria de la Pedagogia.

« Corrientes contemporaneas de Pedagogifa y Did4ctica.

» Corrientes de la Pedagogia y la Did4ctica en Colombia.

Estas temdticas se inscriben en el Niicleo sobre la Dimensién histé-

rica y epistemolégica de la Pedagogia, del decreto 272 /98.
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Sobre la base de esta descripcién los demds saberes pueden plan-
tear sus posibilidades de articulacién y complementacién, asi como
las estrategias que posibiliten dicha articulacién. Ver cuadro No. 2.

Niicleo: El maestro como enseiiante de las ciencias, las artes y la
tecnologia:

Comprende al maestro como seleccionador de objetos de conoci-
miento de las ciencias, las artes y la tecnolegia, y constructor de
objetos de ensefianza. En esta perspectiva la Pedagogia debe esta-
blecer un dialogo reconstructivo y critico donde la comunicacién
con los saberes tiene como fin explicitar la experiencia sobre la
ensefianza de las ciepcias, las artes y la tecnologia y la experiencia
del maestro en su practica pedagégica. Nos referimos entonces al
conjunto de relaciones que amalgaman la experiencia del maestro
con los saberes, con las cosas, el lenguaje, la interioridad, la socie-
dad, la experiencia de si. Este anilisis tiene como referentes las
ciencias naturales, las ciencias sociales, el arte, la estética, la reli-
gion, la filosofia y la tecnologia.

Dado que uno de los aspectos més cruciales de este dialogo
reconstructivo es la diferencia entre la ensefianza y la ensefiabilidad,
se procede a explicitar este aspecto para complementar la propues-
ta:

Todo saber, toda ciencia, todo arte contiene la potencialidad de ser
ensefiado. Constituye en si mismo la base del pensamiento siste-
matico para su ensefianza. La ensefiabilidad es una elaboracién
consciente y ordenada, realizada a partir de la potencialidad de
aquellos de ser ensefiados, y diferente a la ensefianza que es la ma-
terializacién de dicha construccion.

En principio, los saberes y las artes se construyen y existen sin que
medie necesariamente la intencién de ser ensefiados. Es con la
necesidad de ser comunicada su explicacién y su comprensién con
la que empieza a elaborarse la ensefiabilidad y es a partir de ese
momento en el que la ensefiabilidad deja de ser pertinente exclu-
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sivamente a tal saber o a tal arte, por ende a tal artista, a tal pensa-
dor o a tal cientifico, para constituirse potencialmente, en una
tarea de construccién y reconstruccién pedagégicas (esta tarea se-
ria propia de la ensefianza). Adn si lo hacen aquellos, ya no lo
hacen en tanto artistas, intelectuales o cientificos tinicamente sino
en tanto agentes pedagégicos.

La ensefiabilidad de un saber o de un arte se hace tanto mas com-
pleja cuanto mayor sea la complejidad de dicho arte o de dicho
saber. De igual manera, cuanto més sistemética trate de hacerse su
elaboracién con tanta més fuerza habra de apelarse a otros saberes
distintos a aquél o a aquellos a los cuales corresponde o que le sir-
ven de base.

Esos “otros saberes” son regularmente aquellos que entran en la
estructuracién del discurso did4ctico y pedagégico. Por esto es
dable afirmar que la ensenabilidad constituye una elaboracién, no
exclusiva, pero si eminentemente pedagégica y que por lo mismo
no existe per se en el arte o en la ciencia por ensefiar ni es posible
pensarla en el repliegue de éstos sobre si mismos.

En este mismo orden de ideas resulta impropio considerar a la cien-
cia o al arte de que se trate como incluidos en su prépia ensefiabilidad,
confundirlos como una misma cosa o atribuirle a ésta una proce-
dencia por generacion esponténea a partir de aquéllos. Peor atin,
confundirla con la ensefianza, pues ésta es esencialmente realiza-
ci6én de la ensefiabilidad, mas all4 de su elaboracién. Tampoco es
producto de la simple buena voluntad o del simple deseo. La
ensefiabilidad se expresa en un pensamiento sistemético, resultan-
te de la investigacion y el anélisis que conducen al ejercicio de la
ensenanza.

En la actualidad, tan importante es la pregunta por el c6mo se en-
sefia, como lo la pregunta por el cémo y en qué condiciones apren-
de mejor un sujeto en un contexto dado.

CUADERNOS PEDAGOGICOS | 13
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Desde luego, para resolver adecuadamente estos interrogantes es
condicién necesaria, aunque no suficiente, el conocimiento del
objeto, la historia y la epistemologia de aquello que se pretende
ensefiar. Desde el momento en que la pregunta ha sido planteada
se ha iniciado una incursi6n en la experiencia pedagégica- did4cti-
ca, poco importa si estos términos aparecen todavia enunciados o
no. La reflexién consciente y el estudio ordenado de lo mismo
tendrén que venir con el desarrollo de la complejidad y con el de
las exigencias de sistematicidad que se impongan a si mismos quie-
nes se han planteado positivamente el problema.

Los espacios de conceptualizacién de este niicleo son los siguien-
tes: .
=

* Did4cticas
« Historia, teorias y gestién del Curriculo
« Seminarios Interdisciplinarios

Estos espacios se inscriben en los nicleos sobre ensefiabilidad de las
ciencias y sobre la dimensién histérica y epistemolégica de la Peda-

gogia, del Decreto 272 /98.

Sobre la base de esta descripcion los demés saberes pueden plantear
sus posibilidades de articulacién y complementacién, asi como las
estrategias que posibiliten dicha articulacién. Ver cuadro No. 2.

Niuicleo: El maestro como hombre piiblico:

Esta mirada implica la relacién del maestro con la cultura, el Estado
y la naturaleza, es decir con todo lo que constituye el entorno y su
capacidad de reelaborarlo, en este sentido el maestro toma lo ptbli-
co, lo interpreta, lo transforma en objeto de experiencia humana y
en objeto de ensefianza. En esta direccién resulta indispensable:

~14 | CUADERNOS PEDAGOGICOS



« El acceso a modalidades de conocimiento y de comunicacién que
permitan a partir de la ensefianza, formar al hombre, al ciudadano
y establecer el dialogo entre la escuela y la sociedad garantizando la
ampliacién de la esfera de lo publico.

« El desarrollo de la capacidad de argumentacién en la bisqueda
del bien comiin, lo que significa establecer una comunicacién en la
que dominen intereses generales sobre intereses particulares.

* La formacién en el respeto a la diferencia y el ejercicio de la de-
mocracia.

Una formacién del maestro como hombre piblico implica la consi-
deraci6n de problematicas que puedan ser abordadas en los siguientes
espacios de conceptualizacién:

» Antropologia Pedagégica y formacién integral
* Nueva Sociologia de la Educacién y Etnografia Escolar

Los nticleos del saber pedagégico (Decreto 272 /98) en los cuales se
inscribe esta temética son los de Educabilidad y de Realidades y
Tendencias Sociales.

Sobre la base de esta descripcién los demés saberes pueden plantear
sus posibilidades de articulacién y complementacién, asi como las
estrategias que posibiliten dicha articulacién. Ver cuadro No. 2.

Niicleo: El maestro como sujeto de deseo:

La subjetividad y el deseo de saber del maestro y el discipulo son el
punto nodal de esta regién de la Pedagogia. Se toma el deseo como
motor del conocimiento subjetivo y objetivo que el hombre esta-
blece y construye de si mismo y de su entorno, lo cual abre la

-
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intencionalidad del pedagogo hacia la aprehensién, reflexién y
develamiento del mundo y su revelacién intersubjetiva y hacia su
ubicacién como ser social y personal desde sus caracterfsticas sexual-
pulsional, familiar, escolar y cultural.

Como sujeto de deseo el maestro se convierte en un movilizador de
afectos por cuanto su discipulo al reconocerle y admirarle, lo coloca
en el lugar de ideal-del-yo: figura anhelada y objeto para su deseo.
En esta dimension el maestro deja de ser un transmisor mecanico
de conocimientos, porque ademds de comprometer funciones de
orden cognitivo, pone en accién complejos procesos inconscientes
que subyacen a la relacién con su discipulo y establecen lo esencial
del intercambio educativo. Este encuentro inconsciente entre los
actores del proceso*se reconoce como la incidencia de la transfe-
rencia que se torna para el discipulo en motor de su deseo de saber.

La figuracion del maestro en su lugar de ascendencia y moviliza-
cion afectiva en el discipulo, es posible si aquél sabe reconocerse
como un ser en falta, con interrogantes, como deseante de un saber
que, en estrecha relacién con la bisqueda y la indagacién, se ha
reconocido en permanente construccién, dando cuenta de su
incompletud y en estrecho compromiso de construirse a partir de
un ideal.

El maestro como sujeto de deseo, comprende también la mirada
sobre lo cognitivo en relacién con la estructuracién cognitiva,
motivacion, deprivacién y aprendizaje y lo afectivo en relacién con
la sexualidad, la familia, la escuela y la sociedad.

Se descubre o constata actualmente la complejidad tanto del sujeto
humano como de la realidad en la que éste se desenvuelve y con la
que interacta. Elsujeto habia estado hasta ahora ausente del pro-
ceso cientifico ya que se pretendia llegar a la objetividad radical
como principal criterio de cientificidad. Ahora se vuelve a descu-
brir al sujeto. Es como un volver a la ilustracién cuando se dio la
primera constatacién de la existencia de una subjetividad auténo-
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ma y se planteo la existencia de la realidad mediada o fundamenta-
da en la racionalidad como criterio fundamental de dicha subjetivi-

dad.

La reflexién pedagégica debe aceptar el reto de pensar y ensayar
nuevas formas de ensefiar y aprender acordes con las ciencias con-
temporaneas y plantear las nuevas rupturas epistemolégicas que hay
que propiciar para proceder a la realizacién de un auténtico proce-
so de formaci6n. Debe ser pensada transdisciplinariamente y pro-
piciar el surgimiento de una nueva racionalidad que oriente la re-
flexién en las actuales condiciones.

Los espacios de conceptualizacién de este niicleo son los siguien-
tes:

- Sujeto y Educacién: La inclusién en lo social. La estructuracién
del sujeto que ensefia y aprende, la formacién cognitiva.

* Desarrollo Cognitivo.

Esta temdtica se inscribe en el nicleo de Educabilidad, del Decreto
272 /98.

A

Sobre esta base los dem4s saberes pueden plantear sus posibilidades
de articulacién y complementacién, asi como las estrategias que
posibiliten dicha articulacién. Ver cuadro No. 2.

4

4
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CURDRO No. 2:

e i pp—— _— B 11 ihilitan
(Dect. 272) pox Programa la articulacién
Hxbre piolico

Enseferite de las
ciecias, las artes
y la tecrologia

Sujeto del ssber
pechgigico

Sujeto de deseo

NOTA: Lo fundamental es que desde la Pedagogia podemos plantear una serie de elementos
connes a todo ensefiante, a todo formador y a todo aprendiz de tal fomma que a partir
cel trabajo scbre dichos elamentos comnes se puedan omstruir estructuras commnicativas.
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OFRO No. 1: FROBLEMAS FCTIFUES [E 1AS INSTITUCIONES FORMADORAS DE [OCENTES EN REIACTCN (IN 106
CUATRO NUCLECS [EL SREER PEDAGOGICO
NUCLEO INSTITICION
EDUCAETLICAD o Visién fragrentads de la educabilidad que no posibilita un proceso consistente de formacién,
o Se concibe la educabilidad solamente en la academia vy se amite la experiencia postericr a ella.
ENSENRBILIDAD e Es excluyente o instrurentaliza la relacién Pedagogia-Didactica-Ensefanza de las ciencias.
e Separa el cocepto de ensefianza, de la pedagogia
e No distingue la ensefiabilidad de la enseflanza
- mwwmmmmmlnadeMymm
o Desterritorializa los conceptos de educacién y formacién
DIMENSTCN e Hace incperante la memoria de saber de la pedagogia, poco la irwestiga.
HISTCRICA Y e No tama oo suya la tarea de hacer un balance epistamclégico de la pedagogia
FELEIERERCRIA s Mo practica la vigilancia epistenolégica por medic de la histaria, entiende ésta care memoria estatics
e su pasaic
Fragil enraizamiento en la tradicidn pedagdgica
No existe apropiacidn de« la practica en la medida en gue esta (ltima no se oconstituye en cbjeto de
reflexién ,
FEALIDALES Y
TENCENCIAS
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COLEGIOS ACADEMICOS

Procesos Orales de Lectura y Escritura.
Coordinadora: Luz Mariela Osorio Zapata

Profesores:

Luz Janeth Ospina M.

Miguel Arcéngel Yepes Londofio
Bilian Jiménez Rend6n

Luis Enrique Portela Morales
Gloria Inés Yepes Correa
Teresita Ospina Alvarez

José Gilberto Betancur Herrera

Psicopedagogia “Sujeto y Educacién”
Coordinador: Arnulfo Diaz Cadavid.

Profesores: )
Marina Quintero Quintero
Alejandro Franco Jaramillo
Juan Leonel Giraldo Salazar
Victor Ignacio Ortega Salazar
Gloria Luz Toro Vésquez
Gloria Maria Tapias Acevedo
Fabiola Maria Tapias Acevedo
Luz Myrian Moreno Puerta
Mario Alberto Ruiz Osorio
Astrid Elena Arrubla Montoya -
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Historia de la Infancia y la Adolescencia
Coordinadora: Marina Quintero Quintero

Profesores:

Angela Inés Palacio Baena.
John Jairo Zapata Vasco.

Gloria Eugenia Hincapié Rivera
Maria Norella Ria Yarce

Gloria Luz Toro Vasquez

Epistemologia e Historia de la Pedagogia y Corrientes Contem-
poraneas de Pedagogia y didactica.
Coordinador: José Ivan Bedoya Madrid

¥ Luz Victoria Palacio Mejia

Profesores:

Victor Vladimir Zapata Villegas
Orlando Carillo Garcia

Yhon Mario Molina Jaramillo Molina
Rafael Rios Beltran

Hilda Mar Rodriguez G6mez
Jorge Acevedo Gonzilez

Cruz Cecilia Estrada Mesa
Jestis Adan Sanchez Ramirez
Arley Fabio Ossa Montoya

Luz Elena Gémez Londofio
Astrid Elena Arrubla Montoya
Jair Hernando Alvarez Torres
Gloria Irene Madrigal Ramirez

Desarrollo Cognitivo
Coordinadora: Maria Alexandra Rendén Uribe.

Profesores:

Martha Luz Ramirez Franco
Horacio Betancur Agudelo
Olga Inés Bedoya Tob6n.
Silvio Rodas Patifio
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Sociolégico

Coordinador: Profesor Rodrigo Jaramillo Roldan

Profesores:

Edilma Marin Diaz

José Gilberto Betancur Herrera
Gabriel Jaime Murillo Arango
Joaquin Alonso Ramirez Cortés
Omar Arango Otélvaro
Angelica Marfa Serna Gonzélez

Historia Teoria y Gestién Curricular

Coordinador: José Ramiro Galeano londofio

Profesores:
Mery Machado Arrieta
Gabriel Jaime Murillo Arango.

DidActica

Coordinadora: Elvia Maria Gonzalez A.

Profesores:

Adelfa Ruiz Cadavid

Ana Elsy Diaz Monsalve

Antonio José Giraldo Gémez

Elvia Maria Gonzélez Agudelo
Maria del Carmen Osorio Rodriguez
Gloria Consuelo Castrill6n Castrillon
Gloria Beatriz Vergara Isaza

Doris Elena Otalvaro Gonzélez
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"LA CASA PARA GUARDAR EL DIA"
LUZ MIRYAN MORENO PUERTA



* Magister en
Investigacion
Sociopedagigica
Profesor de la
Facultad de
Educacién de la
Universidad de
Antioquia.
Integrante del
Colegio
Académico:
Epistemologia ¢
Historia de la
Pédapogia -
Corrientes
contempordneas
de Pedagogia y
Didactica.

EPISTEMOLOGIA E HISTORIA DE LA PEDAGOGIA
José Ivan Bedoya Madrid *
LECCION INAUGURAL

Se intenta presentar los criterios generales que orientar4n la inves-
tigacién, apoyada en la lectura, la discusién, la reflexién y la pro-
duccién textual, que se pretende desarrollar en este campo deter-
minado del saber como es el saber pedagégico, tal como se lo en-
tiende en el contexto de la actual estructura curricular de la Facul-
tad como un espacio de conceptualizacién.

Se parte del supuesto, que a su vez sirve de justiﬁcaciﬁg para reali-
zar esta “leccién inaugural”, de que el curso, para que pueda ser
entendido como un verdadero espacio de conceptualizacion, debe
proceder a partir de una propuesta investigativa, articulada con un
explicito proyecto formativo. Es decir, en una presentacién general
o inicial de este espacio de conceptualizacién, no se trata, como se
supone que habria que hacerlo en una introduccién o “prima lectio”,
de presentar, anunciar o bosquejar los contenidos teméticos, la sinte-
sis del contenido de los temas por desarrollar, o incluso, de enunciar
o de exponer los objetivos que se pretenden a través del desarrollo de
una cierta temética, o de indicar la metodologia, las formas concre-
tas como se pretende trabajar, o sea, leer, investigar, participar en la
clase, 0 aun, de acordar pautas y porcentajes de la evaluacion, aun-
que el contexto escolar exija que todos estos aspectos estén lo més

-
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claramente posible definidos para que puedan tomarse como crite-
rios de accién del proceso pedagégico.

Una leccion inaugural, como la que se pretende realizar ac4, debe
empezar diferenciandose y cuestionando esa forma habitual, tradi-
cional, de iniciar las labores de un curso o, para algunos simplemen-
te, el ritual de abrir el manual en un nuevo semestre.

Hay que partir, entonces, de lo que se entiende hoy por epistemolo-

gia en relacion con la pedagogia: comprender lo que implica cono-

cer una ciencia o una disciplina para poder ensefiarlas. Se ha crei-

do, desde el paradigma positivista, que para ensefiar es suficiente y
necesario conocer, en el sentido de dominar, lo que se pretende ense--
fiar. Este,dominio autosuficiente del contenido, objeto de la ense-

fianza, es lo que excluirfa de entrada la referencia a lo que se consi-

derarfa erréneamente extrafio al proceso mismo de su ensefianza.

Tenemos, pues, enunciada la primera tarea de la reflexion
epistemolégica con respecto a la pedagogia. No es definir de una
vez por todas lo que se puede entender hoy por epistemologia, dife-
renciando este sentido con respecto a otros existentes segin los
autores que los han elaborado, sino indicar que previamente a pro-
poner una reflexion o investigacién con respecto a las versiones o
teorias epistemoldgicas vigentes en la actualidad o en un pasado
més o menos reciente, hay que plantear que para nosotros, en el
contexto concreto de este espacio de conceptualizacién denomi-
nado epistemologia e historia de la pedagogia, epistemologia significa
ante todo la correcta interpretacion de lo que una ciencia esy de lo
que implica enseriarla. Bachelard dice que ensefiar va contra la cien-
cia, cuando al analizar la nocién de obstdculo epistemoldgico se refie-
re a la educacioén, denunciando la forma como algunos pretenden
ensefiar ciencia, haciendo su exposicién de manera exclusiva a par-
tir de sus resultados, deformandola al reducirla a los Gltimos resulta-
dos comprobados o a los mds aplicables realmente. Estos constituyen
todo lo que habria que conocer en la actualidad, o sea, dominar, de
una determinada ciencia o disciplina, y lo m4s cuestionable en este
paradigma positivista, cientificista, al que se estaria refiriendo en
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tltima instancia Bachelard, lo (inico que habria que exigirle a quien
pretendiera ensefiarla. En efecto, estos ltimos resultados se presen-
tan y se exponen, como el estado més verdadero, comprensible o apli-
cable de una determinada ciencia, y, considerada ésta de por sf abs-
tracta, no de fdcil acceso para todos, como lo tnico o todo lo que
habria de necesitarse para poder efectivamente ensefiarla. Esta re-
duccién o deformacién de una ciencia exclusivamente a sus resulta-
dos, por efecto de una forma concreta de efectuarse el proceso pe-
dagdbgico, es lo que propiamente critica Bachelard al plantear todo
esto como el denominado obstdculo pedagégico.

Este es propiamente el sentido més acabado de una epistemologfa
de la pedagogia: es indispensable efectuar este planteamiento
epistemolégico para poder ensefiar y sobre todo para poder formar
en una ciencia determinada, en la disciplina concreta en la que se
esté trabajando y sobre todo, para pretender formar a los futuros
docentes de las mismas.

Epistemologia es pues una toma de conciencia critica acerca de lo
que es una ciencia, y, con respecto a la pedagogia, es el
cuestionamiento de las formas habituales de su ensefianza en el
contexto del paradigma cientificista y el planteamiento de c6mo
debe entenderse y efectuarse una verdadera formacién en una cien-
cia o disciplina determinadas. En el actual contexto postmodemno
esta critica se ejerce en forma transdisciplinaria, porque ya no se
refiere s6lo a la ciencia misma, en si, en su aspecto o estructura
interna, sino que ya confronta lo que se puede denominar su con-
texto epistemolégico (éste seria el sentido de la episteme para
Foucault), su contorno transdisciplinar, “ecolégico”, porque se tra-
ta de analizar y confrontar las posibles y miiltiples relaciones que
tiene el conocimiento cientifico en su ejercicio concreto, histérico,
como es el de la investigaci6n, y en nuestro caso més concreto, el
de su ensefianza. Por eso, cuando nos preguntamos hoy por el
conocimiento cientifico, tenemos que hacerlo desde este contexto
postmoderno que implica plantear qué es, cémo se entiende, c6mo
se ejerce hoy su ensefianza o cémo se realizan las diversas formas de
su exposicién que se toman como su ensefianza. Esto exige salir del

-
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marco tan estrecho y cerrado como se habfa mirado hasta ahora la
ciencia y su ensefianza desde el paradigma cientificista y
LeCNOCTAtico.

Es preciso cuestionar pues, las déxai, las diversas opiniones vigentes
actualmente acerca de lo que se supone es la ensefianza de las cien-
cias. Facilmente, cualquier exposicién, demostracién o escrito con
cierto cardcter divulgativo se consideran por tal motivo como peda-
gdgicos: se ha ampliado el concepto de pedagogia para referirlo a cual-
quier intento implicito o supuesto para llegar al sujeto, para motivar-
lo como cliente potencial en la aceptacién de un producto que se le
esté ofreciendo. Se toma por pedagogia cualquier relacién que se
pueda establecer entre quien supuestamente tiene y detenta el sa-
ber (lo qué se pretende transmitir, ensefiar e incluso ofrecer o ven-
der) y quien (el otro sujeto, el paciente, el virtual, posible o poten-
cial cliente o usuario del producto o servicio ofrecidos) lo pueda y
deba recibir con la mas propicia voluntad de aceptacién y asenti-
miento acerca del beneficio que le reportaria el hecho de recibir tal
contenido, ensenanza o servicio utilizados.

Se debe comenzar, no obstante, a reconocer y a reivindicar la tradi-
cién pedagégica, lo que se puede denominar como el campo intelec-
tual de la pedagogia conformado por los diversos proyectos
reconstructores que en nuestro pais se estan realizando por parte de
la comunidad cientifica correspondiente al saber pedagégico. Hay
gue empezar reconociendo este espacio o campo conceptual deno-
minado la practica pedagégica en Colombia, para comenzar a iden-
tificar la forma concreta del trabajo pedagégico que busca la inves-
tigacion histérico epistemolégica en torno a la pedagogia y a rei-
vindicar y reconocer todos los proyectos que en este campo se es-
tan realizando en el pais. Esto permite la posibilidad de plantear,
identificar y construir teorfas en el campo concreto del saber peda-
gbgico. No se toma la pedagogia como una disciplina ya realizada,
enteramente formada o estructurada sino como un campo concep-
tual con posibilidad de seguirse estructurando a partir de las inves-
tigaciones, planteamientos, problematizaciones vy
conceptualizaciones realizadas por quienes pertenecen a la comu-
nidad del saber pedagégico.
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El campo intelectual de la pedagogia se estructura en correspon-
dencia con el campo intelectual de la educacién (concepto elabo-
rado por M. Diaz que aqui retomamos porque permite entender
muy acertadamente este nuevo espacio que se ha desarrollado en
nuestro medio en torno al saber pedagégico) en la medida en que
se toma la pedagogia en serio, en que se la identifica como un cam-
po en construccién y reconstruccién teérica, dependiendo de la
identificacién de la problemética pedagégica inter y transdisciplinar,
en concordancia con las Gltimas investigaciones sustentadas por
este mismo saber pedagégico y con los més recientes textos tanto
de la produccién teérica como de la normatividad vigente (lo ex-
puesto tanto en publicaciones periédicas como las revistas Educa-
cién y Pedagogia de la Facultad de Educacioén de la UdeA y Pedago-
gia y Saber de la UPN, como en la Ley General de Educaciéno 115
y en el Decreto 272).

Del reconocimiento de la validez del andlisis epistemoldgico con
respecto a la pedagogia, pasamos a reconocer la de su historicidad.
Si se analiza correctamente la estructura sistemética de un saber
cientifico, se identifica el sistema articulado de sus conceptos en las
teorias producidas y en las que permitiré elaborar, y en los procesos
de investigacién que posibilita. Las ciencias no son s6lo estructuras
légicas o sisteméticas de conceptos sino proyectos estructurgntes
para probables nuevas teorfas. Las ciencias se caracterizan ni4s por
la problematizacién y planteamiento que permiten que por las res-
puestas ya dadas a los problemas enfrentados. Una ciencia, cuando
va a ser ensefiada, debe tomarse principalmente desde esta orienta-
cién: no como un conjunto de verdades o de teorias para ser apren-
didas o entendidas sino como un campo de nuevos problemas
abordables segiin el rigor adoptado en su ejercicio.

Por lo tanto, la epistemologia como reflexi6n critica sobre las cien-
cias y sobre su proceso de constitucién y construccién, y en nuestro
caso especifico sobre las formas correctas de implementar su ense-
fianza para lograr una acertada formaci6n cientifica, implica ade-
mas reconocer la historicidad de este proceso, no solo porque hay
que saber de donde salen las teorias cientificas, que en el contexto

-
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del cientificismo se vefan solo como resultados vélidos por si mis-
mos O por que si, sin exigir mas andlisis para su aceptacién autorita-
ria, sino también, porque es necesario conocer cé6mo han sido pro-
ducidas, construidas, planteadas las teorfas cientificas como estruc-
turas articuladas de conceptos, porque es preciso reconocer que todo
este campo conceptual problemético que es cada ciencia permite
seguir produciendo nuevas teorfas. Se intenta también interpretar
(hermenéutica) el pasado a partir del presente. Del conocimiento
de las dltimas teorfas, de las teorfas de frontera, de las tltimas
problematizaciones y planteamientos, se interpreta o se reconoce
el sentido que tienen atn los problemas que se formularon en el
pasado. Es el concepto de recurrencia que se va a emplear en la
investigacion como concepto operatorio (junto a otros tomados de
la epistemologia y de la historia de las ciencias) para orientar la
reflexién sobre la historicidad, tanto de las ciencias objeto del ana-
lisis epistemoldgico, como del saber pedagégico. Con respecto a
este Gltimo, se trata de reconocer que su constitucion, es bien sabi-
do, se da en la Modernidad, contexto histérico y teérico que per-
mite entonces las problematizaciones y conceptualizaciones que van
constituyendo la pedagogia como estructura sistemética. El senti-
do de todo este proceso de construccion de la pedagogia sistemati-
ca, se interpreta o entiende cabalmente a partir del contexto
postmoderno, cuando ya se tiene una comprensién integral de lo
que una ciencia es o significa en su proceso de estructura epistémica,
y lo que es el saber pedagégico como campo intelectual de proble-
mas y teorfas que dan cuenta de los mismos. A la luz del presente
investigamos el pasado de un saber para constatar la existencia de
dicho saber, de su tradicién y del campo especifico de sus concep-
tos. Es la positividad del saber pedagégico, que es posible investigar
en una lectura hermenéutica de los pedagogos clasicos: de Comenio
a Herbart. Se exige identificar a través de esta lectura critica el pro-
ceso concreto de problematizacién que se fue realizando por sus
mismos autores, no con el propésito de una reconstruccién méas o
menos exacta de dicho pasado de la pedagogia, sino para intentar
comprender el sentido de la problematizacién realizada en el pasa-
do, o sea, para comprender por qué Comenio, por ejemplo, estaba
planteando el problema que habia constatado con respecto a la
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educacién de su tiempo y como lo intent6 resolver recurriendo al
saber tedrico, cientifico y filoséfico, vigentes en su momento. Se
esta asf superando el enfoque historicista, biogréfico y positivista
que se ha tenido en los manuales vigentes de Historia de la Pedago-
gfa, tal como Foucault lo cuestiona, y que se ha seguido en las lla-
madas Historias de las Ideas.
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POSTDATA A UNA INVESTIGACION CONCLUIDA
(ACIFORMA)

Jesus Alberto Echeverri S.*

Introduccién: El Proyecto

El trabajo de investigacién sobre las Escuelas Normales Superiores -
ACIFORMA-, busca vincular a los maestros a una nueva expe-
riencia del tiempo y el espacio pedagégico, que lo debe mas all4 de
las paredes de la escuela al darle la posibilidad de experimentarse en
la instalacién de proyectos en la ciudad, la sociedad y la imagen.
Esta experiencia debe dotar a las instituciones formadoras de un
nuevo horizonte para definir los limites entre el ifiterior y el exte-
rior, el afuera y el adentro. En sintesis, con el entono, tritese de la
cultura, la etnia, lo pablico o lo ecolégico.

Una institucién formadora, incapaz de interpretar pedagégicamente
los dolores y angustias de sus gentes y los maltratos de la naturaleza
no puede llamarse Escuela normal Superior. El desarrollo de esta
sensibilidad hacia la exterioridad se ha estado buscando mediante
el acercamiento del profesorado a procesos como la construccién
del equipo docente, del proyecto general de investigacién, y de los
proyectos de ntcleo y aula, elementos presentes en los Seminarios
permanentes. Estos cuatro elementos se nos muestran como los
mas indicados para auxiliarnos en los procesos de autoevaluacion y
acreditacion pues ellos constituyen la esencia de la Escuela Nor-
mal Superior tal y como este equipo la ha venido experimentando.
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Venimos de una tradicién en donde el encierro hace olvidar la ex-
terioridad y donde el manual y el texto atrapan al profesor y al
estudiante en el aula de la misma manera que los “Aurelianos” y sus
descendientes pasaban los dias, los meses y los afios en el laborato-
rio de alquimia aislados del mundo circundante.

El manual y el texto han envuelto a la vida escolar en un velo que
les impidi6 ver el entorno, el alumno e incluso a si mismos. La
liberacién de este embrujo solo es posible si se empieza a relativizar
el dominio que los elementos descritos tienen sobre profesores y
alumnos, mediante la diferenciacién entre el seminario, el taller, el
método de proyectos y la clase magistral. Estos procesos, diferen-
ciaciones y aperturas deben confluir en la configuracién de un es-
cenarig én donde los maestros puedan vivir las conmociones de lo
que significa la edificacién de un equipo docente. Este no es sola-
mente la prefiguracién del campo intelectual de la pedagogia en la
institucién sino la expresion de la civilidad al interior de la Escuela
Normal Superior, que entiende la ensefianza como un acto ptblico
abierto al escrutinio del equipo docente, la comunidad educativay
las comunidades cientificas.

Nuestra labor ha sido proponer dmbitos, espejos, contextos donde
nosotros y los maestros nos podamos dibujar y borrar nuestros
rostros, comenzar y recomenzar. En el transcurso de las actividades
en que hemos observado y sido observados por los maestros, hemos
transitado por tres fases: 1. Asombro. 2. Rechazo del asombro y 3.
Reconciliacion.

El asombro de constatar que viviamos en dos universos diferentes,
ellos atrapados en una temporalidad que los distancia de las urgen-
cias de la modernizacién y nosotros en una universidad que ahuma
la realidad e insensibiliza la percepcién del dolor que viven los des-
cendientes de Don Simén Rodriguez. Negacién que a una hora de
nuestra metrépolis pueden vivirse temporalidades diferentes a las
de fines de siglo y negacién ha aceptar que las paredes y ventanas
de la anexa se habfan derrumbado estruendosamente desde princi-
pios de siglo, al unisono con la formulacién de las tesis Jhon Dewey,
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acerca de que la sociedad y la vida eran los nuevos escenarios de
realizacion de las practicas pedagdgicas. A un siglo de la moderni-
dad pedagégica nos halldbamos nosotros y nuestros vecinos de las
escuelas normales. Para no mencionar los desfases profundos en
ciencia, tecnologia y en relacién con el entorno. La reconciliacién
pasa por el volcamiento de las academias de ciencias sobre las Es-
cuelas Normales Superiores para no seguir “llorando el tiempo per-
dido”, y la aceptacién por parte del profesorado de las Escuelas
Normales Superiores que deben cambiar de piel y abandonar las
resistencias a reconocer las diferencias y el derecho del otro a disen-
tic. Y se necesita un reconocimiento mutuo que si bien la Universi-
dad cultiva la ciencia las Escuelas Normales Superiores son deposi-
tarias de una sabidurfa acerca de la soledad en que el Estado ha
dejado la formacién de docentes en zonas de negritudes e indige-
nas, alejados de la mano de Dios. Si no se viven los rostros de los
maestros, si no nos reconocemos en ellos, resulta muy dificil que
desde un pupitre en la ciudad de Bogotd, se pueda comprender la
fuerza pasional que ha acompaiiado esta intento por leernos mu-
tuamente sin perder nuestras identidades.

Antecedentes

Existe un hecho que le ha permitido al proyecto teper una acumu-
lacién primitiva de saber y es la participacién de la mayoria de sus
componentes en el proyecto de asesoria a las Escuelas Normales del
Departamento de Antioquia. La participacién en este trabajo nos
doné un campo de trabajo. Desde dicho campo de trabajo se le-
vanta el proyecto ACIFORMA como un instrumento que nos per-
mite refinar los conceptos en el campo de trabajo por espacio de
tres afos. Y desde el laboratorio conceptual, que es el campo de
trabajo, surge una férmula que nos ha permitido permanecer liga-
dos organicamente a él: el seminario permanente, un telescopio
desde el cual los maestros y nosotros nos observamos mutuamente.

Presentacion

Voy a intentar un viaje pasional a través de las nociones que fueron
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visitando el proyecto, destaco las preguntas que precedieron su
formulaciény trato de avizorar los interrogantes que emergen cuan-
do las nociones del proyecto se piensan en las facultades de Educa-
cién. Ese viaje es pasional en tanto tiene que ver con los odios y
los amores que separan y unen a intelectuales, investigadores, maes-
tros y profesores en las instituciones formadoras.  De estos odios no
escapan las otras facultades componentes del mundo universitario,
con una salvedad, en las Facultades Universitarias que estdn inscri-
tas en campos de produccién cientifica, las pasiones se manifiestan
dentro de los marcos académicos y sus afecciones pasionales, aun-
que siguen existiendo, son filtradas por un ética que emana del campo
y delimita los escenarios en que actGan.

Las nociones que pongo en juego son: Campo conceptual de la
pedagogia (C.C.P) y Dispositivo Formativo Comprensivo (D.EC).
Estas nociones se explican y envuelven mutuamente, el primero es
el saber de frontera susceptible de ser traducido, reconceptualizado,
fundado, prescrito, experimentado, sujetivado; y el segundo, es ese
saber bajo la forma de red electrénica y social que abarca enuncia-
dos, relaciones de poder, visibilidades y sujetamientos. La necesaridad
de estas nociones se explica por una conjuncién heterogénea de
précticas culturales, saberes y discursos que deben capturar la singu-
laridad de los procesos de formacién dentro de las Instituciones
Formadoras de Maestros (.LEM), y por fuera de estas en la sociedad,
la singularidad a que nos referimos no es cantable a nivel doxoldgico;
0 sea, a nivel de la opinién sea esta cuantificada o encuestada («<El
que encuesta elige»).

Por tiltimo quiero que otros en la Facultad trafiquen con los resulta-
dos del proyecto y por ello busco colocarlo en una hipotética dispu-
ta con otras propuestas que buscan definir la facultad como un
todo habitable, en donde nos podamos sentir orgullosos de nues-
tros contrincantes ocasionales o permanentes.

Los interrogantes que dieron origen al proyecto

1. Siempre me pregunte como vencer la distancia entre intelectua-
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les e investigadores y maestros; enigma que heredé del Movimiento
Pedagégico de los maestros colombianos. Este primer enigma debe
presidir cualquier reflexién acerca de la vida de los maestros.

Todo intento de suprimir o relativizar esta distancia pasa por lo
politico y conceptual, pues este prop6sito modifica relaciones de
hegemonia que han excluido durante siglos a los que saben de los
que no saben y supone modificar el lugar que el maestro ocupa en
la divisién social de los saberes. De otra parte supone, no pensar
las LED desde las demandas externas sino desde su reproducciéon
como concepto, lo que hace imprescindible desplegar un campo de
intersecciones (C.C.P) que traduzca los lenguajes de las ciencias,
saberes, experiencias, practicas y culturas que habitan las fronteras
de la pedagogia y la didictica. En palabras de Dewey, este campo
acercarfa a los maestros a las teorfas generales liberandolo de los
particularismos que le impone la rutina diaria.

2. Otra angustia: (Cuéles son las causas que generan la incomuni-
cacion entre los oficiantes de las instituciones formadoras de do-
centes, al mismo tiempo dolorosa y amorosa?, nunca se goza de los
seres que amamos, y por tal desgracia recibimos como compensa-
ci6n la permanencia en el arrullo de nuestro narcisismo. Con el
agravante que esta incomunicacién impide el juego esgratégico so-
bre determinados objetos de ensefianza y aprendizajé,. que tienen
que ver con la Geografia, la Matemitica , las Ciencias, la Pedago-
gfa, la Didactica y la Tecnologia. Sino hay lucha en torno a estos
objetos se genera la indiferencia frente a las producciones de cada
uno de los integrantes del cuerpo docente, tritese de Facultades de
Educacién o de Escuela Normales Superiores (E.N.S). {Cémo ex-
plicar ese silencio unas veces mordaz otras simplemente cémplice?
Si no hay disputa sobre objetos comunes y toda la actividad inte-
lectual se centra en las didécticas especificas se cae un particularis-
mo incapaz de dar cuenta de la naturaleza del maestro indepen-
dientemente que ensefie fisica, matematica, geografia, lecto-escri-
tura o tecnologfa. Este particularismo no puede dar cuenta de la
vida del maestro como asalariado, hombre ptblico, sujeto de pasio-
nes y productor de un saber que no'se confunde ni con los conteni-
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dos ensenados, ni con los métodos y estrategias que disefian sus
ambientes de aprendizaje. Saber que comprende sus gestos, miradas
y aquellos conocimientos provenientes de la ciencia , la cultura, la
didéctica y la pedagogia que no se consumen en la relacién peda-
gbgica con el alumno y, que por el contrario, estdn destinados a
colocar a el maestro frente a la sociedad y a otros campos de cono-
cimiento.

3. Ladistancia entre los intelectuales y el maestro.

Esta distancia deja naufragar a el maestro en la rutina gris de cada
dia y a las .LEM las deja al garete como barcos ebrios que en la
niebla de su confusién persiguen con desesperacion los espejismos
desprendidogde una lenta apropiacién de los avances de las cien-
cias; ¢no sigue siendo esta, acaso, el espejo de los espejos?.

El alejamiento de la ciencias, la tecnologia, la sociedad y la cultura
marcan esta distancia, {Cémo acortarla? Comprendiendo que la
lejania se instala en el pensamiento y no en lo administrativo o en
la infraestructura tecnolégica o en la distancia de la sociedad. Y si
el problema fundamental est4 en el pensamiento, quiere decir que
todo depende de la problematizacién que hagamos de nuestro ser y
de las instituciones que habitamos. Una primera problematizacién
nos lleva a concebir la institucién formadora como productora de
conocimiento y no como reproductora; de facto, implica invertir
el orden de los términos en que es pensada su reforma o refundacién.
En lugar de preguntarse por el c6mo se ensefia o el c6mo se apren-
de, la pregunta fundadora debe ser pensar y experimentar la en-
sefianza y el aprendizaje.

Las preguntas fundantes, en tanto inauguran una visién de la insti-
tucién como dispositivo que transfiere las preguntas por el que y el
como a un campo aplicado sin ninguna limitacién espacial en don-
de existen como narrativas, experiencia o experimentaciones que
circulan por la imagen, la ciudad, lo virtual y lo multicultural.

Ya aplican conceptos o teorias, se elaboran conceptos y experien-
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cias. El privilegiar la produccién de conocimiento, facilita que la
investigacién, la narrativa y el ensayo, se convierta en la institu-
ci6én formativa en un estilo de vida, del cual se deriva el ensefar, el
aprender y el formar . Es justo preguntarse (de qué instrumentos
necesita ser dotado el maestro para llevar a cabo esta aproxima-
cién?

El proyecto ACIFORMA, propone a la discusién de la comunidad-
academia de esta facultad, una nocién ( C.C.P) que entrevé un
ensefar, un aprender y un formar en el proceso mismo de la pro-
duccién del conocimiento didéctico y pedagégico. De esta forma
se cierra la brecha entre docencia e investigacién y se instala la
ensefianza dentro de un proyecto una narracién o un ensayo. El
Estado Colombiano legitima solo una de las actividades que men-
cione la investigaci6n, cuando en la cultura pedagégica anglosajona
la narrativa ocupa un lugar tan importante como el de la investiga-
cién a secas, por lo demaés, la hegemonia ética y cultural en la con-
cepcién de Antoni Gramsci, no se afirma sobre el monopolio, por
contrario, sobre la pluralidad de opciones que ofrezco, incluso, a
mis contradictores. En tanto consolido un espacio de interseccién
comtn a todos los saberes y a todos los sujetos que confluyen en
las I.LED, dicha consolidacion nos obliga a abandonar las madri-
gueras en que vivimos y cruzarnos con ensefiantes y pensadores de
las mateméticos , las ciencias, la geografia, la historia la pedagogia,
didactica, la tecnologfa, la evaluacién, el curriculum, del
sicoanélisis, de la educacién especial en fin, todo lo que nos habita
y constituye.

El C.C:P tendria una primera manifestacién en la Facultad de Edu-
cacién que seria un seminario interdisciplinario en donde se dialo-
garia mensualmente acerca de las investigaciones, ensayos y narra-
ciones producidas por el profesorado de la facultad. Borges dice
que el acto de leer es un acto de civilidad, y yo agrego: el acto de
leer al otro es un reconocimiento de su humanidad y su rostro. El
chisme, la conseja, la diplomacia secreta borran el rostro del otro y
lo condenan a una muerte intelectual sin ningtn derecho de ape-
lacién. Suefio que en este seminario descifremos los lenguajes de
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la Torre de Babel en que hemos vivido por afios, de este modo se
podian traducir a un lenguaje de la diferencia o de la identidad las
expresiones que nos hacen vivir como extranjeros.

Considero que este seminario dirimirfa la hegemonia ética y cultu-
ral al interior de la facultad, al crear condiciones para que los gru-
pos de investigaci6n a través de sus producciones definan reglas de
agrupamiento y gobierno de la futuras o futura instituciones de sa-
ber que encarnarfan la nueva facultad.

No se trata de hacer una profecia, el momento exige anticiparnos a
los destinos que marcan los juegos electorales forjando entre todos
una sociedad de discurso(C.C:P), donde la hegemonia se defina
en relaeiones de saber-poder.

En tanto la propuesta de C:C.P y las otras propuestas que se presen-
ten de unificacién potencien los grupos de investigacién estos se
ven ante la posibilidad de convertirse en institutos de investiga-
cién o en corporaciones de saber. Ante esta eventualidad cabe pre-
guntarse {Posee la facultad la conceptualidad necesaria para cobijar
estas nuevas formas institucionales? (O simplemente les ofrece un
marco juridico y administrativo? De ahi se puede inferir que la
direccion ética y cultural de la facultad se alcanza por la de capaci-
dad que las propuestas presentadas tenga, para unificar los grupos e
instituciones investigativas dentro de la diversidad y la autonomia.
Esta seria la finalidad estratégica de un seminario interdisciplinario
que se inicia discutiendo sobre la produccién intelectual de la fa-
cultad, y termina disputando sobre las propuestas de nuevas institu-
ciones 0 mecanismos que unifiquen hagan traducibles y seductoras
las nuevas producciones para Tirios y Troyanos .

O sea que el seminario se inicia como interdisciplinario y termina
siendo transdisiplinario, transcultural e intergrupal.

i LAS CARTAS ESTAN SOBRE LA MESA!
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En el transcurso de la historia de la Pedagogia, la didactica, como
uno de sus campos del conocimiento, ha ido tomando nuevos sen-
tidos, en relacién con su sentido original, es decir,
epistemolégicamente se ha ido reconstruyendo.

En su conformacién Etimol6gica, la didactica tiene como origen el
verbo griego didaskein, que se utiliza tanto en activo, ensefiar, como
pasivo, aprender o ser ensefiado, y también transitivo, en €l sentido
de aprender por si mismo; el sustantivo derivado diddxis significa
ensenanza, y didaktike téchne el arte de ensefiar. La didéctica es una
teorfa de la didaxis, es decir, de la docencia.

Asi es para los pedagogos clasicos, la did4ctica es, entonces, una
teorfa de la ensefianza. Comenio, por ejemplo, la define como “ la
técnica de la ensefianza universal, esto es, que ensefia todo a to-
dos”.! Para Herbart, “La didéctica es la disciplina pedagégica que
tiene por objeto regular la prictica de la ensefianza”. Y para
Claparede, “la did4ctica es la categoria entre los problemas
psicotécnicos que concierne a los procedimientos préacticos de la
ensefianza”. Para pestalozzi “es el desarrollo de conocimientos efecti-
vos a través de la intuicién [...] cobija las acciones que se basan en
las percepciones sensoriales, en la medida en que el nifio observa
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los objetos concretos y puede manipularlos, asi podra pasar luego al
nivel de abstraccion, asi aprende”. Y Rousseau postula que “el
camino trazado, tanto para el maestro como para su alumno, es el
de la observacion del mundo natural y social; se trata de valorar la
experiencia como camino de acceso al conocimiento”.

De esta manera, los pedagogos clasicos es claro el planteamiento de
la ensefianza como objeto de estudio de la Didéactica. Comenio
enuncia la didéctica como una técnica de ensefianza; Herbart dice
que ante todo es una préctica de la ensefianza y Claparede esboza
que son procedimientos psicotécnicos.

Ya en Pestalozzi y Rousseau empieza a gestarse una concepcion de
la didetica como ensefianza, pero involucrando los procesos de
aprendizaje. En el primero, desde la libre propiedad espiritual (in-
telectual) del escolar, o sea, la vivencia intuitiva; y en el segundo
desde la observaci6n de la naturaleza.

Por esto, la did4ctica en sus primeras acepciones hace alusién a
ensefianza, a la docencia; a aquello que hace el profesor para trans-
mitir lo que sabe. Se ensefia a través de un discurso: el maestro
imprime huellas en la estructura mental del alumno; la evocacién
oral o escrita puede estar acompaniada de la presentacién de obje-
tos reales o de representaciones gréficas cuya percepcién, en los
alumnos, refuerza las huellas del lenguaje mediante la mecaniza-
cién del saber ofrecido por el maestro.

El maestro habla y el alumno escucha o lee, repite y memoriza. La
emision se estandariza y se destina a varios alumnos que se conside-
ran igualmente receptivos; se recurre a la pregunta para confirmar
si se entiende o no el contenido; se exige el silencio, se sanciona el
murmullo. Reina la palabra del profesor, es un proceso neto de
informacién, acompafnado del esfuerzo del alumno por mecanizar
una concepcion teérica del maestro.

A las lecciones, como exposiciones orales, sigue una ejercitacion
de aplicacion. Ejercicios desde la aplicacién de las reglas. La ense-
fianza procede de lo general a lo particular; de lo teérico del cono-
cimiento, expuesto por el profesor, a lo supuestamente prictico, la
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ejercitacin de las reglas o los ejercicios que, el alumno debe apren-
der mediante su repeticion.

Pero, desde los clésicos mismos, la Did4ctica sufre un cambio esen-
cial: su concepto eje de enseiiar se va transformando hacia el de
aprender, es el paso del docente como protagonista al del estudiante
como centro del proceso de aprendizaje, donde; el maestro se cons-
tituye mediador, en tanto, reconoce en el otro, el alumno, su voz,
su inquietud, su espiritu especulativo por experimentar desde sus
propias inquietudes, para asirlas de lo posibilitado por el maestro
como orientador, como guia, como organizador, como acompafian-
te sobre el conocimiento cientifico. Son los casos de Pestalozzi,
desde lo intuitivo y de Rousseau desde la experiencia natural.

Las concepciones didécticas de estos dos pedagogos son continua-
das por Montessori, por Dewey y por Makarenko. Por Montessori,
cuando manifiesta que la didéctica, “cobija el proceso transforma-
dor que permite descubrir las capacidades mentales y corporales en
el nifio para la autocreacion, teniendo en cuenta los intereses per-
sonales del nifo”. Por Dewey, cuando afirma que la didactica “es
un proceso donde se participa, se comparten experiencias. Lo cual
nos lleva a un descubrimiento para dar completud al proceso de la
educacién”. Por Makarenko cuando postula que “la didéctica per-
tenece al campo de la técnica pedagégica y la técnica puede basar-
se solamente en la experiencia”.

Con la autocreacién de Montessori, los descubrimientos de Dewey
y la experiencia de Makarenko, aflora un concepto de didéctica
donde la actividad del escolar es el centro de toda ensefianza. El
aprendizaje se logra a través de los sentidos, del contacto con los
objetos por conocer, en situaciones concretas y segin las necesida-
des y los intereses de los estudiantes; la manipulacién, lo tangible,
las experiencias perspectivas, la observacién, lo visible, la expre-
sion, son la condicién y la garantia para el aprendizaje.

Ahora, la expresion de los estudiantes, desde su ser en si, desplaza
la memorizacién de la informacién. El maestro es portador del si-
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lencio, ya no cumple el papel de transmisor del conocimiento como
en la diddctica tradicional. La voz del maestro y las obras clésicas
son remplazadas por infinitud de medios que facilitan las activida-
des de los estudiantes, pues es a través de dichas actividades que los
estudiantes aprenden.

La didéctica actualmente es cobijada por una acepcién llana de
medios. Y el maestro se convierte en mediador para posibilitar el
reconocimiento de lo aprendido con la consciencia, por la cons-
ciencia y en la consciencia. Como mediador, el maestro hace parte
metddica del proceso didéactico porque el uno es por el otro; aqui,
entonces, es el recurso garante del alumno “el otro indispensable
en la prictica de uno mismo, para que la forma que define esta
préctica alcance efectivamente su objeto, es decir, el yo” (Foucaul,
1982). Es asi como la didactica asume la interaccién de ambas
partes el yo y el tu —del maestro y el alumno-.

Pero la didéctica no pertenece solamente al campo de las experien-
cias, de las intuiciones, del hacer. Tal como lo plantea el pedagogo
alemén Wolfgang klafki, citado por Echeverry, “la did4ctica se defi-
ne como una ciencia hermenéutica, reconstructiva y critica. Her-
menéutica en tanto establece una diferencia con las ciencias natu-
rales, en sus métodos, modelos, leyes, objetos, sujetos [...]
Reconstructiva en tanto el vacio dejado en torno a la préxis como
referente legitimador [...] Y critica en el sentido que somete el pa-
sado a un constante examen a la luz del presente [...] en el sentido
de una posicion critica frente a la explotacién del hombre, la mujer,
la nifiez y la naturaleza” (Echeverry, 2000).

En este nuevo sentido, Not, por ejemplo, define la didctica como
“ una mediacién que consiste en suministrar al nuevo alumno la
informacién de la que no dispone, y que no podria procurarse por
sus propios medios; después, en ayudarle a transformar esa informa-
ci6én en conocimiento”. Chevallard enuncia “las transposiciones
did4cticas como el paso del saber de la ciencia al saber ensefiado”.

Las concepciones de la did4ctica como ensefianza y como medio
son reconstruidas por una concepcién que conjuga la comunica-
cién (el discurso, como practica docente) y la actividad (el hacer,
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como practica estudiantil) alrededor del conocimiento, hecho cul-
tura, que se ensefa y se aprende en una institucién educativa.

En el conocimiento es inseparable la actividad y el lenguaje. El
conocimiento se construye a través de las experiencias vividas y de
la expresion de dichas experiencias.

El mediador en este dio es el método, que posibilita el recorrido
significativo en el proceso del hacer didactico, en la interaccién
entre el maestro y el alumno. este hace parte de la metodologia:
abre, explora, descubre y determina un camino, una luz que permi-
te el avance certero sobre la sistematizacién del constructo
epistémico. ¢Es la organizacién interna del proceso docente edu-
cativo [...] en el método, el alumno estructura sus acciones para
satisfacer sus necesidades [...] el método, constituye la légica del
saber a ensefiar”.

La didactica, bajo la concepcién hermenéutica de las ciencias, lee
la cultura de la humanidad hecha conocimientos: cientificos, artis-
ticos, técnicos, tecnolégicos o cotidianos. Ese proceso de lectura
implica una comprensién y una interpretacién que el maestro rea-
liza a través de su competencia lectora, de los procesos de construc-
ci6n de las ciencias, de su historia, de su epistemologfa y de su so-
cializacién. Luego le da la palabra al escolar, para que €l descifre
los datos y comprenda la informacién, la analice y la interprete
para intercambiar significados y construir nuevos sentidos.

Es, como lo plantea el profesor Vladimir Zapata, parafraseando a
los agustinianos, que sostienen que-ensefiar es hablar. En los pro-
cesos de ensefar y aprender, la did4ctica provoca la conversacion
entre el profesor y el estudiante, pues “ambos poseen la capacidad
de hablar, ambos son sujetos del lenguaje. Tanto el uno como el
otro estan inmersos en él. El lenguaje es un sistema de comunica-
cién abierto al conocimiento. En él existe un nosotros, producto
de un yo, y un t4, disimil y dispar en el ahora de la palabra. Elotro
es siempre un interlocutor posible, capaz de dirigirse al enenciador.
Pero el ser capaz, la aptitud y el uso de la palabra, no legitima la
autoridad para hablar. Del hecho al derecho hay una discontinui-
dad, pues el derecho es el correlato de un deber. Si fisiolégicamente
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tenemos la capacidad de hablar, culturalmente se exige una com-
petencia para actualizar el decir. El derecho a hablar se conquista.
El silencio, entonces, entra en el juego... se escucha. Las palabras
del uno se extienden, su eco retumba en la conciencia del otro, los
dos se van aproximando. En este lapso, los que escuchan reflexio-
nan, se asombran, admiran. Ellos se constituyen en el silencio. El
callar es el deber; el deber es comprender, interiorizar, reorganizar,
para entrar en el conocimiento y ganarse intelectual y socialmente
el derecho de hablar. Asf se inicia su deformacién, su transforma-
cién, su formacién; se esta motivado, desde sus afectos, desde sus
propios sentidos, desde sus propios valores; y entonces, pueden
penetrar en el escenario de la conversacién” (Gonzélez, 1999).

O como sabiamente lo enunciaria Kant: “la did4ctica es el espacio
que se le brinda al estudiante para interrogar e interrogarse. Cuan-
do el maestro les va preguntando a sus discipulos aquello que quiere
que aprendan”.
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LOS PROYECTOS CURRICULARES COMO POSIBILIDAD
DE RECONVERSION PEDAGOGICA

José Ramiro Galeano Londofio*

“El arte de la pedagogia consiste en minimizar la falsificacién del conocimiento. La
aspiracion a lograrlo, a formar el conocimiento sin distorsionarlo en formas pedagdgi-
cas, constitwye el desaffo para desarrollar el propio arte *

(Stenhouse, 1985:48 )

Reflexién

{Cudl es la forma més apropiada para que el educador disefie hoy su
proyecto curricular? {Cémo le podriamos llamar a ese tipo de pro-
cedimiento? (Este procedimiento podria ser vélido para todo tipo
de educador, para todo tipo de conocimiento y en todo nivel edu-
cativo? ¢ Es lo mismo disefio.que desarrollo curricular? i{Cémo se
articula aqui lo teérico y lo practico? (Lo practico y lo politico? iLo
politico y lo ético? (El curriculo y la pedagogia? i{Cémo podriamos
desarrollar formas alternativas de disefio curricular?. No hay una
respuesta (inica, s6lo respuestas posibles y éstas estén asociadas a la
forma como entendemos el curriculo.

Introduccién

El curriculo es uno de los temas que, se ha vuelto polisémico en los
asuntos de la educacion, por lo tanto, se hace-necesario reinventar
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su sentido, su posicionamiento epistemolégico, indicar su contexto
al interior de las disciplinas de la educacién, su condicién socio-
politica especifica sobre la educacién y en el 4mbito del cambio
social en general. Para reflexionar acerca de sus posibilidades en la
proxima década, trabajar el curriculo entre las tendencias: practi-
ca, problémica e investigativa, si se quiere acercar los fundamentos
(la intencién) con la practica curricular (la realidad).

1. EL DISENO CURRICULAR: INTENCION O REALIDAD.

La construccién problematica del curriculo “se centra en el hiato
existente entre las ideas, las aspiraciones y las acciones, para hacer-
las operativas, para convertirlas en acciones educativas, en proce-
sos reales de gpsenanza aprendizaje”. ( Stenhause, 1981:27)

Es claro que el curriculo como asignatura sirve poco hoy para trans-
formar las organizaciones educativas, por eso también, es necesario
hacer un reconocimiento del contexto en el que éstas actitan; como
hemos dicho, el disefio del curriculo debe ser el resultado de una
reflexién sobre una realidad interactiva, fruto de la participacién
de los actores que intervienen en la vida de la organizacién educa-
tiva a partir de una comunicacién significativa. Asi, el profesor, los
estudiantes, las competencias, el contexto, los fundamentos entran
en una interaccién continua, donde se hace necesaria no tanto el
método o la técnica sino la creatividad y la imaginacién del educa-
dor para disefiar su proyecto micro-curricular como un camino por
seguir en forma compartida.

De esta manera, en el disefio del curriculo, un asunto ha sido la
representacion, las teorifas, la intencion, y otro, la accién, la puesta
en escena, la practica. El primero se refiere a las representaciones
de la realidad que se hace desde el campo de conocimiento o desde
el nicleo inter-disciplinar de interés, para explicar, analizar,
conceptualizar, comprender, interpretar, ( hacer un disefio) y el otro
es la accién, actuar sobre larealidad para cambiarla y transformar-
la (llevarlo a la practica), en el curriculo técnico las fronteras entre
uno y otro siempre han sido claras, en las nuevas tendencias
curriculares estas fronteras han de desaparecer.
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Es por ello que la asignatura disefiada desde el curriculo técnico o
tecnolégico ha tomado prestada la representacién, por lo tanto, la
accion, la préctica se da en cumplimiento de esa representacién
elaborada por otros. Queremos proponer que el disefio del curricu-
lo se haga a partir de una realidad interactiva, de un maestro colec-
tivo y con participacion de los estudiantes. Asi, el curriculo es in-
terpretacién, representacion, articulacién, proyeccién y accién co-
lectiva como préctica curricular integral; que la intencién no sea
solo de los diseniadores sino de todos los actores que intervienen,
que el proceso sea colectivo.

Para ello es necesario preguntar {Desde dénde interpretamos? (Fi-
losofia) {Qué formas de organizacién del saber utilizamos? (Dise-
fios curriculares) {De qué metodologfas nos valemos para la accién?
(Pedagogia) i{C6mo es esa practica interactiva, es decir, cémo es la
interaccion de los elementos que intervienen en el proceso? (Am-
biente pedagégico), (Cémo es la relacién con el
conocimiento? (Did4ctica) { Cémo saber que se esta en la ruta? (eva-
luacién).

Queremos reconocer el curriculo como un concepto que integra lo
intencional y lo real en el trabajo del educador: ipor qué?, iQué?,
{Cémo? {Cuéndo?, iPara qué ensefiar? Como un proceso integral.
Podriamos decir que el curriculo es una disciplina con la cual se
encontraran educadores, docentes directivos, padres y madres de
familia, estudiantes de todos los niveles educativos en la primera
década del siglo que comienza, pues pasara a ser un asunto de inte-
rés publico y no solo de expertos como lo fue en la época del curri-
culo técnico.

Y entonces surge una pregunta {Cémo ofrecer soluciones précticas
en la transicién curricular en que nos encontramos! Hasta aqui,
hemos dicho que el curriculo hay que asumirlo como disciplina te6-
rica, conceptual y practica. El educador de la presente década ne-
cesitard de un repertorio de posibilidades, serd una falta a la ética
profesional usar prospectos de editoriales o manuales de instruc-
cién descontextualizados y desarticulados del plan de formacién,

-
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serd su juicio profesional el que determinara su camino, la intensi-
dad y proyeccién de su luz dependerd de la competencia para
interactuar con estos elementos. Ya no es asunto de objetivos por
lograr pues no podemos seguir planteando la educacién en el vacio
social “El arte de la pedagogia consiste en minimizar la falsificacién
del conocimiento. La aspiracién a lograrlo, a formar el conocimiento
sin distorsionarlo en formas pedagégicas, constituye el desafio para
desarrollar el propio arte” (Stenhouse, 1985:48 ) iCémo hacer
para formar personas con estas competencias, maestros disefiadores
de curriculo? El Ginico camino no puede seguir siendo el de experi-
mentar modelos, en unos casos si, en otros no. Aqui lo que se re-)
quiere es un educador formado para actuar de acuerdo con los con-/
textos locales, que abandone sus practicas anteriores y se lance a
disefar sus nuevos caminos (proyectos micro-curriculares) y mate-.,
riales didacticos, que ensefie su capacidad para reflexionar sobre |
los posibles significados de los problemas del nicleo de su interés!
en el que se desempefia como educador. No son sélo actividades y
problemas por experimentar, ni de soluciones terminadas o deflm- ':
tivas; es, ante todo, la capacidad de interpretar, de comp'render
para guiar con intencionalidad, para ofrecer solucién a problemas
diversos, por lo que requiere de: andlisis, apreciacién, reflexién, |
comprension, si quiere de verdad transformar. 3

No se trata de que al educador le sigan indicando exactamente lo
que debe de hacer, sino de darle lineamientos para que elija cami-
nos y actué en coherencia con los principios y valores de la organi-
zacién educativa, que mejore su practica curricular a partir de esos
principios, como oportunidad para explorar estrategias diversas. En
otras palabras, lo que queremos decir es que necesitamos servirnos
del curriculo como disciplina teérica, conceptual, y prctica, con la
cual se aprende a ser educador profesional y no un simple ejecutor
de curriculo. Sabemos que formar educadores profesionales con ca-
pacidad y actitud de construir sus herramientas para realizar su
trabajo, requiere tiempo. Hay que empezar por transformar los
curriculos en las Organizaciones Educativas que forman los edu-
cadores vy darles la oportunidad a unos y otros, profesores y estu-
diantes a interpretar y a sistematizar su propia prdctica curricular:
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concretar la intencion del curriculo en el aprendizaje del estudian-
te como apropiacion de la realidad.

2. EL DESARROLLO CURRICULAR

La pregunta no es s6lo cémo disefar el curriculo sino también c6mo
desarrollarlo, y las respuestas no tienen ya un caracter de universa-
_lidad ni de obligatoriedad. Vienen del referente teérico concep-
\ tual, como la intencién filoséfica de la organizacién educativa, y
fdel referente pedagégico- didactico, que le permiten al curriculo
‘convertirse en un proyecto ptiblico, que orienta las relaciones en-
tre las personas que intervienen en la organizacién. Esto indica que
no es suficiente un documento fundamentado, sino que también
hace falta que haya sido el fruto de una reflexién colectiva y com-
' prometida.
Podemos contar con buenos disefios curriculares fundamentados
. desde la intenci6n sin embargo, con un futuro real incierto por los
bajos niveles de participaciéon y de compromiso entre quienes ha-
cen real su ejecuciéon: educadores y estudiantes.

Desde el punto de vista técnico un proyecto micro-curricular pue-
de quedar bien disefiado; pero se diferencia de uno pragtico,
problematizador e investigativo por la forma como ha de ser lleva-
do a la préctica: la motivacién, potencialidad y en el compromiso
del profesor y del estudiante para desarrollarlo, por haber participa-
do de su disefio.

4

3. LA FORMACION DE UN EDUCADOR PROFESIONAL

El curriculo para la primera década del 2000 trascendera el enfoque
tradicional técnico y tecnolégico, disefiado por expertos al servicio
de los gobiernos y, por lo tanto, por fuera de la escuela, a un enfo-
que curricular practico, investigativo y problemético, disefiado por
el educador individual y colectivo, como investigador de su practi-
ca curricular y de la cultura de las organizaciones educativas y de la

-
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poblacién donde se aplicara. Por ello “la formacién de docentes
serd un proceso participativo, no como cumplimiento de una nor-
ma o un decreto. Dicho sistema debe estar abierto al contexto de
aplicacion el cual se concibe como complejo y cambiante”. (Esco-
bar de S. Maria E.2001: 215)

De idéntica manera se formardn los otros profesionales. Todos
ellos, en razén de los cambios de paradigmas, realizardn acciones
educativas para el desempefio de su profesién. Por ejemplo, la me-
dicina y las disciplinas que tienen un objeto de conocimiento cer-
cano, trabajardn no tanto desde un enfoque curativo, como desde
la prevencién. Los abogados, con el cambio que tendra que darse
en la justicia, su papel ya no sera inicamente el de representar a sus
clientesiinte los tribunales, sino trabajar con ellos y ensefarles en
la negociacién de conflictos. Los unos y los otros ya no podran
partir de “la idea de que la ensefianza y el curriculo son como ofi-
cios artesanales”, lo cual tiene algo de tranquilizante, necesitarin
de las nuevas tendencias del curriculo.

Al considerar el curriculo asi, reafirmamos nuestras creencias acer-

ca de la continuidad de las tradiciones de la educacién, nuestras
expectativas acerca de los maestros y de las escuelas, y nuestro
criterio técnico de que la educacién puede mejorar si se le propor-
cionan mejores herramientas, recursos y medios a los maestros “ es
decir, la creencia de que con més dinero, més materiales y mejores
ambientes podemos olvidar nuestros problemas”(Carr y Kemmis
1988:52) Esto es suponer que la educacién puede ser de calidad
solo mediante mejoras técnicas. Las Organizaciones Educativas, que
piensan asi, “avanzan” en un circulo vicioso, con la pretensién de
que mejorando partes del sistema, mejora el sistema total, para se-
guirlo controlando como un sistema medios - fines.

En la década que comienza, la prictica curricular no se dejara redu-
cir al control técnico. Aqui ya no habr4 unos objetivos permanen-
tes, ni la certidumbre de unas técnicas particulares y conocidas; lo
que servira es su discernimiento profesional, guiado por unos prin-
cipios y unos criterios qué ayudarén a desarrollar el proceso mismo.
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Sera una préctica guiada por intenciones complejas, la cual podra
expresarse de manera distintas, en distintas situaciones. Este es el
“Eureka” del asunto: formar educadores profesionales con autono-
mia y responsabilidad, inspirados por la conviccién de obrar con
prudencia y justicia, con interés por el estudiante, el conocimiento
y el contexto de aplicacién. Por ello, necesitamos un lenguaje nue-
vo y comsin que no nos deje deslizar hacia lo tradicional y lo técni-
€O, que Nos permita acercarnos y movernos en el caracter de las
nuevas tendencias como transformacién del curriculo.

La toma de conciencia sobre la necesidad de transformar las ten-
dencias del curriculo est4 histérica y socialmente localizada, es ahora,
esta toma de conciencia es la que permite proyectar una clase de
visién de futuro por construir. Por lo tanto, para que los educadores
sean profesionales, y los profesionales educadores, sera indispensa-
ble que conciban el curriculo como un asunto interpretacién, arti-
culacién y proyeccion, susceptible de ser desarrollado por medio de
la investigacién. Para estar en el juego de los mejores, de la exce-
lencia, es necesario vivir en una continua autorreflexién critica,
abriéndose asi un amplio campo para la investigacion, en contex-
tos histéricos, locales, regionales, intelectuales, culturales y sociales
concretos.

Formar un educador profesional demandard una nueva teoria cri-
tica de la educacién, que permita abordar la diversidad de la in-
vestigacion curricular, que vea dialécticamente relacionado lo teé-
rico vy lo prdctico. Esto hace necesario, a la vez, un nuevo circulo de
comprension, el de los enfoques metodolégicos, métodos e instru-
mentos de investigacién como posicionamiento para la investiga-
cién en ciencias sociales, donde se encuentra el curriculo. El enfo-
que de los Gltimos 20 afios en Colombia, ha sido empirico-analiti-
co, como expresion del positivismo y neopositivismo. Sin darnos
cuenta de otras opciones, como el enfoque hermenéutico-dialécti-
co y critico-social, entre otros, como enfoques que permitiran la
interpretacién, comprensién y transformacion del curriculo, con
los cuales seré posible construir una nueva teoria critica de la edu-
cacién. (Si lo consideran necesario pueden volver sobre el capitulo
10. El lenguaje de los paradigmas en investigacion),
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4. LA INTEGRALIDAD DE LA PRACTICA PEDAGOGICA
CURRICULAR

“Ahora bien, no todo el conocimiento de que disponen los
ensefiantes proporciona un punto de partida idéneo para la empre-
sa de la reflexién critica” (Carr y Kimmis 1988:58). Es importante
conocer el saber que los educadores poseen y el que utilizan en su -
labor, para posicionarnos mejor frente a un planteamiento critico_
de la investigacion curricular.

Sinos miramos al espejo, podemos observar una marafia de supues-

tos que es necesario desentramar para unir la luz de la teorfa con la

practica en un solo reflector, con el cual el educador pueda ver, con

mayor claridad, la misién, los propésitos de formacién y el objeto

de conocimiento a curricularizar. Se puede partir de su formacién
iintegral (su educabilidad ) y el objeto de conocimiento ha ensefiar
if' (ensenabilidad), todo este tipo de saberes y de racionalidades, hay
[ que integrarlos en la prdctica curricular, para asumirlos como un
Jasunto practico, problemaético e investigativo y no como nubes de
_palabreria.

“Simplificando al méximo, el anlisis critico s6lo es posible cuando
lo tedrico ( el saber organizado) y lo préctico ( la accién organiza-
da) pueden tratarse bajo el prisma de una problemética unificada,
abierta a la reconstruccién dialéctica a través de la reflexion y la
revision” (Carr y Kemmis, 1.988:59).De tal suerte que para el desa-
rrollo del curriculo lo primero por hacer es lograr las transforma-
ciones conceptuales de las mismas tendencias curriculares, a partir
de ellas construir los nuevos lineamientos y asi poder abordar los
distintos objetos de conocimiento. Es prioritario entrar en dislogo
con las otras disciplinas propias de la educacién, para que unas dis-
ciplinas no invadan el campo de las otras, pues es solo desde esta
interdisciplinariedad como podemos formar un educador profesio-
nal.

Justamente es, en el proyecto micro-curricular concebido desde el
plan de formacién, en el cual se visualiza la interdisciplinariedad a lo-
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grar en la puesta en escena de las intenciones del curriculo, como traba-
jo en equipos interdisciplinarios en donde dia a dia se reflexiona sobre la
articulacién de niveles, los lineamientos la integracién de personas vy
saberes, y el estatuto epistemoldgico para mantener el rumbo de la trans-
formacion, de acuerdo con el objeto de conocimiento en transformacién,
el nivel de desarrollo humano a lograr vy la pertinencia del plan de for-

| macién en la solucién de problemas en los contextos referenciados.
- \,"'

El diseiio y desarrollo micro curricular es ante todo una actitud orienta-

da hacia la identificacién de los problemas educativos para las localida-
des, la industria, el mercado, los servicios el Estado segiin el objeto de
transformacion para iniciar un proceso con compromiso de posibles
soluciones. Es aqui donde el aprendizaje adquiere la connotacién de
significativo por su ubicacién real en el contexto del educando, de una
comunidad y desde un problema a resolver. Darle sentido al aprendi-
zaje del estudiante en relacién consigo mismo, con la familia, la

\ comunidad, en un contexto, para solucionar problemas significati-

| ’ . o . P
" vos, es encontrar el sentido al disefio y desarrollo micro curricular.

Para pasar de una rediserio del plan de estudios a una transformacién
curricular requiere trascender de: una realidad estdtica y contextos no
definidos a tomar la dindmica de la realidad, y a partir de contextos
especificos De und perspectiva académica, y técnica en la sgleccion de
los contenidos a generar las condiciones para crear|procesos que

identidad al individuo con su medio y con su cultura a partir de
contenidos flexibles, relacionados, articulados y graduados que
coadyuven a resolver el problema planteado en el plan de forma-

cion, | .

—_——

Pasar de una relacién de transmision de conocimientos (transmisién de
informacién) frente a un estudiante pasivo, poco receptivoy memorista,
a una relacion donde el educando sea actor de su aprendizaje
significativo y el profesor un orientador del proceso y de una Eva-
luacion memoristica y repetitiva trascender a una evaluacion integral
desde el plan de formacién vy el perfil de egresado a formar, como segui-
miento permanente en la formacién de competencias, requiere del com-
promiso de los educadores como de los mismos educandos.

-
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Transformar la asignatura en micro-proyecto curricular implica trans-
formar también el plan de formacién e implica también actualizar los
otros componentes de la dindmica educativa: diseiio de materiales, apro-
piacién de las modemas tecnologtas educativas vy actualizacién inte-
lectual y compromiso de los docentes para revisar de manera
continua y sistemdtica los proyectos.

Sin contextualizacién micro curricular no puede haber autentica trans-
formacion, pues ésta puede quedarse en los documentos escritos como
por comisiones de los niveles superiores macro y meso, en los informes
casi perfectos enviados al Consejo Nacional de Acreditacién, (CNA)
en las notas de prensa como ruido o como intencién de todo lo que se
piensa hacer por mejorar la calidad de la educacién, por lo demds
importante, pero la verdadera transformacion es la que se realiza en el
aula de clase, en el laboratorio, en la salida de campo, en el cambio de
la relacion profesor estudiante; es la que se juega dia a dia, hora a hora

en la cultura escolar o universitaria

El proyecto micro-curricular es pues, solo una pieza en el proceso de
transformacién curricular, y no se trata solo de un redisefio para cam-
biar de presentacién solamente al interior del paradigma empirico ana-
litico. No, en estos tiempos de incertidumbre hay que seguir en la biis-
queda para reconstruir o transformar lo que ya no responde a los nue-
vos tiempos. Atin la inteligencia no se agota, ni la imaginacién se ha
esterilizado, como decia Bertrdn Russhell “la inteligencia, la pacien-
cia y la persuasion podrdn liberar a la especie humana de las
tormentas que se ha impuesto, con tal de que antes no se extermi-
ne a si misma ". Hasta ahora se ha renunciado a la imaginacién, la
prdctica no ha sido la inspiradora de la teoria, siempre se ha buscado el
camino del modelo, la experimentacién, y la copia, es decir lo que ha
estado vigente es la aplicacion de una modelo de refrescamiento neo
positivista. ¢ Podriamos pensar en una direccién contraria?é Enfrentar
los problemas del curriculo de una manera diferente?

Hacer verdadero uso de la autonomia curricular, y acompanamos de

la pedagogia  es la invitacién. El profesor es el que puede salvar-
nos, es el que sabe si en su Unidad Educativa, Normal o Facultad,
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Escuela o Instituto, simplemente se redisen6 el plan de estudios, se escri-
bi6 el proyecto educativo institucional, o si se esta haciendo transforma-
cién curricular, desde el diseiio y desarrollo de los proyectos micro-
curriculares. La importancia del profesorado para perfeccionar y
acelerar estos procesos es reconocida sin embargo su dignificacién,
atencién y mejoramiento continuo no siempre es el mds adecuado.

ACCIONES EDUCATIVAS SUGERIDAS
De acuerdo con el cépitulo que acaba de leer y después de subrayar-
lo y analizarlo: desatarlo, descifrarlo, comprenderlo, realice la si-

guiente relatoria:

a) Elabore una sintesis del capitulo identificando diez de las principa-
les tesis propuestas y desarrolladas por el autor ( tomar entre comillas )

b) Traduzca a una estructura grdfica los contenidos del articulo: diagra-
ma, cuadro 0 mapa conceptual.

c) Efabore una postura personal frente al documento en dos sentidos:
- ¢ Con cudles tesis no estd de acuerdo con el autor y por qué?

- i{Con cudles tesis si estd de acuerdo vy por qué vy de esto que le sirve en
su formacién personal y profesional?.
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Este articulo pretende introducir a los lectores en delimitaciones
conceptuales propias de los estudios sobre la cognicién. El argu-
mento principal para justificar los cursos de cognicién' como drea
basica de formacién, es que este espacio les permite a los futuros
maestros acceder al estudio de las teorfas y a las recientes investiga-
ciones que explican el funcionamiento de la mente en actividades
tan importantes como el procesamiento de la informacion, la adap-
tacion social y cultural, la produccién y creacién de cultura, la re-
solucién de problemas y la creatividad. Asi mismo, les posibilita
comprender de que manera, el desarrollo de estructuras cognitivas
y cognoscitivas intervienen en los procesos de conocimiento y de
aprendizaje. Indiscutiblemente, la cognicién nos remite a la re-
flexion y didlogo entre dos disciplinas cientificas: la psicologfa y la
pedagogfa. Con esta conexi6n, en ningiin momento se pretende
psicologizar la educacién sino identificar los objetos de estudio que
ambas comparten (por ejemplo las problematicas en torno al apren-
dizaje) y hallar elementos de discusién que amplien la mirada del
maestro sobre los procesos de conocimiento y de aprendizaje de los
estudiantes en el contexto escolar. (Resnick y Klopfer, 1996).

El componente cognitivo que ofrece el Departamento de Pedago-

-
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gfa estd estructurado en dos cursos: el de «Desarrollo Cognitivo» y
el de «Procesos Cognitivos y Creatividad». Este tGltimo se sirve de
manera especifica para cada énfasis, a diferencia del curso de “De-
sarrollo Cognitivo” que es bésico y se sirve para todos los programas
de licenciatura de la facultad. Ambos espacios tienen en comin los
estudios sobre el “desarrollo cognitivo” y los “procesos mentales”.

A propésito de procesos mentales, el concepto MENTE es
controversial y ha estado presente a lo largo de la historia en cam-
pos tedricos tan diversos como la filosofia, la antropologia, la psico-
logfa, la neuropsicologia y la cibernética. Cada uno de estos cam-
pos, desde sus propias perspectivas teéricas, se interesa por la “acti-
vidad pensante del hombre” y por el “conocer”. La mente es una
abstraccién, formulada desde tiempo atras, que nombra todo aque-
llo que se reldciona con el conocimiento y con el pensamiento. Su
actividad se expresa en la construccién de un mundo
representacional que revela de que manera concebimos y compren-
demos el mundo material y el mundo abstracto. Aunque todos
tenemos una mente, no tenemos acceso directo a la mente de los
demis; “es obvio que atribuimos mentalidad a los demas™ a partir
de nuestros procesos mentales.

La mente ha sido explicada desde diferentes puntos de vista, e in-

cluso ha servido de argumento para establecer la diferencia entre

los animales y los seres humanos. Es asi como frecuentemente se

escuchan y se leen expresiones como «procesos mentales», «desa-

rrollo mental», «equilibrio mental» o «habilidad mental»; expre-

siones que confirman la exclusividad humana de poseer una men-

te. De igual forma, no se puede desconocer que el concepto mente

hace pensar también en el estado psiquico o psicolégico de los indi-

viduos (demencia-equilibrio mental), lo cual implica la conexién

con posturas psicoafectivas del desarrollo o con aquellas tendencias

psicolégicas de corte psicoanalista; sin embargo, la acepcién que

nos interesa en esta drea es esa connotacién de mente como aque-

llo que nos introduce en el mundo del conocimiento. Al respecto

este postulado ya estaba presente desde los griegos cuando estable- ?;;‘;;-‘_’ L
cian la diferencia entre el mundo fisico y el mundo trascendental  grendizaje y
de las ideas. Cognicidn, p. 3.
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En atenci6n a lo expuesto, es necesario reconocer que es en el campo
filos6fico donde se originan las discusiones sobre este tema, por ello,
la reflexién epistemolégica sobre el conocimiento y el estudio de
los debates filoséficos sobre la mente constituyen la ambientacién a
partir de la cual se da inicio a los contenidos del 4rea cognitiva.

En los cursos de ésta area, es necesario establecer la relacion entre
mente e INTELIGENCIA. Este concepto ha sido de interés para
_ psicélogos y educadores desde el siglo pasado, y su posibilidad de
desarrollo, como objeto de estudio, atin continua vigente en la
actualidad.

Los intentos por definir la inteligencia como una capacidad que
diferencia al ser humano de los animales, datan desde la antigiie-
dad. En sus origenes este concepto ha estado asociado a las activi-
dades de: “razonamiento” y “pensamiento”. Desde los griegos se
reconocen conceptualizaciones que relacionan la inteligencia con
la racionalidad y la actividad de la mente. Siglos después, San Agustin
concibe como motor del universo a la inteligencia, “causa final de
todas las bisquedas humanas”. Con esta afirmacién, queda claro
que la inteligencia mueve el universo, y conduce los procesos de
biisqueda del conocimiento. Concepciones como estas constitu-
yen los antecedentes de las primeras teorfas sobre la inteligencia.

A finales del siglo XIX y a principios del XX, Bifiet y Simén, en
Francia, disefiaron la primera prueba para medir la inteligencia
(entendida ésta como una capacidad innata que est4 presente en el
hombre en un grado mayor o menor). El propésito inicial de estos
trabajos fue el de diferenciar a los nifios retardados de los no retar-
dados. El puntaje obtenido en los test de inteligencia, permitia «desde
un punto de vista objetivo» clasificarlos en un nivel determinado.
La concepcién psicométrica de la inteligencia dio lugar al disefio
de escalas y test que fueron aplicados de forma intensiva, incluso
hasta finales de la década de los 60. En la actualidad, esta perspec-
tiva tedrica de la inteligencia sigue siendo defendida por algunos
psicélogos y cuestionada por quienes consideran que dichas prue-
bas no toman en cuenta otras habilidades, no medibles, como por
ejemplo, las que estén asociadas a competencias propias del con-

-
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texto social y cultural y a las emociones. Las escalas psicométricas
para medir inteligencia s6lo pueden predecir las posibilidades de
éxito académico, pero no pueden establecer la posibilidad de éxito
en lo personal y en lo social. Las investigaciones de Binet y Simon,
asi como las de Spearman, Thurstone y Guilford, entre otras, se
enmarcan dentro de una concepcién psicométrica de la inteligen-
cia, ya sea, entendida como una capacidad general o como un con-
junto de facultades primarias, independientes entre sf, que pueden
ser medidas a través de distintas tareas.

La inteligencia como una propiedad del cerebro, representa otra
perspectiva sobre este objeto de estudio, que se ha desarrollado a
partir de las investigaciones neurolégicas sobre el cerebro y de los
estudios genéticos. Las investigaciones neurolégicas, por su parte,
han evolucioffado desde concepciones que relacionan la inteligen-
cia con la cantidad de tejido cerebral hasta concepciones que se
han especializado en localizar las zonas del cerebro que sirven a
cada una de las funciones cognitivas. En esta labor, se han identifi-
cado unidades funcionales que sirven a su vez a unidades microscé-
picas, como por ejemplo las perceptivas, y a funciones mas comple-
jas relacionadas con el procesamiento linguistico y espacial. Los
estudios parecen demostrar que existe una base biolégica para las
inteligencias especializadas, concepto planteado por Gardner (1995)
Por otra parte, los estudios genéticos no arrojan atin resultados que
permitan llegar a acuerdos sobre el factor hereditario de la inteli-
gencia.

Una tercera concepcién, de corte estructuralista, planteada princi-
palmente por Piaget, entiende la inteligencia como el resultado de
la interaccién de factores internos (estructura cognitiva del sujeto)
y de factores externos (experiencia y entorno sociocultural). Piaget,
en sus planteamientos teéricos sefiala que todo organismo vivo
hereda un modo de funcionamiento que le permite interaccionar
con el medio ambiente; este modo de funcionamiento estd consti-
tuido por la “adaptacion” y la “organizacién”, que tienen el cardcter
de invariantes funcionales en la medida en que estdn presentes
durante todo el periodo vital. Desde lo biolégico, estas invariantes
aseguran la supervivencia del organismo; pero su dominio no se
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queda alli, se extienden hasta el 4mbito de lo cognoscitivo facili-
tando la construccién de las estructuras de conocimiento. Bajo esta
mirada, la inteligencia es adaptaci6n cognoscitiva.

Otro autor qué da importancia a los factores externos en la con-
cepcién de la inteligencia es Sternberg, quien sefiala que “una par-
te de la inteligencia, est4 constituida por la sensibilidad que posee-
mos para reaccionar a los contenidos variables que nos rodean™ .
Plantea que la inteligencia tiene tres formas distintas de actuacién:
la inteligencia componencial, relativa a los procesos mentales que re-
gulan conductas; la inteligencia experiencial que establece el equili-
brio entre la novedad de una situacién y los automatismos desarro-
llados a partir del aprendizaje, y la inteligencia contextual referida a
los aspectos que dan cuenta de la adaptacién exitosa del sujeto al
medio externo.

En una cuarta concepcion, se sitian los trabajos que consideran la
inteligencia como un campo que incluye no sélo al individuo sino
a todo lo que le rodea. Este punto de vista es desarrollado por
Salomon, (en proceso de edicién) y Resnick y colegas (1991); ci-
tados por Gardner (1995) y se fundamenta en la idea de que “la
inteligencia individual es tan inherente a los artefactos y a los indi-
viduos que la rodean como al crineo que la contiene. Mi inteligen-
cia no termina en mi piel; antes bien, abarca mis herramientas (pa-
pel, l4piz, computadora), mi memoria documental (contenida en
archivos, cuadernos y diarios) y mi red de conocidos (compafieros
de oficina, colegas de profesién y demés personas a quienes puedo
telefonear o enviar mensajes por medios electrénicos).”™

En fin, sobre la inteligencia se han desarrollado conceptualizaciones
importantes que atin son materia de debate por parte de la comuni-

dad cientifica que investiga este objeto de estudio. En tal direccién,

‘Pusy, o, Para el estudiante de nuestros cursos, resulta relevante el conoci-
(19%).  miento de las posturas teéricas sobre la inteligencia més destacadas,

Inteligencia y ok G i . . , i
Comiim p110 €0 los campos de la psicologfa diferencial y la psicologfa cognitiva.

+Garder, . Ademas de la inteligencia existen otros aspectos que es necesario
(1995).  abordar y esclarecer, como por ejemplo, los aspectos asociados a
Estructuras de la

Mente, p. 13 LO COGNITIVO Y LO COGNOSCITIVO. Estos son concep-
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tos relacionados entre si, frente a los cuales algunos autores no esta-
blecen diferencia alguna en su uso. Sin embargo, es claro que la
cognicién hace referencia a los procesos que usa el hombre para
interactuar con su con su entorno y para procesar la informacién
que le llega continuamente °. Lo cognoscitivo, remite a los procesos
de organizacién de la informacién y consolidacién de estructuras
conceptuales (imigenes, esquemas, proposiciones, redes, mapas,
modelos, teorfas).

Respecto a lo cognitivo, es precisorhacer alusién a los procesos de
atencién, percepcién y memoria, cComo procesos cognitivos inhe-
rentes a la naturaleza humana, y que maduran de manera ordena-
da. A continuacién se describe en forma muy breve cada uno de
ellos: p

-¥

La atencion se ha considerado a menudo como un estado de con-

centracién en algo, e incluso se le ha definido como la focalizacién

de la conciencia. Bajo otra mirada, aunque no contradictoria con las

anteriores, se la define como el proceso por medio del cual se selec-

cionan estimulos y actividades en diversas formas. La atencién es

condicién basica para el funcionamiento de los otros procesos e

implica la disposicién neurolégica para la recepcién de estimulos.

Enel estudio de la atencién, hay que considerar dos aspectos prin-

cipales: su cardcter focal o selectivo, por medio del cual se configuray

entresaca el objeto entre los demas estimulos, y su cardcter regulador

o sostenido. Este proceso indiscutiblemente tiene relacién con los ;t‘_‘“’g’;a"“m
estados neurolégicos (sistema nerviosos central), psicolégicos y con pmlf::), ;,L
las emociones; por ello, con frecuencia, se alude a estos factores intervienen enel
cuando un individuo cambia notablemente en su desempefio y ca- i;m:o
pacidad para atender. En el campo educativo, sobre todo, el maes-  interpretacion de lu
tro se ve en la necesidad de indagar por el estado afectivo de sus ~formacion

. : ] ! : : 3 procedente del
estudiantes cuando identifica ciertos cambios y declives en su dis- * mundo exterior; e
posicién para el aprendizaje. almacenamiento y

recuperacion de lu
! i St “ informaciin
La percepcién permite el reconocimiento de patrones y “supone la """

forma como reconocemos los estimulos ambientales como ejemplos ¢ Leahey y Harris.
de conceptos que estdn en la memoria”®, es decir, a través de este  (1998)- Aprendi-

3 4 1 = = zaje y cogniciom, p.
proceso asignamos significado a la informacién que nos llega. Jun- |5
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to con la atencién, la percepcién permite que la informacién llegue
a la memoria. Mediante la percepci6n, el ser humano aprehende la
realidad, en ella influyen, por un lado las caracteristicas de la perso-
na que percibe, su experiencia del pasado, sus motivos, aptitudes y
otras variables de tipo intelectual y cultural, y por otro, las caracte-
risticas de los estimulos que activan los 6rganos de los sentidos. De
acuerdo con anterior, en el proceso perceptivo intervienen tres com-
ponentes estrechamente relacionados: los procesos de recepcién sen-
sorial, simbélico y afectivo. Dependiendo de los receptores, en el pro-
ceso de recepcién sensorial, podemos hablar de percepcion exterior
cuando a través de los sentidos se perciben los estimulos que llegan
del exterior; de propiocepcién cuando se percibe la informacién que
llega del tono muscular y de la postura, y de interocepcién cuando se
percibe el dolor orgénico y la estimulacién interna del organismo.

En ocasiones, se piensa que la percepcién es la suma de sensaciones
que llegan del exterior; sin embargo, al percibir se elaboran totali-
dades, es decir, el organismo capta los objetos de forma global; la
percepcion, por tanto, es un proceso organizado a partir del cual, el
objeto, el hecho o acontecimiento, se le ofrece a la conciencia como
un todo. La percepcién cumple con tres funciones importantes: la
discriminacién, el reconocimiento y la constancia.

La memoria, por su parte, es un proceso muy particular: nadie tie-
ne una memoria perfecta, nadie es capaz de recordar todo lo que
vive, lo que piensa, todo lo que siente, ve, escucha o toca; la me-
moria, aunque esta lejos de ser perfecta, resulta también un proceso
impresionante. Como se trata de un aspecto claramente crucial de
la cognicién, ha ocupado un papel primordial en la investigacién
psicoldgica.

Existe una tendencia a afirmar que la investigacién sobre la memo-
ria fue iniciada por Ebbinhgaus; no obstante, a pesar de que los
trabajos de este investigador no tienen una base cognitivista, es a
partir de ellos que se enfatiza en la bisqueda de factores que inci-
den en la adquisicién, mantenimiento y olvido, como eventos pro-
pios de la memoria.

Desde la postura cognitiva del procesamiento de la informacién, la
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memoria puede ser de varios tipos, cada una de estas clases cumple -
una funcién particular: 1) La memoria sensorial: es responsable de
una primera impresién de la informacién (icénica-ecéica), 2) La
memoria a corto plazo o de trabajo: tiene una capacidad limitada
(siete elementos de informacién), su duracién es corta y depende
de la utilizacién de alguna estrategia para recordar, 3) La memoria
de largo plazo o seméntica: no tiene limites ni en su duracién, ni en
su capacidad, de hecho alli llega toda la informacién que se alma-
cena durante toda la vida. La recuperacién de esta informacién a
veces se puede hacer en forma automatica (la fecha del cumplea-
fios), pero en otras circunstancias, se requiere de procesos de bis-
queda y recuperacién (Coll, Palacios y Marchesi, 1990). Estas ca-
tegorias de memoria se constituyen en la denominada concepcién
multialmgéén de la memoria humana? . Por consiguiente, se puede
decir que la memoria tiene tres funciones bésicas: el almacenamiento,
la retencién y la evocacién.

Hasta este punto, en los planteamientos desarrollados respecto a la
cognicion, se ha sefialado que est4 integrada por subsistemas como
la percepcion, el reconocimiento y la memonia; éstos procesos son acti-
vos, estdn en un permanente estado de cambio a lo largo del desa-
rrollo individual y varfan de un momento a otro en la misma perso-
na. Estos procesos nunca actian como eventos aislados sino en
una interaccién mutua. Asi, percepcién, atencién y memoria des-
empefian un papel primario en la adaptacién del organismo a su
ambiente.

En lo cognitivo-cognoscitivo es preciso destacar el LENGUAJE y
el PENSAMIENTO, como dos procesos fundamentales en la re-
presentacién simbélica e intimamente ligados. El lenguaje es, sin
lugar a dudas, la manera més relevante como se refleja una de las
grandes facultades de la mente, «el pensar». El lenguaje implica el
pensamiento y este a su vez implica una mente que piensa. Ambos
procesos se constituyen en antecedentes de la conducta y le asig- 7o, Palacios y

; = ; Marchesi.
ireccionalidad.
nan direccionalidad (Comp.) (1990).

: - Desarrollo
Aungque del problema del lenguaje no nos ocupamos abiertamente Pm,ggm 3

en esta drea, es importante mencionar, ademas de su relacién direc-  Educacion, p. 144.
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ta con el pensamiento (planteada por autores tan importantes como
Piaget, Vigotsky y Luria, entre otros), la reflexién sobre el significa-
do de la palabra (la seméntica), la estructura lingiifstica (sintaxis), el
componente pragmdtico (contextual) y los procesos neurolégicos im-
plicados en la produccién del lenguaje, aspectos abordados desde la
psicolingiifstica y atin desde la neuropsicologfa. Cabe sefialar que
el simbolo, el signo y la funcién semidtica, no pueden ser reducidos
ingenuamente solo a lo cognitivo, pues ellos est4dn asociados a los
aspectos afectivos, valorativos, sociales y culturales de quien los
construye y los usa.

Al igual que en otros campos cientificos, también en el &mbito de
la cognicién es obligada la referencia al lenguaje, dada su impor-
tancia en la estructuracién y desarrollo de otros procesos. La espe-
cie humana, como especie avanzada en la escala evolutiva, depen-
de en gran medida del lenguaje y, por tanto, su sistema
representacional es més abstracto.

En relacién con lo que se viene exponiendo, EL PENSAMIEN-
TO participa en la organizaci6n, estructuracién y reestructuracién
del sistema de representaciones, que en las diferentes teorias se ex-
presa en términos de imigenes, proposiciones, redes, mapas, es-
quemas, modelos y teorfas, entre otros. Pensamiento y lenguaje son
simult4neamente procesos socioafectivos y coghitivos.

Desde un punto de vista cognoscitivo, las actividades del pensa-
miento son: La representacién, el razonamiento, la toma de conciencia,
la solucién de problemas, la toma de decisiones y el juicio. Trataremos
de detallar algunos aspectos relacionados con ellas.

En cuanto a la representacién, los teéricos del pensamiento
conceptualizan este proceso de acuerdo con la organizacién de las
estructuras en diferentes unidades conceptuales de mayor o menor
complejidad. Una de ellas es el esquema. Desde “la teorfa de los
esquemas” (en el marco del procesamiento de la informacién), se
plantea que permiten la codificacién mediante cuatro subprocesos,
como son: la seleccién, la abstraccién, la interpretacién y la inte-
gracién. Un esquema es diferente de una imagen,; ella es una repre-
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sentaciéon mas detallada, compleja y consciente creada a partir del
esquema.

Los conceptos, por su parte, son otra unidad que representa un
conjunto comin de atributos que pueden ser descubiertos entre un
grupo de esquemas, imégenes o simbolos. Respecto a la formacién
de conceptos, varios autores establecen la diferencia entre aquellos
que resultan de la experiencia cotidiana y aquellos que son asimila-
dos en el contexto escolar a partir de una actividad mediacional,
que cumple la escuela y concretaimente el maestro, en relacién con
los conocimientos producidos en el ambito de las ciencias, las artes
y la tecnologia. En este sentido, la relacién entre conocimiento
cotidiano y conocimiento cientifico implica asumir su reflexi6n desde
diferentes perspectivas: de continuidad, discontinuidad, indepen-
dencia y diferenciacién contextual®.

En el estudio de la formacién de conceptos, se ha considerado la
categorizacién como una estrategia que proporciona los medios para
definir y clasificar informacién relacionada con los objetos del mun-
do. “La categorizacion reduce la necesidad de aprender constante-
mente, ya que una vez adquirido un concepto, las personas no
tienen que descubrir cada vez que se encuentren con él, que deter-
minado objeto es un representante del concepto, simplemente de-
ben determinar si el objeto al que se estdn enfrentando tiene o no
ciertas propiedades” °.

Las redes seménticas, las proposiciones, las teorfas y los modelos

mentales constituyen otras formas de representacién, donde se re- Pozo, J. L. y
lacionan los conceptos entre si. En conclusién, las respuestas de un  Gomez - Crespo.
sujeto siempre estdn referidas a las imagenes o representaciones que “298’; Spende
se han formado respecto a diversos tipos de entidades, las cuales %mn::tm g

son encajadas en estructuras cognoscitivas, constituidas sobre labase  Poggioki L.
de los conocimientos previos. La estructura cognoscitiva se gig?;aw
reconfigura permanentemente por adicién, enriquecimiento 0 Tevi-  Categorias. En
sién, en la interaccién entre conocimientos previos y nuevos cono- g"""‘”g‘“ ,
cimientos. Estas estructuras deben considerarse ademas en relacién D:f;m,,zﬁu:
con clases especificas de problemas o con la informacién que estq  Perspectivas, p.

: 153.
siendo procesada.
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En cuanto al razonamiento, es preciso mencionar: 1) El razo-
namiento inductivo mediante el cual es posible llegar a una
generalizacion a partir de observaciones especificas, proceso que
estd asociado a la capacidad de hipotetizar (es decir, de plantear
una hipétesis, de ponerla en relacién con otras, de modificarla,
o de reemplazarla por otra), y 2) El razonamiento deductivo,
que en términos formales, implica que: a partir de la veracidad
de las premisas se asegura la veracidad de la conclusién °. Este
tipo de razonamiento comprende: el razonamiento
proposicional, el silogismo y el razonamiento sobre relaciones.
Otros tipos de razonamiento son el razonamiento cientifico,
estadistico y la abduccién como un grado superior de razona-
miento (Leahey y Harris, 1998).

La toma de conciencia no solo es un proceso cognoscitivo sino
que es también un proceso socioafectivo; tiene que ver con el
conocimiento, con el interés, con las actitudes y las emociones,
todo esto en el plano reflexivo, tal como lo proponia Piaget
cuando hablaba de la abstraccién reflexiva en relacién con la
“toma conciencia de las propias acciones sobre los objetos”.

La solucién de problemas es una actividad que ha despertado

el interés de los investigadores cognitivistas, especialmente de

quienes se inscriben en la linea de investigacién de “procesa-

miento de la informacién”. Los problemas surgen cuando una

persona no sabe c6mo ir de un estado inicial a uno final; en este

sentido, un problema tiene tres elementos: “Un estado inicial,

un estado final y un conjunto de procesos que pueden transfor-

mar un estado en otro” !'. Estos momentos se cumplen inde-

¥ Sunmaria, C. pendientemente del problema de que se trate, todos implican
T WEC I.g:f fu en mayor 0 menor medida un proceso de razonamiento. Aun-
Razonamients  que la solucién de problemas y el razonamiento se han estudia-
H‘j'l"gm:uf- do en espacios diferentes de investigacién, es indudable la rela-
Oukhill. ( mﬁf_' cién que se establece entre estos procesos de pensamiento. Una
Manual de  de las ideas que més auge ha tenido es la utilizacién de estrate-
psicologia del. o heuristicas y algoritmos para la solucién de problemas. Ast

pensamiento,

p.222.  mismo, la analogfa es otra técnica que permite la construccién
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de estructuras de dominio. En general, se puede decir que el inte-
rés por la solucién de problemas se ha orientado por tres caminos:
la comprension y representaciéon de los problemas, los procedi-
mientos de solucién (estrategias y herramientas) y la generacién y
toma de decisién de la solucién adecuada 2.

La toma de decisiones, por su lado, requiere la combinacién de
creencias, que pueden ser expresadas en términos de probabilida-
desy deseos”. Esinnegable en este aspecto del pensamiento, que
las decisiones de las personas estén influidas por factores que van
mas alld de su control, que tocan con factores emotivos y
actitudinales de la personalidad, como el exceso de confianza o,
por el contrario, la inseguridad. Frente a esto, se han desarrollado
mughas investigaciones que han estudiado los factores que inter-
vienen en la toma de decisiones, pero también se han propuesto
técnicas para un mejor desempefio en este ambito.

En cuanto al pensamiento y sus componentes hay mucho que
decir. No podemos dejar de lado, sin embargo, el tema de las habi-
lidades del pensamiento.

Monereo y de Sanchez (1992) han comprobado en sus investiga-
ciones la existencia de ciertas habilidades que componen el pen-
samiento. Cotidianamente se hace uso de ellas en las diferentes
actividades que se realizan en el 4mbito académico y fuera de éL.
Las posturas que se han desarrollado en todo el mundo en rela-
cién con el ensenar a pensar, promueven la idea de que a través de
programas especiales o de ciertas estrategias de ensefianza se pue-
den entrenar estas habilidades. La mayoria de estos enfoques co-
inciden en las siguientes habilidades, aunque muchos las denomi-
nan de otras formas: operaciones intelectuales, operaciones del
pensamiento, componentes. Todas ellas coinciden en los momen-
tos de procesamiento de la informacién y en la forma como se
lleva a cabo dicho procesamiento.
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1 Puente, A.
(1989). Del
Estudio de lu
Conducta al
Estudio de los
Procesos
Cognoscitivos, p.
69.

" as decisiones
COm TiEsgo Som
aguellas en las que
se comocen las
probabilidades de
los resultados, Las
decisiones con
incertidumbre son
aqullas en las que
esas probabilidades
no se conocen'.
(tomado de
Gamham y
QOakhill. (1996).
Manual de
Psicologia del
Pensamienta, p.
218)



Fases 0 momentos
de procesamiento

Descripeion

Habilidades de pensamiento

Imput y primera fase
de andlisis

En esta parte se da la division
del- todo en sus pares
constituyentes: implica un
acto de diferenciacion de
algin  elemento. rasgo 0
aspecto. propiedad o relacion
de alguna situacion o de un
objeto.

Observar: Dirigir y controlar la percepcion.
Describi.  Enumerar e  integrar las
caracteristicas de dicho objeto, situacion y/o
fenémeno observado.

Comparar:  Establecer relaciones de
semejanza o diferencia que tienen dos o
mas elementos, con base en algin criterio.

Organizacion y
sintesis

Es la operacion inversa al
analisis, vy consiste en la
recomposicion de una
totalidad. es la reunion de las
partes de los objetos o la
combinacion mental de sus
cualidades o aspectos.

Ordenar o seriar: Disponer
sistematicamente hechos a partir de un
atributo.

Clasificar: Identificar atributos de un
concepto que pertenece a una clase.
Consiste en distribuir un conjunto de
fendémenos u objetos en una o mas clases.
con base en uno o mas criterios.

Abstraccion v
personalizacion

Es la operacion en la que se
separa aquello gue es comin o
esencial en un fendmeno con
respecto a otros, haciendo caso
omiso de lo que se considere
secundario.

Representar:  Reproducir a través de
imagenes o simbolos, hechos especificos
Definicion de conceptos: Es la base de la
abstraccion v el desarrollo de las
habilidades para operar con las
representaciones mentales de objetos o
situaciones concretas

Memorizacion

Retener: Almacenar y/o conservar datos.
Recuperar: Reintegrar  informacion
almacenada.

Aplicacion y
Generalizacion

Consiste en abstraer lo gue es
comun a muchas cosas para
formar un concepto general.

Interpretar: Otorgar significado personal.
Inferir. Completar informacion parcial o
establecer conclusiones a partir de
supuestos no probados, Es ¢l proceso de
razonar sobre el todo a partir de una parte,
la validez de la inferencia dependerd de
cuan representativa sea dicha parte del todo
considerado.

Transferir;  Aplicar procesos
adquiridos a otras dreas.

cognitivos

Valoracion

Proceso mediante el cual una
persona juzga o emile un
juicio’' de valor acerca de un
objeto 0 situacion.

Evaluar; Otorgar un valor comparando
entre una medida y un criterio.
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De igual forma que hay habilidades de pensamiento, existe una
taxonomia de los diferentes tipos de pensamiento. Tal diversidad se
explica por el tipo de habilidades que més se potencian o se ponen
en juego en la conducta del sujeto. En estos términos podemos

hablar de:

* Pensamiento critico

» Pensamiento reflexivo

* Pensamiento divergente

* Pensamiento convergente »
* Pensamiento creativo

*» Pensamiento logico

La diversidad de literatura en cuanto a los tipos de pensamiento es
grande. Los investigadores en este campo hablan del mismo tipo
de pensamiento pero nombrindolo de diferente forma. El lector
tiene la tarea de establecer las conexiones necesarias y diferencia-
ciones posibles. Para la educaci6n, esta linea de trabajo cognoscitivo
se convierte en un reto, dado que el espacio escolar es el llamado a
potenciar en la nueva generacién las habilidades necesarias y el
tipo de pensamiento adecuado, para enfrentarse a las demandas
sociales de una cultura competitiva y exigente con el sujeto, como
laactual.

Lo visto hasta ac, o sea, los procesos cognitivos y cognoscitivos, la
organizaciéon del conocimiento y el procesamiento de la informa-
cién, se convierten en objeto de interés fundamental de la psicolo-
gia cognitiva. Esta disciplina busca comprender los sistemas inteli-
gentes y la naturaleza de la inteligencia, analizando con perspecti-
va cientifica, los procesos mentales y estructura de la memoria en el
ser humano. Los psic6logos cognitivos y cognoscitivos, ven al ser
humano como un ente activo cuando selecciona y organiza de
manera significativa el material que se le expone en el proceso de
aprendizaje.

“Las conceptualizaciones cognitivistas, de alguna manera estin
impregnadas por los reflejos filos6ficos tales como el pragmatismo y
la fenomenologia™**. Para estos enfoques, la realidad es de cardcter v g p. 3.
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psicol6gico y se constituye con lo que el individuo hace con la
informacién sensorial aprendida en la experiencia. Esta realidad,
por tanto, es interna y estd en la mente de quien la elabora. Asf, la
psicologia cognitiva hace mayor énfasis en el sujeto que en el obje-
to al concederle més importancia a las estructuras y procesos exis-
tentes en la mente del individuo.

Otro concepto necesario en esta reflexion es el APRENDIZAJE.
Para los psic6logos cognitivos no consiste en la mera asociacién de
estimulos y respuestas. Es m4s bien la reestructuracién de los siste-
mas cognitivos y cognoscitivos, afiadiendo nuevos contenidos o
creando otras estructuras; aprender no es aumentar el niimero de
nexos E-R; es algo més cualitativo.

Durante los afios de hegemonia conductista en la psicologfa, los
estudios en el campo educativo se centraron principalmente en areas
como la programacién y la evaluacién, la dindmica de grupos, la
orientacion y el desarrollo de la personalidad, quedando casi com-
pletamente abandonado el estudio «del aprendizaje en el aula». Al
analizar los problemas te6ricos vinculados a la definicién de apren-
dizaje y la naturaleza de éste, se observa que buena parte de la con-
fusi6én dominante al respecto puede deberse al hecho de que, con
frecuencia, los psicélogos han intentando ingluir en un s6lo mode-
lo explicativo tipos de aprendizaje cualitativamente diferentes.

El aprendizaje es pues el punto final que nos convoca. Después de
abordar las reflexiones sobre lo mental, la inteligencia, lo cognitivo
y lo cognoscitivo, no queda sino decir que en una Facultad de
Educacién todos estos debates deben canalizarse hacia el anélisis
del proceso de aprendizaje, considerando a su vez que éste depende
de los procesos anteriormente descritos y que no se efectiia en soli-
tario, sino que en él influyen acontecimientos de orden social y
cultural.

En el enfoque cognitivo, no existe una tnica teorfa del aprendiza-
je, pero por lo general la teorfa del “Aprendizaje Significativo” de
Ausubel, es la de mayor acogida. El mérito de este planteamiento es

CUADERNOS PEDAGOGICOS | 81




que es una teoria formulada dentro del aula de clase y para ella.
Segiin este autor existen varios tipos de aprendizaje, pero se debe
propender por fomentar el aprendizaje significativo. Las condicio-
nes que lo hacen posible, tienen que ver con la persona (su dispo-
sicién y estructura cognoscitiva) y con el material (su potencial de
significacién para el estudiante). Aqui el estudiante asume un pa-
pel activo en un proceso de reconstruccién y construccién de co-
nocimientos.

La funcién del maestro, desde esta postura, es la de disefiar y orga-
nizar experiencias didacticas bajo el principio de que “el estudian-
te es un sujeto activo a quien hay que garantizarle las condiciones
que le permitan aprender de una manera significativa”. En este con-
texto, el maestro necesita saber: “de qué forma procesa la informa-
cién y c6o consolida el conocimiento. A diferencia del maestro
tradicionalista, su papel no debe centrarse en la transmisién de
informacién, sino en participar activamente en los procesos de or-
ganizacién y planificacién de la ensefianza y del aprendizaje, facili-
tando estrategias que permitan al estudiante establecer “relaciones
significativas” entre los conocimientos de que dispone y la nueva
informacién.

La comprensi6n del proceso de aprendizaje, por parte del maestro,
requiere un conocimiento profundo sobre la cognicién, el pensa-
miento, el lenguaje, la inteligencia y en particular de las activida-
des y procesos mentales de: atenci6n, percepcién, memoria, repre-
sentacion, razonamiento, toma de decisiones, solucién de proble-
mas, entre otros. Ademas de ello, el conocimiento y promocién de
las habilidades de orden superior como la autorregulacién
metacognitiva y la creatividad, son muy importantes en un mundo
en constante cambio, donde cada dia, el individuo, hace uso de
una cantidad de informacién, que demanda competencias relacio-
nadas con el mejoramiénto de sus habilidades de procesamiento y
la utilizacién de estrategias metacognitivas que potencien la capa-
cidad de aprendizaje.

Desde las posturas cognitivas, cognoscitivas y educativas se deben
tener en cuenta cuatro espacios, propuestos por Vigotsky, en los
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cuales se consolida el aprendizaje y todos los elementos asociados a
la mente y a la cognicién:

« El desarrollo ontogenético (Desarrollo individual de la persona.
» El desarrollo filogenético (historia evolutiva de la especie)

* El desarrollo microgenético (estructuras psicoldgicas y
neurofisiologicas)

» El desarrollo socio-cultural

El desarrollo humano, en los sentidos antes anotados, est4 orienta-
do hacia la cualificacién de las estructuras mentales, pero los logros
son muy diferentes en cada sujeto; por ello, hay que distinguir entre
desarrollo, cambio o crecimiento. No todo cambio es desarrollo,
porque el cambio puede ser regresivo, ni es-desarrollo todo creci-
miento. El desarrollo implica una mejora cualitativa, es decir, un
proceso de un estado de globalidad y falta de diferenciacién hacia
un estado de mayor diferenciacion, articulacién e integracion jerar-
quica. El desarrollo junto con el aprendizaje, constituyen enton-
ces los @mbitos de accién de los futuros maestros que estan siendo
formados desde esta perspectiva cognitivo-cognoscitiva.

Dentro de las posturas teéricas més destacadas que han estudiado el
desarrollo de la cognicién es necesario citar a Piaget con su teoria
de la equilibracién, enmarcada en el enfoque psicogenético y a
Vigotsky con su teorfa de la internalizacién, enmarcada en el enfo-
que histérico cultural.

Estas teorfas se han considerado como contrapuestas, sobre todo en
la relacién que establecen entre aprendizaje y desarrollo y en la
orientaciéon que le dan a la construccién del conocimiento. Para
Vigotsky, los procesos de aprendizaje interpersonales conducen a
procesos de aprendizaje intrapersonales. Desde esta mirada, lo so-
cial es el marco inicial para la construccién de los conocimientos.
Por el contrario, para Piaget hay un privilegio de lo individual so-
bre lo social, asunto que se expresa en la teoria en el énfasis puesto
en la participaci6n activa del individuo en los procesos de conoci-
miento. Sin embargo, es necesario precisar, que en sus escritos, no
se desconoce el papel de la interaccién social como factor relevan-
te en estos procesos.

-
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En conclusién, las preguntas sobre ic6mo aprendemos? y icémo
conocemos?, han sido de interés para psicélogos, pedagogos, fil6-
sofos y bi6logos desde sus respectivos objetos de conocimiento.
Desde la época griega hasta hoy, estas preguntas han dado lugar a
un cuerpo conceptual que tiende a ser cada dia més complejo e
interdisciplinario. Sus contribuciones permiten ampliar nuestra com-
prensién sobre el aprendizaje, la cognicién y los procesos de cons-
truccién de conocimientos en el aula, y generan reflexiones en tor-
no al papel del maestroy la ensefianza que, invitan a establecer un
dialogo interdisciplinar con la pedagogia y con la didéctica.
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SUJETO Y EDUCACION

LA EDUCACION: UN DESPLIEGUE SIMBOLICO EN-
TRE LOS IDEALES CULTURALES Y LA SINGULARI-
DAD DEL DESEO

1. Marina Quintero Quintero *

La historia de las generaciones revela que la dindmica cultural re-
querida para la constitucién de la sociedad obedece a una estructu-
ra en permanente proceso de renovacién. Nos referimos a las insti-
tuciones en donde los seres humanos encarnan la esencia de lo
social y se instalan como eslabones de la cadena simbélica que los
constituye. En este proceso de acceder a lo social, son los ideales
socioculturales los que orientan los movimientos que dan lugar a
las transformaciones tanto en lo individual como en lo ¢olectivo.

Las instituciones llamadas a cumplir el proceso socializador son ba-
sicamente la familia y la escuela. En su seno, se resignifica en cada
generacion la ley que organiza el ser y el sistema de relaciones con
los otros, asunto esencial para la existencia porque la encarnacién
de la ley define, simultdneamente, los lugares desde donde cada
uno construye las relaciones sociales y materializa las diferencias
que sostienen el orden institucional.

La familia es la estructura basica. A ella se ingresa mediante un
proceso que no deja de ser dramético, por cuanto acceder a los
lugares de Padre, Madre e Hijo, supone para todos la caida del sen-
timiento primitivo y omnipotente de creerse para el otro la razén
de su existencia. En efecto, ser hijo es una conquista individual
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posibilitada por el ejercicio de la funcién paterna —desplegada como
palabra-ley— que produce en el infante el reconocimiento esencial
de su incompletud: saberse separado del objeto de su complacen-
cia, quedar sujeto a la falta es lo que, en lo sucesivo, comprometer4
el deseo en el proceso de la existencia.

El devenir humano est4 signado por el permanente trinsito hacia
un ideal. Este movimiento ubica al ser en la dimensién de construir
eso que falta, por lo cual cada presente simbolizado tiene el sentido
de un pasado que se resignifica: He ahi el destino inexorable del
hombre: caminar por el sendero que lo llevara a la realizacién de su
ser, atin cuando la plenitud sea una meta puesta siempre en el limite
de lo no posible.

Elideal es aquél que se corresponde con las insignias y aspiraciones
histéricas y culturales de la sociedad; es el que orienta los desarro-
llos éticos a los que cada uno deberé acceder en el proceso de
historizarse y de erigirse en generador de cultura. Por ello, el ideal
precede al advenimiento del ser hablante, ya que es el molde en el
cual construird su identidad sexual y social. El ideal es, en definiti-
va, un dinamizador del orden simbélico que renueva, de modo per-
manente, las propuestas de vida y las promesas de realizacién. Pero
el ideal no opera en abstracto; €l circula encarnado en esas figuras
humanas que estan estrechamente vinculadas al ser en proceso de
socializacién y que por lo mismo son determinantes de su
estructuracién. En efecto, al hacerse la pareja paterna depositaria
de los ideales socioculturales, su funcién avanza desde lo puramen-
te natural y entra a significarse, desde lo simbélico, en la propuesta
ética legada por la tradicién. “Padre” y “Madre” son, entonces, en
esta perspectiva, funciones que validan la cultura como principal
referente de lo humano.

Inscrito en las propuestas fundamentales de la sociedad, esté ese
guién histérico que reconoce en la educacion, desplegada en el
escenario escolar, un paradigma de socializacién imprescindible para
los propdsitos de civilidad y progreso.

El ingreso a la institucién escolar ubica al nifio (sujeto de deseo)
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en una red de relaciones cuyas renovadas exigencias la tornan cada
vez mas compleja, con lo cual queda en posicién de reconocer el
poder creador de la cultura y su condicién, en relacién con ella, de
falta y dependencia.

Si en el escenario de la familia son las funciones materna y paterna
el pivote alrededor del cual giran los procesos esenciales de
humanizacién, en la escuela la figura del maestro se sittia en idénti-
ca posicion, en el cometido de hacer expansivo el proceso de socia-
lizaci6n. La funcién magisterial queda asf sefialada para consolidar
y enriquecer las adquisiciones logradas por el sujeto en el interjuego
de sus bésicas relaciones familiares.

Las relaciones a las que se aboca el sujeto en el orden institucional
escolar le exigen construir en el terreno conflictivo de la compe-
tencia, la singularidad que ir4 definiendo su identidad, con la cual
se posicionara ante los otros que en la adultez le demandaran desde
la sexualidad, el amor, la ideologia, el trabajo...

Pero antes de estar habilitado moral, intelectual y emocionalmente
para ejercer la funcién generativa, el sujeto deberé vivir el drama
que implica abandonar el mundo del nifio -mundo del como si—
para comprometerse con las alternativas que la realidad propone.
El paso al mundo adulto estd promovido por una andanada de de-
mandas, exigencias y proposiciones que introducen al sujeto en el
mundo adolescente, atravesado por el conflicto, la desesperanza, la
incertidumbre; pero, a la vez, un mundo donde se avizora para el
sujeto la promesa de un futuro, de una vida, de una realizaci6n.

Lo esencial en el paso a la adultez es construir la estructura ética
que libere definitivamente al sujeto de la rigidez, de los preceptos
morales —donde se apuntalé la infancia y la nifiez— y ponga en su
lugar una mirada flexible, cauta y reposada, para que los juicios y la
toma de decisiones se articulen fluidamente al andamiaje
sociocultural. Desde aqui, el ser adulto podréa desplegar la funcién
generativa: la paternidad, la gobernabilidad y la creatividad.
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La Familia:

El hijo es la revelacién elocuente de las ilusiones que vinculan
procreativamente a un hombre y a una mujer.

En el proceso de tejer los hilos imaginarios donde comienza la vida,
es la madre quien produce, para el hijo de sus entrafias, ese efecto
de fascinacién que hace de €l su objeto de gozosa plenitud. Desde
este lugar imaginario, la madre entrega la primera identidad (yo-
ideal) que permite al humano vivenciar la experiencia paradisfaca
de la omnipotencia, la cual provee el sustrato significativo funda-
mental a la dramética vivencia de la pérdida que configura la reali-
dad humana: ser sujeto de deseo, comprometido en la bisqueda
interminzble de lo que siempre quedara faltando (la plenitud origi-
nal).

En el proceso de configurar la realidad humana, la posicién original
de total servidumbre al deseo materno cobra especial significacion
porque es ahi donde la criatura humana vivencia el sentido de la
omnipotencia, por cuanto desde el sometimiento al poder omnimodo
de la madre no reconoce otro limite que no sea el deseo de aquélla.
En este primer tiempo, la existencia-humana se significa en los mas
primitivos anhelos de goce.

{Cémo puede la criatura arrancarse a esta circularidad imaginaria
que se anuncia como catastréfica para el devenir humano?

Como ser socializado, la madre es llamada desde su propia estructu-
ra moral-ética- a resituar el objeto de su deseo. El cuestionamiento
sobre su posicién en relacién con el hijo -incluso el més leve- lleva
al viraje fundamental: restituir al padre como objeto de su proyecto
amoroso, con lo cual le instala en su discurso como referente para
la construccién de la subjetividad del hijo.

La funcién del padre es, entonces, esencial para la insercién del ser

humano en la estructura social, la cual tiene como punto de partida
la configuracion del lugar de hijo, al que la criatura accede en tanto
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el “nombre —del-padre” sea reconocido por la madre y transmitido
por ella. Asumir identidad es reconocer que se ocupa un lugar a
diferencia de otro. En el caso de la familia, reconocerse como hijo
es saberse diferente a la madre y al padre, y reconocer que algunos
derechos, como ocupar el lugar del padre en el deseo de la madre, le
estan vedados. Este reconocimiento crea las condiciones para que
el sujeto abandone, posteriormente (en la adolescencia), los anhe-
los endogémicos y se sitiie en posicion de elegir objetos sustitutos
de las figuras parentales.

La funcién paterna est4 sostenida por ideales culturales, construi-
dos a lo largo de la historia de la humanidad, donde se vislumbran
las rutas que han de seguir las conquistas humanas; donde toman
significacion las diferencias que ordenan las relaciones entre los
hombres; donde se apuntalan las pequefias y grandes expectativas
individuales y donde se acrisolan los perfiles éticos que encausan
cada momento de la historia. Este ideal socio-cultural es un refe-
rente para el yo individual y, obviamente, ha de ser encarnado por
quien cumple la funcién paterna. En efecto, la introduccién del
padre en la dupla madre-hijo produce consecuencias estructurales,
como son la emergencia del mundo ciego de la completud, la com-
prensién de que como humano se ocupa un lugar en el mundo y el
reconocimiento vital de la diferencia de los sexos. Asi pues, es el
padre quien ostenta las insignias que promueven al hijo a[as iden-
tificaciones (secundarias) con lo que es esencial para la cultura. El
padre es el motivo profundo que moviliza la sustitucién de la iden-
tidad primaria por la identidad secundaria. Es decir, la sustitucién
que implica dejar de ser el complemento materno para ser sujeto de
deseo posible de articularse en un discurso que le es propio.

La_Escuela

La institucionalizacién del nifio en el escenario escolar lo incluye
en una red de relaciones que lo lleva a adentrarse en las formas
generales y particulares de la cultura. A partir de esta inclusién, el
estilo de su vida, basicamente imaginaria y egoista, es de manera
gradual reemplazado por guiones de integracién y convivencia so-
cial.

-

CUADERNOS PEDAGOGICOS | 93



-

En este nuevo tejido relacional, el maestro funge como directriz,
dado que la cultura le ha encomendado la misién de garantizar la
continuacién del proceso socializador que la familia iniciara. El
compromiso con esa irrenunciable misién determina que al maes-
tro le corresponda exponer y exaltar los saberes que se han cons-
truido en el desciframiento de los enigmas del mundo y, al mismo
tiempo, promover en sus discipulos la apropiacién y valoracién de
dichos saberes, siempre con la mira en una activa insercién en la
dindmica de la cultura y en el progreso de la ciencia.

Esta responsabilidad histérica otorga al maestro la identidad de
méaximo representante de la cultura y el saber. Por ello, ocupa una
posicién privilegiada en los procesos sociales, desde la cual pro-
mueve la construccién de hombres que, a la vez, han de ser garan-
tes de 16 social y creadores de futuro.

Como baluarte de lo social, el maestro se convierte en una figura
que moviliza afectos. Efectivamente, el discipulo, al ser llamado al
saber desde su palabra, coloca al maestro en un lugar de reconoci-
miento y de admiracién: el lugar del ideal- del- yo; lugar forjado, en
la resolucién edipica, por la figura paterna, que el maestro estd
llamado a ocupar como digno representante de la ley y portador de
calidades —a partir de las cuales se le supone un saber —que al mismo
tiempo, lo convierten en figura anhelada y objeto de deseo.

Asi, el maestro deja de ser un transmisor mecénico de saberes, por-
que ademés de comprometer funciones de orden cognitivo, pone
en movimiento complejos procesos inconscientes, los cuales
subyacen en la relacién con su discipulo, estableciendo lo esencial
del proceso educativo: la relacién educativa.

Al respecto, el Psicoanilisis afirma que es el encuentro imaginario
de los sujetos implicados en el acto educativo lo fundamental para
el proceso y lo explica como la incidencia de la transferencia en la
educacién.

La transferencia tiene que ver con los afectos que el maestro suscita
en el discipulo. Son estos afectos los que movilizan el deseo de
saber y por lo tanto el aprendizaje.
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Pero la figuracién del maestro en un lugar de ascendencia y movi-
lizacién afectiva en el discipulo, es posible si él sabe reconocerse
como un ser en falta, con interrogantes, como ser deseante de un
saber que en estrecha relacién con la bisqueda y con la indagacién
se ha reconocido en permanente construccién, dando cuenta de su
incompletud y de su carencia en estrecho compromiso de cons-
truirse en funcién de un ideal.

El discipulo, entonces, desde los vinculos de identificacién que es-
tablece, intuir4 la posibilidad de llegar a ser, si accede al saber de su
maestro. Quiere esto decir que el reconocimiento de llegar a ser en
el saber y que la esperanza que el maestro deriva del conocimiento
como una posibilidad en su propia construccién son leidos, por el
discipulo, en el &mbito de la relacién educativa y se convierten en
una positiva sugestion, a partir de la cual siente-interpreta- que en
su maestro hay una promesa de llegar a ser, siguiendo el positivo
afecto por el conocimiento, tal y como €l se lo ha revelado.

En este orden de ideas, afirmamos que es en el compromiso con la
propia construccién, a través de la bisqueda del conocimiento,
donde radica el poder influenciador del maestro. En este sentido
plantea Krishnamurti:

“s6lo aquél que avanza en su propia construccién puede sefistlar al
otro el camino que lo ha de conducir hasta los mas elevados domi-
nios del saber”.

La fuerza significativa del maestro se fundamenta por tanto en la
tarea de bisqueda, porque es desde ahi de donde se desprende lo
que implica la funcién magisterial. Reconocimiento al valor hist6-
rico de la cultura, representacién de la ley y promocién del saber.

Como significante de la cultura, el maestro ha de ser un compro-
metido con los valores de lo clésico, reconociendo lo que permane-
ce y tiene vigencia a través de los tiempos y valorando las huellas
perdurables del pasado. De esta forma, se muestra siempre en un
todo integrado la historia, la cultura, la sociedad, por medio de una
lectura que articula dialécticamente el antes, el ahora y el después.
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Como representant® de la ley, el maestro que estudia y se cultiva
estard en condiciones legitimas de situarse en un lugar de autori-
dad, toda vez que se convierte en un motivador, porque presenta
propuestas claras y encauza los anhelos de sus discipulos. La rela-
ci6n de respeto, que de aqui nace, est4 determinada por el recono-
cimiento de unos valores que son una permanente propuesta de
mejoramiento para los discipulos y para la sociedad.

Y como promotor del saber, el maestro ha de propiciar, desde la
profundidad de los saberes, el desarrollo de mentalidades cientifi-
cas, humanistas, investigativas y dé liderazgo, que permitan a sus
discipulos avanzar hacia las construcciones y transformaciones re-
queridas para un mejor vivir, siempre con la presencia de una pre-
gunta abierta.

Identificados con la posicién indagadora del maestro, los discipulos
han de asimilar su fuerza y los significados para darles vitalidad a sus
propios proyectos, construyendo autonomia y utilizando
creativamente los aprendizajes. Asi, dan cuenta de que han tras-
cendido los marcos de la recepcién de conocimientos para conver-
tirse en constructores y descubridores; en sujetos que, al igual que
su maestro, tienen un compromiso con su sef, la cultura y la socie-
dad. Esto, en realidad, llega a convertirse en motivo de éxito para
el maestro, toda vez que, como sefialador de caminos, produjo en
sus discipulos unos efectos que son la constatacién de un sujeto
comprometido y auténomo, un sujeto que comprendiendo la estre-
cha relacién entre su deseo y la responsabilidad, se afina cada vez
como sujeto ético.

DE LA EDUCACION PARA UN SUJETO A (EXISTE UN
SUJETO EDUCABLE!

2. Arnulfo Diaz Cadavid *

“Mejor pues que Tenuncie quien no pueda unir a su horizonte la
subjetividad de su época”.
(J. Lacan en Funcién y Campo de la palabra...)

Hay un texto de Martin Heidegger titulado “La pregunta por la

cosa” (das Ding), donde el autor hace un excurso fenomenolégico
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por el universo de lo nombrado habitualmente como “la cosa”. Lo
nombrado como “la cosa” (das Ding; no: die Sage) conduce con
estricta necesidad desde la pregunta como tal, — es decir, qué es
“una cosa”, qué puede ser nombrado como “una cosa”. Por ejem-
plo, qué es “la cosa piedra”, 0 “la cosa arbol”, qué se nombra cuan-
do se dice que “la matemética es una cosa dificil”, o que “el amor es
una cosa sutil”,— hasta la pregunta misma; esto es, hasta el pregun-
tar mismo que también es “una cosa”: valga decir, ~sumiendo—que
la pregunta por “la cosa” va desde lo preguntado como “tal cosa”,
sigue con la pregunta misma y va hasta el preguntante, que tam-
bién es “una cosa”.

Heidegger en su camino debe resolver una cuestion esencial, tal es:
{qué hace que algo nombrado como “una cosa” sea efectivamente
“una cosa” ! Entonces él va a tocar tanto el fundamento de la
pregunta como el fundamento de lo preguntado; y por ello, debe
plantearse el siguiente interrogante: {En qué consiste “la cosidad
de la cosa”? (Qué hace que a un algo: un objeto, una pregunta,
una temdtica, una problemética, un conflicto, se le pueda llamar
“una cosa”? Heidegger va a concluir que no hay independencia
cogitativa entre el pensador y lo pensado, entre la noesis y los noema;
o mejor, que el acto cognitivo, el acto de saber incluye tanto al
cognoscente como a lo conocido, al sapiente como a lo sabido...
"

Por lo hasta aqui expresado puede usted preguntarse: (hacia dénde
van estas sutilezas?. Van hacia algo muy serio: conducen hacia la
pregunta por el sujeto. (En palabras de Heidegger se dirfa, que la
pregunta por “la cosa” es asi mismo la pregunta por el sujeto; o me-
jor, que la pregunta por el sujeto es una manera de preguntar por “la
cosa”).

i Qué cosa es entonces el sujeto?. Si siguiéramos la ruta
Heideggeriana habriamos de decir que el sujeto es a la vez
preguntante, pregunta y, en este caso, lo preguntado... pero nece-
sariamente es: quien conecta, conexién y lo conectado.

Afirmar lo anterior equivale a sostener que el sujeto cumple funcio-

-
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nes de agente (quien conecta), de instrumento o método (conexién)
y de agenciado u objeto (lo conectado). iQué conecta, y con qué
estd conectado el sujeto? Con el lenguaje, con la sexualidad. Se
explicard esta respuesta mediante ejemplos.

Se nos ha ensefiado - y desde viejos tiempos- la oracién gramati-
cal. Y se nos ha sefialado que en las oraciones: “el 4rbol tiene una
raiz cuadrada” o, “las patas de la mesa bailan”, hay en cada una un
sujeto: “el arbol” y “las patas de la mesa”. Y bien, esto es correcto
gramaticalmente, pero no lo és Ontol6gicamente. Porque ni las
“patas de la mesa” por més que bailen; ni “el drbol” por mds que
tenga su raiz cuadrada, son sujetos. Ontolégicamente siguen sien-
do objetos. “Las patas de lamesa” o “el arbol” - asi “bramaran”- no
llegarian a ser sujetos. Para serlo, tendrfan que hablar, o escribir, o
cantar... o todavia més, poseer una sexualidad “per se”, que igual-
mente tendrian que hacer valer en el lenguaje.

En las oraciones citadas, el sujeto Ontolégico esta del lado de quien
enuncia, escribe o lee estas frases. Pero en las mismas frases sélo hay
objetos. Eso si, elevados - por enunciantes, escribientes, o lectores-
a la categoria de sujetos, sujetos gramaticales.

La subjetividad est4 ligada al lenguaje de una manera general, y de
una manera especifica, a la sexualidad. Es decir, no hay més que un
universo de objetos donde, algunos de ellos, cuando son capaces de
lenguaje, se subjetivan. Y, ademas, estos sujetos aparecen, se mani-
fiestan y son seres sexuados: con toda precisién digase hombres y
mujeres; y con toda concrecion acldrese més: esta o aquella bebé,
nifia, joven o dama; o este o ese gamin, estudiante, brib6n, “ama-
nerado” o cientifico.

Bellamente, Lacan dice que “La mujer no existe”. Valga decir: no
existe la sustancia universal “La mujer”; pero eso no impide que si
existan “mujeres”, y a fe que existen muchas: iqué bellas unas, qué
brillantes otras; qué bellas y brillantes otras més, qué celosas unas
otras diferentes de las anteriores!... qué "cosa” hermosa y complica-
da es mi mujer amada...
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Del sujeto en general y de las singularidades de la
subjetividad: el sujeto educable...

Recriminaba un padre a su hijo adolescente de la siguiente manera:
“Usted es un maleducado”. Ante lo cual el hijo responde hdbil pero
elusivamente: “y pero...quién me educé papd? Entonces, este padre
insiste: “ bien... yo fui, pero... qué vas a hacer con tu mala educa-

cién?.

(Apuntes de curso con Michel Lapeyre ).

El uniforme racionalista aristotélico que definfa al humano como
un “animal racional” perdur6 sin modificaciones durante méas de 20
siglos en la 6rbita occidental. Los ideales clasicos y modernos de
conocimiento filoséfico y cientifico estaban penetrados por este
modelo de racionalidad que tenia en los conceptos universales su
punto de amarre. Un concepto, una teoria para alcanzar el estatuto
cientifico, debia acomodarse a la exigencia epistemolégica de uni-
versalidad. “Lo racional es real y lo real es racional” decia Hegel; y
lo racional para ser tal debe ser universal. Hegel asombraba al mun-
do filoséfico con sus desplazamientos universales de los conceptos.
En Hegel hasta lo singular o particular debia ser pensado desde el
universal. La misma ciencia ganaba en solidez y certeza cuando
lograba establecer leyes y teorias que valieran — ojal4= sin restric-
ciones para todos los casos: ejemplo de ello en la caida de cuerpos
es que un objeto que cae, es apenas una actualizacién y aplicacién
de la ley universal a un caso particular.

Si un sefior se lanza desde un quinto piso, tiende a caer y cumple
con el coeficiente gravitacional de caida de cuerpos al igual que un
adobe, porque la diferencia de “objeto” que cae para el cumpli-
miento de la ley cientifica es irrelevante. Otra cosa ocurre para el
antrop6logo o el soci6logo, pero mucho més para psicélogo si el
cuerpo que se lanza desde un quinto piso es un sujeto conocido: tu
medio hermano por ejemplo, tu profesor de escuela... el familiar
que mas amas... o el que més odias y nunca més quieres volver a
ver... {Y qué tal si quien se lanza desde un quinto piso es un pordio-
sero?... Igualmente para la ciencia universalista es irrelevante: ha
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caido un cuerpo que cumple con la ley de caida de cuerpos. Algu-
nos politicos, soci6logos y cientificistas, cercanos al predicamento
de la ley cientifica, dicen cosas como estas: “Arreglé su vida”, “era
lo mejor que le podia pasar”, “un problema social menos para solu-
cionar”, 0 “me tiene sin cuidado”.; es decir: “un estiércol mas que
cae del arbol”.

La caida del “pordiosero” para algin lingiiista, para alguna persona
comprometida socialmente, para un creyente con arraigo religioso,
0 para quien esto escribe, puede significar algo muy diferente: al
descomponer la palabra pordiosero, de la siguiente manera: por
Dios ero, tenemos el ero distintivo de ocupacion; luego el oficio, en
este caso alguien que anda pidiendo ( que en la palabra no esta
indicado); y que lo hace “por Dios”... Asi, entonces, en su forma
clasica aparecia: “por Dios” una limosna. Y en la tradicién Judeo
Cristiana, al co-religionario se le nombra como hermano. En con-
secuencia, si bien para la ley cientifica, un pordiosero, un educador
o un ladrillo pueden ser cuerpos que caen, para un “verdadero”
Cat6lico, la caida de un pordiosero, es la caida de un “hermano”
que se ocupaba en pedir sus sustento cotidiano “en Nombre de Dios”.

Ahora bien, hablar de un pordiosero es hablar de un caso tomado
un poco aleatoria y anénimamente. Pero si a ese pordiosero le asig-
namos su nombre, o si a ese pordiosero le cambiamos de ocupacién
y lo ponemos “en nombre de Dios” a gobernar o a educar... sigue
siendo irrelevante como objeto para la ley de caida de cuerpos, pero
se nos vuelve més cercano a nuestra ocupacion, profesion... a nues-
tro sentimiento. Y de una manera especial, se torna completamen-
te relevante, completamente préximo, préjimo... podemos hasta
intimar con ¢l y amarlo u odiarlo... amistarlo. Con un gran agra-
vante: si nos sigue siendo irrelevante, indiferente... es que, enton-
ces, hemos pasado de la ley fisica de caida cuerpos a la ley miserable
de la caida de lo humano; ya no es un objeto el que cae, sino que es
el “sujeto” mismo quien est4 perdido, an6nimo, caido...

Sin sujetos, uno por uno: usted y yo; sin sujetos, 0 con sujetos
completamente eclipsados en “una gramética de objetos”, estamos
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perdidos, caidos como decia duramente A. Camus... Si se pierde la
subjetividad, o esta se asimila a la “subjetividad-objetividad grama-
tical”, o se oculta en un pesado objetivismo cientifico, entonces
debemos ir, con E. Husserl, a criticar el delirio — propio de algunos
cientificistas— cuando llaman racionales a las Pirdmides de Egipto.

Todo esto lleva inmisericordemente ( si no hay sujeto, no hay mi-
sericordia) a la pérdida del sentido ( si no hay sujeto no hay senti-
do). Y lo anterior, con una consecuencia verdaderamente grave:
que la ciencia, la educacién, ud. y yo nos quedamos sin sentido...
iQue viva la maquina!, ique vivan los instrumentos eclipsadores de
la subjetividad!, ique viva el dinero!... Y en el otro extremo,
parafraseando a Marx cuando cantaba en las primeras p4ginas de
“El Capital” a una Paris que significaba una excepcién , un norte
ético-politico para el mundo: “Paris bien vale una misa”.
Parafraseando a este sujeto “pasado de moda”, caido, “para muchos”,
en el olvido: “quien todavia hoy se preocupe por la subjetividad
bien vale una ceremonia, una celebracién” o si no, “que renun-

"

cie’.

Han existido Pedagogias sobre el sujeto ({qué sujeto?); pero, {pue-
de existir una Pedagogia del sujeto? Existe una educacién para el
sujeto; pero, sobretodo, {existe un sujeto educable? Es la apuesta
que hacemos en la Mesa de trabajo sobre Psicopedagogia, sesién
“Sujeto y Educacién”.

CUADERNOS PEDAGOGICOS | 101



102

-

BIBLIOGRAFIA

HEIDEGGER, Martin La pregunta por la cosa. Editorial Alfa Ar-
gentina 1975.

HUSSERL, Edmund. La Filosoffa como Ciencia estricta. Fondo
de Cultura econémica, México.

LACAN, Jaques. Escritos I. Siglo XXI. Bogota 1980.

MARX, Karl. El Capital. Fondo de cultura Econémica. Bogota
1977.

CUADERNOS PEDAGOGICOS



"BOSQUE DESPIERTO"
LUZ MIRYAN MORENO PUERTA







s

COMPETENCIAS COMUNICATIVAS Y PROCESOS DE
LECTURA, ESCRITURA Y ORALIDAD

Luz Mariela Osorio Z."
Luis Enrique Portela M.™ .
Bilian Jiménez R.”™ A

Teresita Ospina A.”™* i

A MANERA DE JUSTIFICACION !

" Mugister en 'I\.
Educacion:— E] curso de “Procesos de Lectura, Escritura y Oralidad” tiene su 3

P! CTH IL’L[ 1) - - . . .
TS origen en la necesidad de desarrollar en los estudiantes de las dife- |

“ Eyecilitaen  tentes licenciaturas de la facultad, la comprensién, produccién y
’”""““tf:‘:':j‘ argumentacién de textos académicos que les permitan tener éxito

: en su vida profesional. Las deficiencias que presefitan los estudian-

™ Especilisiuen— tes en estos topicos, vienen incidiendo de manera significativa en
It‘::f:d,,,i" el desarrollo y la comprensién del pensamiento de cada una de las
disciplinas que conforman el plan de estudios de las licenciaturas.

"‘g‘;::‘”v El dominio del pensamiento social, el pensamiento matemético y
Lieranr. €l pensamiento cientifico esté relacionado con el dominio de los
c6digos, el lenguaje y las formas de comunicacién, interpretacién y

crf:n;w,:ﬁ! argumentacién que requiere cada uno de estos saberes. Subsanar
micn de Prcesss— estas carencias fortaleciendo las competencias comunicativas en el
Orales, de 4mbito textual, argumentativo y de lectura critica se ha convertido

Lectura y o " o
Escriera. €11 €l principal reto del colegio académico.

Profesores de 1« LA EDUCACION POR COMPETENCIAS

Facultad de
E‘ﬁ;‘:f:ukti En el pais, y en el Departamento de Antioquia en particular, se ha
Antioquia. ~ generado una amplia reflexién y discusién acerca de una educa- i

CUADERNOS PEDAGOGICOS | 105 :
]

3



-

cién por competencias. La reforma a las pruebas del ICFES 2000, y
los bajos resultados en dichas pruebas, asi como la evaluacién de las
Pruebas Saber en los grados 59, 72 y 92, han generado diferentes
tomas de posicién a favor o en contra de este tipo de evaluacién y
de las implicaciones educativas que de ello se derivan. Una de estas
posiciones, encarnada en el Centro de Estudios e Investigaciones
Docentes, CEID-FECODE, asume que la evaluacién y la educa-
ci6n por competencias es el sustento ideolégico de una
contrarreforma educativa a los fines y objetivos de la educacién
colombiana planteados en la Ley 115/94. Otra posicion, liderada
por la Universidad Nacional de Colombia, plantea que la evalua-
cién por competencias es la posibilidad para mejorar los niveles de
educacién que necesita nuestro pais. Para el ICFES, es la posibili-
dad de transgermac i6n de las préacticas educativas y de los niveles
de calidad de la educacién en el pafs. En nuestro caso particular, se
resalta que la educacion por competencias es el tipo de educacién
més apropiado para el desarrollo de las potencialidades y de la crea-
tividad de los estudiantes en cualquiera de los niveles del sistema
educativo colombiano. Este tipo de educacién se orienta hacia la
comprension de los procesos bésicos del pensamiento cientifico,
tecnolégico y humanista que posibilita a los estudiantes el dominio
de la comprension de las principales formas de pensamiento disci-
plinar para aplicar de manera apropiada este conocimiento en una
nueva situacion. En este sentido, el ICFES (1998) define la com-
petencia en el 4mbito académico como el saber hacer en un con-
texto o el conocimiento implicito en un campo del actuar huma-
no.

La educacién por competencias, al estar orientada al desarrollo de
las potencialidades y de la creatividad de los estudiantes, sustenta-
da en el conocimiento implicito, tiene sus soportes tedricos en:

* Los avances de las ciencias cognitivas. De acuerdo con Gardner:
“la noci6n basica de la revolucién cognitiva es la representacién
mental. Los psicélogos cognitivos creen que las personas tienen
ideas, imagenes y diversos lenguajes en su cerebro-mente.” (2000:
JE)

* Los estudios de la mente, ya sea en la perspectiva de Piaget, quien
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aport6 la competencia como reglas cognitivas bésicas, o en la de
Chomsky, de quien se asumen las representaciones mentales uni-
versales y quien sugiere que existen unos principios universales in-
natos y unas estructuras mentales dedicadas a la conciencia del nd-
meroy las relaciones espaciales, la musica y la comprensién de otras
personas, etc.

* En la teoria de las inteligencias maltiples de Gardner, para quien
las inteligencias reflejan el “potencial para resolver problemas o crear
productos que sean valorados en uno o més contextos culturales”.
(2000: 83).

* En la vertiente de las funciones cognitivas superiores (Varén 1985,
Bruer 1993, Perkins 1995) que exploran el descubrimiento y reso-
lucién de problemas, la planificacion, la reflexion, la creatividad, la
comprensién profunda, la metacognicién, la metamemoria y la
metarrepresentacion.

* En la vertiente cultural (Bruner, Vygotsky) para quienes la cultu-
ra influye de manera significativa en el aprendizaje y desarrollo de
los procesos superiores de pensamiento.

* Y el concepto de competencia comunicativa de Hymes (1972)
referida “al uso del lenguaje en actos de comunicacién particulares,
concretos, y social e histéricamente situados.” (MEN, 1998: 46)

Ademas de estos soportes tedricos, la educacién por competencias
surge en el contexto de sociedades de conocimiento donde la infor-
maci6n y el cambio de conocimiento en las disciplinas cientificas y
en la tecnologia se crean en periodos cada vez més cortos de tiem-

po.

En caso especifico de Medellin, el Plan Estratégico 2015 y el Plan
de Desarrollo 2001-2003, se plantean como metas la conformacién
de una ciudad competitiva y de una educacién por competencias,
como una orientacién clave para la educacién de la ciudad metro-
politana.

LAS COMPETENCIAS COMUNICATIVAS

Al asumir el curso de “Procesos de Lectura, Escritura y Oralidad” el
colegio coloca el énfasis en las siguientes competencias
comunicativas: lectura critica, textual y argumentativa oral.
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La lectura critica se concibe como: “Un proceso que implica el ra-
ciocinio y el juicio critico del lector para fundamentar sus puntos
de vista acerca de la informacién que extrae de un texto o para
identificar falacias de racionamiento, inconsistencias estructurales
en la organizacién de la informacién que se da, falta de validez, de
confiabilidad de la informacién, etc.” (Kabalen y A. De Sanchez,
2000: 21). Este tipo de lectura presenta tres niveles para su com-
prension: el literal, el inferencial y el analégico o eritico. En el pri-
mer nivel, el estudiante comprende la informacién dada explicita-
mente en el texto; en el segundd nivel, el estudiante construye
inferencias relacionando datos que se dan en el texto o devenidas
de suposiciones del lector, y en el tercer nivel, relaciona lo que in-
fiere, lo que decodifica directamente, con la informacién de otro
texto, de otro contexto o de la realidad. El dominio de estos tres
niveles penmte que el estudiante adquiera la comprensién local,
global, lineal, pragmitica e intertextual de diferentes tipos de tex-
tos. Esta es la llamada competencia seméntica, o sea, aquella que
permite la comprensién de sentidos y significados de los textos.

El dominio de los procesos de escritura se orienta hacia la construc-
cién de la competencia textual, entendida como la produccién de
diferentes tipos de textos académicos con coherencia local, lineal,
global, y seméntica, el uso de los componentes bésicos de textos
argumentativos y la coherencia pragmética de los mismos.

La competencia argumentativa en la intervencién oral est4 dirigi-
da, sobre todo, hacia la explicacién de postulados en las diferentes
disciplinas académicas.
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DE LA SOCIOLOGIA A LA ETNOGRAFIA ESCOLAR

Gabriel Jaime Murillo Arango*

En el marco de referencia conceptual del Sistema Nacional de for-
macion de educadores en Colombia, se definen las cuatro condi-
ciones para el ejercicio profesional del maestro(a) de hoy, asi: 1)
Pensar la accién, la misién y los prop6sitos del maestro dentro del
conjunto de retos que demanda la globalizacién de las sociedades
del conocimiento, que implica aprender a vivir la democracia con
sus conflictos, la educacién para toda la vida y la apertura de la
escuela al mundo de la vida. 2) Pensar en la profesionalidad del
maestro, lo cual supone admitir el estatuto de una profesién moder-
na a la que ha sido confiada histéricamente una enorme responsa-
bilidad social, ademé4s de su capacidad en la produccién de conoci-
miento pedagégico y didactico que contribuya en forma incesante
a elevar la calidad de la educacién. 3) Pensar en la identidad y
excelencia académica del maestro, que induce a reconocer la nece-
saria fundamentacién pedagdgica de su profesién, comprensiva a
su vez del conocimiento de su historia epistemolégica, su finalidad,
teorfas y métodos, como también de las utopfas y movimientos de
resistencia contemporaneos; asf mismo, propender por el estableci-
miento de canales regulares de comunicacién con las comunidades
de pares académicos. 4) Pensar en la pertenencia social e histérica
del maestro, con base en el reconocimiento de su existencia como
sujeto publico, comprometido no sélo en el ejercicio de su voca-
cién intelectual, sino también en las angustias y luchas de su tiem-
po (M.E.N., 1998:34-40).
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Los anteriores enunciados, presentados a modo de predmbulo de
los ntcleos de saber pedagégico bésicos y comunes en las institu-
ciones formadoras de maestros, no son el fruto de una caprichosa
voluntad normativa, o de un acomodamiento fAcil a las perentorias
demandas de las llamadas sociedades del conocimiento, sino que
procuran dar respuesta a problemas histéricos evidenciados en los
programas de formacién, a la vez que a las realidades y tendencias
sociales y educativas institucionales, nacionales e internacionales,
y a los retos y posibilidades de la interdisciplinariedad y de valida-
cién de teorias y modelos en el mundo contemporéneo.

Algunos de estos temas y problemas han sido abordados en los
trabajos de Rodrigo Parra Sandoval, que ilustran, por otra parte, el
transito desuna sociologia de la educaci6n, firmemente arraigada
en las teorfas de la reproduccién social y cultural, a la etnografia
escolar. Estas son las razones que nos asisten hoy, mas que para pro-
poner un plan de estudios en sociologia de la educacién, para trazar
la ruta de un estado del arte sobre los estudios sociales en educa-
cién, capaz de proporcionar una mirada plural y abierta en el hori-
zonte de formacién de maestros dotados de un pensamiento critico
social.

Sociologia de la educaci6én y desarrollo

La obra de Rodrigo Parra Sandoval ha estado enmarcada por el
propésito general de elaborar una teorfa sobre las relaciones entre
la escuela y la sociedad en Colombia, puesto de manifiesto en dos
6rdenes de preocupaciones recurrentes en el desarrollo de la socio-
logia de la educacién como disciplina. El primero se refiere al ana-
lisis de la reproduccién de un modelo de desarrollo econémico des-
igual en el mapa de las heterogeneidades regionales y sociales, mos-
trando la distancia que separa la educacién pablica de la producti-
vidad y el empleo, anilisis que pretende someter a prueba los su-
puestos teéricos implicitos en la caracterizacion de la escuela como
un canal de movilidad social. Dado este enfoque macrosociolégico,
queda afuera la dimensi6n social del maestro, la cual comporta las
reflexiones sobre las préacticas pedagégicas, las diversas formas de
ensefianza, las acciones de los agentes en la vida cotidiana de las
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escuelas, como también las vicisitudes de su vida pablica democra-
tica. El segundo se centra en el estudio de los miltiples rostros del
maestro, su practica profesional, la vida en las aulas, las relaciones
interpersonales, la cultura escolar, basado en un paradigma de so-
ciologia interpretativa, reivindicativo del papel de la subjetividad y
la cotidianidad en los procesos de construccién social de la reali-
dad, con la intencién explicita de conceder la voz a los mismos
actores escolares, quienes participan en calidad de co-investigado-
res durante la realizacién de los proyectos.

Los primeros estudios de Parra sobre los maestros colombianos de-
jan ver la huella de los temas dominantes en las investigaciones
sociolégicas de la educacién en el pais alrededor de 1970, centra-
dos en la problemética estructural del desarrollo econémico y so-
cial, que determina en tltima instancia las funciones de la educa-
ci6én entendida como un subsistema de reproduccién social y cultu-
ral. Son estudios que pretendian servir de marco de referencia para
la promulgacién de una normatividad oficial acerca de la forma-
cién de maestros en las escuelas normales, al tiempo que delatan las
vicisitudes originadas por la introduccién tanto de los medios de
tecnologfa educativa como de un discurso modernizador del curri-
culo.

Considerada la evolucién de las escuelas normales efi el perfodo
comprendido de 1939 a 1975, se observa una fase inicial de creci-
miento sostenido y diversificacién regional, debido a la alta de-
manda de escolarizacién, especialmente de los sectores medios ur-
banos, y una fase posterior dg saturacién del mercado profesional
docente, acomparfiada de la expansién del bachillerato y la conso-
lidacién de las facultades de educacién. Este ciclo corresponde al
rapido proceso de urbanizacién y de expansién del sistema educati-
vo en sectores cada vez mas amplios de la poblacién colombiana,
aunque no pudo traducirse en la superacién del desequilibrio here-
dado de las regiones y de la brecha abierta entre el campo y la ciu-
dad, sino més bien conlleva el ahondamiento de la inequidad de
oportunidades educativas y de expectativas de trabajo calificado en
una sociedad cerrada.

-
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La expansién de las escuelas normales privadas, que pretendian
cubrir las insuficiencias del sector publico, y particularmente el au-
mento proporcional de las normales femeninas sobre las de varo-
nes, expresa no solo la presencia creciente de las mujeres en los
campos educativo y laboral, sino también el curso errdtico de las
politicas pablicas en materia de profesionalizacién docente. Entre
las medidas del Estado para hacer frente a la presién sobre la oferta
educativa, se cuenta la adopci6n de planes de emergenciaque como
esel casodel decreto 277 de 1958 pretenden improvisar maestros
basados en un plan intensivo de un afio de instruccién pedagogica
con la (inica exigencia de exhibir un nivel superior de cultura ge-
neral. En dltimo término, la falla de una generacion de maestros
debidamente capacitados para hacer frente al incremento de la de-
mangda, no pudo ser salvada sino a expensas de la calidad de la
formacion profesional (Parra, 1996: I, 313-316).

El cierre del ciclo senala una verdadera disolucién de la tradicién
normalista, al quedar reducida a una modalidad semi-profesional
segtin los pardmetros de la tecnologia educativa. En estos términos
se enuncia la critica del Grupo de Investigacién Educativa de la
Universidad Nacional a los programas de formacién sustentados en
un discurso eficientista de la educacién. “En 1974, en las postrime-
rias del Gobierno Pastrana, la fuerza que cobraba la Tecnologia
Educativa se manifestd en la reglamentacién de la Formacién Nor-
malista (Resolucién 4785 de 1974). En ésta, con pretexto de “pre-
parar al magisterio para la ensefianza elemental, en armonia con las
tendencias contemporaneas y la tecnologia educativa”, se acentiia
la importancia concedida a “la aplicacién de principios y técnicas
cientificas” y en la practica docente de las normalistas (que se cum-
ple en las escuelas anexas o afiliadas), se pone énfasis en una pers-
pectiva experimental. Finalmente, en el Articulo 10 del Decreto
1419 de 1978, la Formacién Normalista desaparece y queda susti-
tuida por una de las modalidades de la “Educacién Media Vocacio-
nal”, que conduce al grado de Bachiller en Tecnologia, modalidad
Pedagégica. Con este cambio, que no una simple sustitucién de
palabras, culmina el proceso de disolucion de toda una tradicién”
(Mockus y otros, 1985).
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El hiato existente entre la demanda de una mayor productividad
econdmica y la falta de dinamismo de las instituciones educativas,
es congruente con la continuidad histérica de planes de estudio
uniformes y estéticos, en las condiciones de heterogeneidad econé-
mica, social y cultural predominantes en Colombia, legitimado his-
téricamente mediante el reforzamiento de la funcién primordial de
las escuelas concebidas como agentes de integracién nacional, bajo
el dominio de los sectores més dindmicos de la economfa y la socie-
dad, que no pueden sino integrar o definitivamente excluir a los asi
llamados sectores atrasados. En la formulacién del problema se ex-
presan ya las contradicciones propias de una vision de la crisis del
sistema escolar, sefialando un desfase entre la calidad de la oferta
educativa y las exigencias de la demanda social, entre la dindmica
escolar y la adaptacién a los avances tecnolégicos y cientificos pro-
pios del proceso de modernizacién, como factores explicativos de
los bajos niveles de desarrollo que afectan en general a los paises
dependientes, induciendo a un mayor control por parte del Estado
mediante disefios curriculares estandares elaborados por técnicos
expertos.

Las respuestas a la crisis se agrupan desde mediados del siglo XX en
una concepcién puramente funcional del desarrollo, definido como
eje transformador de una sociedad tradicional en una sociedad
moderna, que hace mutis por el foro acerca de los significados cons-
truidos socialmente por los sujetos, las practicas culturales, las tradi-
ciones, los conocimientos y poderes locales. Este concepto de desa-
rrollo es apropiado en diversos saberes y practicas sociales: en an-
tropologia, sociologia, ecanomfa, politica, educacién, designando
un sentido que “implica simultdneamente el reconocimiento y la
negacion de la diferencia; mientras que a los habitantes del Tercer
Mundo se les considera diferentes, el desarrollo es precisamente el
mecanismo a través del cual esta diferencia deber4 ser eliminada. El
hecho de que esta dindmica de reconocimiento y desaprobacién de
la diferencia se repita inacabablemente en cada nuevo plan o en
cada nueva estrategia de desarrollo, no sélo es un reflejo del fracaso
del desarrollo en cumplir sus promesas, sino un rasgo esencial de
todo el concepto de desarrollo en si mismo” (Escobar, 1999: 100).
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_De esta teoria del desarrollo se desprende un discurso de la
planeacién educativa, en busca de hacer tanto més eficiente cuan-
to mas controlable la accién educativa, apoyado en la critica a la
ineficacia e improductividad de la organizacién escolar y en el
cuestionamiento de los métodos “tradicionales” de ensefianza. Se
trata de un discurso que pretende la modernizacién del sistema edu-
cativo en tres dimensiones fundamentales: la distribucién social de
los recursos educativos, con énfasis en el proyecto de universaliza-
cién de la educacién primaria, la ampliacién de la infraestructura
fisica y del personal docente; la reorganizacién administrativa y de
la gestion escolar, simultanea con la diversificacion de la educacién
media y superior; y el transito de una préictica pedagégica centrada
en los contenidos disciplinares, a una practica basada en la obser-

vagitn de las conductas de los alumnos (Diaz, 1993, 75-76).

Arropado en este discurso, se difunde una nocién de curriculo, en-
tendido como un dispositivo tecnolégico que reconoce en las teo-
rias sicol6gicas del aprendizaje una de sus dimensiones constituti-
vas, lo que trae como consecuencia una reduccion de la ensefianza
a un simple proceso de instruccion, y la figuracién en relieve del
sujeto aprendiz, en tanto la figura del maestro se sumerge en la pe-
numbra del fondo. Las gufas o modelos instruccionales, disefados
segtin una logica de transformacién de insumos en productos, son
los instrumentos principales de una estrategia curricular que define
unas metas observables expresadas como objetivos de conducta,
apoyada en un enfoque sistémico que no sélo prescribe qué trans-
mitir, cudndo y a quiénes, sino también cémo hacerlo.

En el ambito latinoamericano, la critica del concepto de desarrollo
educativo es incorporada en una visién general de la correspon-
dencia existente entre una concepcién funcionalista de la socie-
dad, las politicas educativas de Estado y las estructuras verticales de
poder, reveladora del desplazamiento de la pedagogia a cambio de
un discurso desarrollista. En el campo intelectual de la educacién
en Colombia, la critica sirvi6 de detonante en la amplia controver-
sia suscitada a rafz de las reformas curriculares de los afios setentas y
ochentas, tributaria tanto de un proceso de reconceptualizacién de
las teorias educativas, como de otra perspectiva sobre el desarrollo
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profesional docente que considera el papel del maestro como un
agente de practicas pedagégicas, generador de conocimientos y
miembro activo de la comunidad educativa y de la sociedad civil.
Estos elementos nutren el movimiento pedagégico gestado en el
transcurso de las dos Gltimas décadas.

El estudio de Parra, inscrito en un proyecto oficial de mejoramiento
cualitativo de la educacién que respalda la propuesta de implementar
técnicas de educacién a distancia, hace eco de las teorfas curriculares
en boga, a propésito de una definicién del curriculo como “un con-
junto de variables que inciden en el resultado final del aprendizaje”
(Parra, 1996: I, 305). Esto indica un uso indiscriminado del con-
cepto de curriculo, que denota algo més que un plan de estudios,
pero no menos que un dispositivo tecnolégico (til a una estrategia
de eficiencia y productividad.

Sin embargo, a la hora de una toma de decisiones politicas que
afectaria la sobrevivencia de algunas escuelas normales, clasificadas
tal vez como de inferior calidad, situadas en los pequefios pueblos y
ciudades intermedias donde se forma la mayoria de maestros de en-
sefianza elemental, Parra (1996: I, 345-348) apuesta a favor de su
permanencia, inspirado en el principio de “desigualdad o diferen-
ciacién compensadora”. Este principio se adapta a*un enfoque
contextualista, segtn el cual las condiciones de desarrollo econé-
mico desigual hacen inoperantes o ficticias las propuestas de igual-
dad de oportunidades, que convierten en mito la idea de la educa-
cién como un canal de movilidad social. El enfoque contextualista
permite considerar tres puntos basicos en una estrategia de
profesionalizacién docente: los normalistas y el contexto social, el
curriculo y el contexto social, la regionalizacién de la politica de
formacion de maestros. Con ellos son tenidos en cuenta otros ele-
mentos de analisis no necesariamente reductibles a datos cuantita-
tivos: el origen social de los maestros, las variadas formas de capaci-
tacién que no pasan exclusivamente por las instituciones académi-
cas, los saberes de experiencia, las migraciones profesionales, la ima-
gen del maestro proyectada en la escuela y en la sociedad, la précti-
ca docente.

-
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i Queda asi esbozada una critica del postulado modernista sobre el
L igualitarismo educativo, que devela c6mo la educacién formal se
I convierte no s6lo en un factor discriminador en contra de ciertos
I grupos alineados en otro orden de pricticas sociales y culturales,
i sino ademas en un factor poco eficaz para la induccién del desarro-
llo, dada la débil articulacién existente entre las ofertas educativas
y la estructura del sector productivo. El desajuste estructural plan-
: teado por un curriculo modernizador en apariencia, pero sin efec-
tos reales de transformacién del aparato productivo vigente y de las
culturas locales diseminadas en el pais, conlleva una hegemonia de
la racionalidad instrumental-tecnolégica valorada por su utilidad
en el mercado de trabajo y en las practicas sociales caracteristicas
: de la vida urbana. Pero esta no hace méas que legitimar la implanta-
0 ®i6n de modelos tecnocréticos en educacién dependientes de las
'| variables econémicas y de formas de racionalidad técnico-indus-
triales, como puntales de una estrategia global de desarrollo que se
_ afianza “integrando” a las naciones, regiones y sectores sociales “des-
" viados” o subdesarrollados, en aquellos paises con menores tasas de
crecimiento econémico, urbano y de escolarizacién, por cuanto de
alguna manera no encajan en un modelo racional de sociedad
moderna.

Los maestros normalistas

j- El anilisis social de los maestros normalistas permite descubrir el
i universo de las relaciones interpersonales, los sentimientos, opinio-
‘r nes, experiencias y saberes, que escapan a un enfoque estructuralista
i vaciado de los contenidos y acciones concretas en que participan
* los sujetos. Por esta via se aprecian, entre otras, las variadas funcio-
| nes ejercidas por las escuelas normales en pueblos y ciudades inter-
ﬂ medias que sobrepasan la naturaleza originaria de dichas institucio-
nes del saber pedagégico: de movilidad educativa y social, de ins-
i trumento de cohesién social, de archivo de la memoria local o casa
' de la cultura, las mismas que podrian no estar a la orden del dia en
L las grandes ciudades. Como también la vulnerabilidad manifiesta
' en un ciclo de reproduccién interna, mediante el cual las institu-
\-' ciones son marginadas de los cambios operados en los campos del
:‘ ' conocimiento, la tecnologia, el trabajo y la cultura, denominado
|

";

:
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por el autor “la hipétesis de los circulos viciosos encadenados”. Se-
gan esta hip6tesis, es vélido establecer conexiones entre los orige-
nes de clase social de los maestros, el grado de desarrollo de las
regiones de procedencia y la deficiente calidad de la educacién,
para determinar el bajo perfil de una profesion ya etiquetada desde
su modesta cuna de nacimiento, en una cadena que produce meca-
nismos de defensa como la “endogamia educativa”, es decir, la re-
produccién degeneradora de conocimientos y practicas ancladas
en un pasado incesantemente redimido. No obstante, en casos de-
seables, “sus malos efectos pueden ser subsanados por programas
regulares o de entrenamiento circunstancial de maestros o
normalistas con técnicas a distancia” (Parra, 1996: I, 330).

Dejando aparte la eventual recepcion acritica de un discurso
eficientista de tecnologfa educativa, gestado al abrigo de los depar-
tamentos de educacién a distancia en los afios setentas, interesa
resaltar aqui precisamente sus condiciones de posibilidad, esto es, la
amplia aceptacién entre los maestros de los programas de forma-
cién continuada, o de capacitacién permanente, extendidos més
alla de los planes de estudios regulares ofrecidos por las escuelas
normales o las facultades de educacién. La necesidad expresada se
justifica en razén, tanto de la constante exigencia de
recontextualizacién, actualizacién y comunicacion de los saberes
disciplinares, como del estatuto publico del oficio docente, que es-
tan en la base misma de la rica tradicién normalista en la interven-
ci6én del campo social, pero en el presente seriamente afectados por
el aislamiento institucional que cobra forma en una especie de
“esquizofrenia escolar”. Este término es traslapado para designar la
contradiccién planteada entre el modelo de los recursos humanos y
la autodenominada “nueva pedagogia”, con el acento puesto en la
creatividad individual, la autonomia y la adquisicién de competen-
cias en un mercado cada vez més especializado, en las condiciones
de un proceso de modernizacién que no toca a todos los sectores de
la sociedad, reflejada en las discontinuidades e inconsecuencias de
la practica docente, la vida en las aulas y las politicas de formacién
de maestros.

La consulta de opiniones de los maestros en ejercicio acerca de su
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preparacién profesional, es reveladora de la insuficiencia del tipo
de formacién impartida en las escuelas normales, lo que hace indis-
pensable el recurso a formas alternativas, entre las que sobresalen,
en orden de preferencia, la lectura individual y en grupos de estu-
dio, los cursos de capacitacién y el trabajo en equipo. La enumera-
cién de estas préacticas sittia en primer plano el valor del concepto
de experiencia de si en el modelado de los procesos de identidad
profesional, que sirve de punto de apoyo para plantear la hip6tesis
de “cémo los maestros de “carne y hueso” no han aprendido su
oficio en los tratados tedricos usados por las instituciones normalistas,
aunque hayan tenido que legitimarse como profesionales a través
de sus acreditaciones académicas, sino mediante mecanismos de
apropiacion empirica de ciertos saberes précticos que el gremio fue
configurapdo como reglas de la profesion” (Escolano, 1996: 20).
Pero también dichas précticas sacan a la luz los limites y posibilida-
des de las estrategias de formacion de maestros como artesanos o
intelectuales, en el sentido analizado por Araceli de Tezanos (1985:
199). En su estudio de caso en la Normal de Tunja, esta autora
confirma c6mo el proceso de aprender a ser maestro pareciera man-
tener la tradicion del adiestramiento de artesanos de las corpora-
ciones medievales, expresado en el hecho de que las maneras de
“dictar clase” en la escuela normal son similares a las de la escuela
primaria tanto en sus aspectos formales como en sus aspectos esen-
ciales, reproduciendo un modelo gestado en el transcurso de la ca-
rrera antes que en la practica; al situar ¢l aprendizaje como eje de la
accién formativa, y ahondar la brecha entre la teoria y la practica,
se deja afuera la dimensién del maestro como intelectual.

Las encuestas permiten inferir que la disociacion planteada entre el
tipo de formaci6n recibida y las exigencias reales de la préctica do-
cente, se expresa en un doble sentido: “a) entre la imagen de parti-
cipante en los procesos.comunitarios y su formaci6n fundamental-
mente dirigida al trabajo intraescolar; b) entre la capacitacién y las
necesidades précticas encontradas en los contextos sociales espec-
ficos, especialmente en el caso de los contextos menos urbanos”
(Parra, 1996: 1, 277). Una escisién recurrente entre la teoria y la
prictica, que pone de presente, por una parte, la complejidad del
oficio de maestro, responsable no sélo de la transmisi6n de saberes
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especificos, sino més atn de la formaci6n de personas aptas para la
vida social, y por otra parte, el aislamiento de las instituciones de
las urgencias del tiempo contemporaneo y de la vida; una escisién
que s6lo puede ser resuelta a condicién de vincular los saberes de
experiencia del maestro en una labor continua de perfeccionamiento.

Sea el caso subrayar el giro metodolégico de Parra hacia el analisis
de las maltiples formas de existencia del maestro, un anélisis que
debe hacer posible un uso més extendido de los métodos de obser-
vacién cualitativa aplicados a la organizacién social de la escuela,
los métodos pedagdgicos, las formas de ensefianza, las relaciones
interpersonales dentro y fuera del aula, en fin, “cémo reparte el
maestro su tiempo y su eficiencia entre sus funciones de ensefianza,
de lider comunitario, de representante del Estado, especialmente
en las 4reas rurales, de consejero escolar con los padres de familia”

(Parra, 1996: 1, 289).

Pero esta imagen tradicional del maestro, a menudo asociada a una
vocacién de servicio social, ha generado una ruptura en la practica
profesional al confrontar los modelos de capacitacién deudores de
una sociedad agraria, con los nuevos fenémenos de urbanizacion,
escolarizacién vy laicizacién, caracteristicos de una méas compleja
divisién social del trabajo. A prop6sito de la vocacién, si bien per-
siste como un elemento de autoidentificacién desla profesion de
maestro, es visible ya la tendencia a hacerla coincidir mas con una
imagen secular que con una imagen sagrada, a tono con la toma de
conciencia critica sobre las condiciones materiales y de dignificacién
del trabajo docente, y la desaparicién paulatina de la funcién de
liderazgo en la comunidad (Parra, 1996: 1, 504-513). Mantener una
imagen totalizante, “sagrada”, difundida desde los centros formadores
de docentes, repercute negativamente no s6lo en una concepcién
ilusoria de la accién educativa, sino también en la practica pedagé-
gica y en las relaciones con la comunidad.

De ahi que en las politicas de formacién de maestros sea prioritario

atender a los procesos de identidad profesional del docente, me-

diante modelos pedagégicos que logren articular “lo que se podria

definir como los elementos centrales de las ciencias de la educacién

y las ciencias sociales” y las relaciones del maestro con la comuni-
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dad, en la escuela y fuera de ella, en un horizonte de comprensién
critica del ejercicio de la actividad docente en las condiciones de
desarrollo desigual del pais. En las materias-vinculo se condensa la
propuesta de articular los trayectos de formacién a las demandas
fundamentales de la sociedad, asumidas como el conjunto de co-
nocimientos y actitudes requerido para el aprendizaje de la vida
social; vehiculo de comunicacién entre la formacién de maestros y
su territorialidad; e instrumento de comprensién del medio social
que rodea la escuela y de su propia dindmica social. Ellas confor-
man las disciplinas de saber propias del campo social: la sicologfa, la

antropologia, la sociologia, el proyecto de comunidad y la practica
(Parra, 1996: 1, 290, 306, 450, 537).

La incorporacion de las materias-vinculo en el plan de estudios
evidencia con claridad el proceso discontinuo a través del cual han
sido seleccionados de las ciencias de la educacién los saberes
orientadores de la practica pedagégica, un proceso que revela las
intermitencias del dominio de la sicologia, o de la sociologia, y en
un grado inferior de la pedagogia, a lo largo de la historia de las
escuelas normales en Colombia. Yaen 1912, el decreto 670 estipu-
la que los objetivos de la formacién de maestros atraviesan no sélo
el orden moral e intelectual, sino ademas los conocimientos aplica-
bles al orden econémico y social: “que en ellos se formen maestros
préacticos, mas pedagogos que eruditos”. En 1945, por medio del
decreto 1790 se duplica la intensidad horaria de las ciencias socia-
les y se introduce el estudio sistematico de la Constitucién Nacio-
nal. Mas explicito atn, el decreto 1955 de 1963 prescribe la forma-
cién de un solo tipo de maestro para la ensefianza primaria, con
una preparacién adecuada para actuar eficientemente en el medio
urbano o rural y para adaptarse a las peculiares condiciones locales
y regionales, a cuyo propdsito se instauran el proyecto de comuni-
dad y la sociologia, linea que continta en la resolucién 4785 de
1974, en cumplimiento también de lo dispuesto por el decreto 1012
sobre servicio social de alfabetizacion y accién comunal (Parra, 1996:

I, 302, 459).

De hecho, los sucesivos planes de estudio aprobados entre los go-
biernos liberales de la primera mitad de este siglo y el periodo del
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Frente Nacional, sefialan una tendencia hacia la formaci6én nor-
malista con fundamentos politicos y sociales, aun cuando no alcan-
zan a desprenderse de una sicologia escolar imbuida de nociones
biolégicas y de las preocupaciones por la anormalidad y la degene-
raci6n racial. De acuerdo con Séenz, Saldarriaga y Ospina (1997,
II: 442), la fundamentacién de la practica profesional docente en
los saberes sociales modernos harfa parte de un doble proceso de
configuracién del campo social desde la educacion piblica: como
estrategia de gobierno de los pobres y de las familias, en donde jue-
ga un papel relevante la figura de maestra y madre, y como estrate-
gia de soberania entre el poder moral y el poder politico. De donde
se desprenden cinco lineas de fuerza, cinco puntos de tensién y
cambio que tienen sus efectos sobre el nifio, la familia y la pobla-
cién. Tales lineas son: 1) la medicalizacién de la poblacién, 2) el
asistencialismo escolar, 3) la lucha en torno a educar e instruir, 4) la
transformacién de los métodos pedagébgicos y los usos disciplina-
rios, 5) la creacién de un cuerpo de intelectuales y técnicos de lo
social. Un efecto estratégico notable de esta conjugacién de lineas
de fuerza se refiere al hecho de que “las nociones de interés de la
poblacién y de problemas culturales y sociales rompen el equilibrio
antiguo entre lo publico y lo privado; lo social empieza a instaurarse
entonces como un nuevo espacio virtual para lo ptablico, donde
éste no es solo el lugar de la intervencion estatal, sino un objeto de
“interés social” que vulnera la trinchera de lo privado; uﬁ‘objeto de
conocimiento para los intelectuales y un nuevo principio de legiti-
midad racional, no juridica ni teoldgica, sino cientifica, para esta-
blecer nuevos usos sociales”.

Pero en la vida cotidiana de las normales, el modo de apropiacién
de dichos saberes se ve constrefiido al tratamiento de problemas de
coyuntura social, o de estudios de caso relativos a fenémenos de
marginalidad o anomalia social, tales como el gaminismo, la prosti-
tucioén, la delincuencia, la pobreza, la violencia, con frecuencia so-
metidos a enfoques tedricos que ofrecen una visién retaceada de la
compleja vida social (Parra, 1996: I, 307). Adema4s de la precaria
dotacién en recursos didéacticos, la atencién pedagégica a las co-
munidades ni de lejos podria ser satisfecha con la escasa prepara-
ci6én que brindaban los seminarios sobre escuela unitaria o de prac-
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ticas de alfabetizacién y técnicas agropecuarias. Y con ello, las mo- -
dalidades de practica de los alumnos-maestros se reducen cada vez
mds a una simple asignatura, a un requerimiento formal para optar
al titulo de maestro. En su forma mas habitual, se trataba de una
practica realizada en un aula de clase regular, en el espacio reserva-
do de la escuela anexa, bajo la supervisién estricta de una maestra
consejera, experta en el arte de preparacién y dictado de clases bajo
determinados criterios que han de ser fijados en la memoria con
sumo detalle, en fin, de una préctica privada de todo afan de inda-
gacion acerca de los procesos cognitivos individuales, de las pro-
ducciones didacticas, del ambiente escolar, de las familias, del en-
torno social y cultural.

En el decreto 080 de 1974, mediante el cual se establecen los
lineamientos de reforma de las instituciones de educacién media
en el pafs, la escuela normal es disminuida de su categoria legal
como centro formador de maestros y se convierte en un colegio
con caracteristicas semejantes a los de otras modalidades, deviniendo
la practica en una asignatura mas, s6lo evocada como un elemento
de distincién que se perpetiia en la memoria de las generaciones
anteriores de maestros. Entre tanto, los alumnos-maestros se ven
limitados al seguimiento de una carrera de emulacién, pues de un
modo consciente 0 no aprenden a ensefiar como fueron ensefia-
dos, mas no como resultado de una accién reflexiva y critica basada
en las teorfas y practicas de la ensefianza.

Los maestros-investigadores

Los trabajos socio-histéricos de Parra arrojan luces tanto sobre la
identidad profesional del maestro, como sobre la articulacién entre
las ciencias sociales y la pedagogia en los planes de formacién de
maestros. De un lado, permiten trazar la imagen de un maestro for-
mado en el pensamiento critico social, capaz de captar las diferen-
cias de los contextos sociales y de las regiones en un proyecto de
construccién de nacién, conocedor de la historia de las practicas
pedagdgicas y del estatuto ptblico de su profesion; reciprocamente,
asumir dichas diferencias impele a la definicién de politicas de for-
macién de educadores consultivas de las situaciones especificas de

124 { CUADERNOS PEDAGOGICOS



los contextos menos autosuficientes, como es el caso de los contex-
tos rurales y de marginalidad urbana. De otro lado, contribuyen a
acortar la distancia que ha separado el ejercicio del oficio docente
de las tareas de investigacién pedagégica, con apoyo en las nuevas
corrientes de investigacién cualitativa que enriquecen la reflexién
tebrica sobre las practicas de ensefianza, por la via de demostrar
c6mo esta “accién reflexiva” no puede ser mas obra de intervencio-
nes externas, sino gestada desde adentro con las preguntas que in-
teresan a la localidad, la regién, el aula, la escuela, en la medida en
que es percibida la utilidad y conveniencia del conocimiento so-

cialmente relevante en la accién pedagégica (Parra, 1996: I, 533,
542).

El punto de inflexién en los estudios de Parra sobre los maestros
colombianos se refleja en “Maestros de maestros: sociologia de una
normal rural”, donde manifiesta la intencién de rescatar la
cotidianidad y la subjetividad, basado en un método etnografico
que permita la reconstruccién descriptiva y analitica de aspectos
tales como: la organizacién social de la escuela y sus variadas fun-
ciones, las interacciones sociales, la practica docente, los relatos de
experiencia de los maestros, en la linea de “redescubrir la dimen-
si6n individual de la realidad social” (Parra, 1996: 1, 356-359). Sin
embargo, como anota Diaz (1993: 175), el fundamento
metodolégico no es especificamente etnografied, sino que opera
con base en conceptos provenientes de la sociologia, superpuestos
a técnicas y procedimientos de orden cualitativo que actian en
forma selectiva sobre los textos producidos por los investigados. Asi,
por ejemplo, a los conceptos de socializacion primaria y secundaria,
de rafz tipicamente durkeimiana, se suman los de rol, escenario,
institucién e interaccién social, tomados de la obra de Erwin
Goffman, en la que se delinea una “perspectiva dramética” del ana-
lisis sociolégico de las instituciones y de la vida cotidiana.

Se parte en este texto de un postulado teérico liminar, conforme al
cual la socializacién experimentada por los actores en las escuelas
normales hace parte de un proceso de socializacién secundaria, con-
ducente a la adquisicién de conocimientos, actitudes y del lenguaje
especifico de un rol, como resultado no sélo de la implementacién
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de un determinado curriculo, sino ante todo de la interaccién en
situaciones especificas de factores institucionales, los antecedentes
biogréficos de maestros y alumnos-maestros, la naturaleza de la re-
lacién maestro-alumno en el interior del aula de clase y una con-
cepcién dada de los modos de acceso al conocimiento, transmitida
y/o generada por la préctica pedagégica. El escenario privilegiado
del anlisis est4 acotado por el aula de clase, en donde sincrénica-
mente tienen ocurrencia los procesos de transmisién de conoci-
mientos y de disciplina _de instruccion y disciplina, segtn
Hargreaves (1977: 137-141) _, asumidos como los elementos deci-
sivos de interpretacién de la vida cotidiana en las escuelas. Por esta
via se plantea que la transmisién de conocimientos mas semeja un
juego de adivinanzas, en el que se dan definiciones y conceptos de
memoria, como si fuesen cosas, carentes de sentido, complementa-
ria de un ejercicio de la autoridad pedagégica que excluye el didlo-
go y la negociacién entre los actores. “Es asi como la ensefianza en
la normal transmite a los alumnos los contenidos de un programa
establecido con las mismas pautas de la escuela tradicional: memo-
rizacién, mecanizacién e impersonalidad en las relaciones” (Parra,

1996: 1, 431).

En el estudio citado, Parra ofrece tres dimensiones de anélisis de las
discontinuidades, valga decir, de las modalidades de ruptura entre
la teoria y la practica pedagégica en las escuelas normales, que re-
flejan un trabajo de reconceptualizacién de la escuela, el aula, el
maestro, la ensenanza y el aprendizaje. La primera dimensién, refe-
rida a la organizacién social de la institucién, muestra el vacio de
las practicas en la escuela anexa, el car4cter de formalidad burocra-
tica que informa las relaciones entre directivas, maestros y alum-
nos, y el aislamiento de las comunidades. La segunda, se refiere a las
condiciones de aprendizaje y del ejercicio de la autoridad pedagé-
gica, una dimensién cruzada por la nocién de curriculo oculto. La
tercera, se ocupa de las formas de apropiacién del conocimiento,
dejando al desnudo las discontinuidades existentes entre las formas
de pensamiento, teorfas, métodos, conceptos y practicas.

Las dimensiones del analisis interpretativo-cualitativo de Parra pue-
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den ser reconfiguradas a través de la nocién de “experiencia escolar
cotidiana” (Rockwell, 1997: 13-57) o “cultura escolar” (Pérez, 1998:
11-17). Para estos autores, la cultura escolar es el lugar de entrecru-
zamiento de una cultura critica, académica, social, institucional y
experiencial. En la cultura académica, el interés principal recae en
el fomento de los aprendizajes significativos que buscan tender puen-
tes entre la vida escolar y el conocimiento social relevante, inte-
grando los &mbitos pedagdgicos, disciplinares y sociales. La cultura
social acoge los variados estudios sobre identidad, género y sociali-
zacién, en tanto la cultura institucional acoge los estudios sobre
politicas educativas, gestién escolar, cultura y desarrollo profesional
docente. La cultura experiencial aborda los temas de cultura juve-
nil, pobreza, cuerpo, y tienen como fundamentacién la teoria de
las representaciones sociales, los imaginarios culturales y el capital
cultural de los contextos de alumnos y maestros.

La nocién de cultura escolar, en efecto, nutre en gran parte los
conceptos, procesos y tacticas de organizacién hechos visibles en el
auge del movimiento pedagdgico, entre los que se destaca con de-
recho propio la generacién de redes de maestros investigadores. Es
el caso, por ejemplo, de las redes conformadas alrededor de proyec-
tos de formacién ciudadana y participacién democratica escolar,
generadoras de espacios de reflexién acerca de las vivencias y expe-
riencias, contribuyentes de la autoformacién de lo$ maestros, desde
el reconocimiento de st mismos como posibilidad de reconocimien-
to de los otros, espacios propicios para la produccion intelectual,
antes que para la reproduccién de sistemas de comunicacién de
una sola via, como se ¢videncia en los seminarios de caracter
discursivo o en las conferencias magistrales.-Estas redes de educa-
dores se proponen, no como redes virtuales de produccién y circu-
lacién de informacién, sino como mecanismos de cualificacién per-
manente del profesorado a partir de sus propios saberes y experien-
cias, que urden la trama de interacciones entre educadores, conoci-
mientos, estudiantes y comunidades, y donde la escritura constitu-
ye simultdneamente una herramienta de investigacién y de forma-
cién. Los procesos de democratizacion de la experiencia investigativa
facilitan “la aparicién de un maestro que no existia, el maestro que
investiga su mundo, su trabajo, intenta comprenderlo y ofrecer ca-
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minos de mejoramiento, que escribe y publica trabajos que si leen
sus colegas. Se establece asi un didlogo entre maestros que puede
significar una verdadera transformacién de la profesién docente en

Colombia” (Parra, 1996: 1, 543).

28
Las redes de maestros-investigadores se conciben como proyectos
de reconfiguracién de la educacion y de los ensefiantes. Se entien-
de por lo primero, un modo de abordar los problemas educativos
mas complejos, comprendidos en un dominio de conocimiento no
estructurado, que intentan ser explorados y objetivados con el con-
curso de los diferentes procedimientos de analisis procedentes de
las disciplinas de saber y de las teorfas educativas. Con el apoyo de
un pensamiento critico de caracter relacional, no lineal, las redes se
afirman cetho espacios abiertos de aprendizaje, en donde habita un
concepto de aprendizaje explorador o por descubrimiento. Por pro-
yectos de reconfiguracién del ensefiante, se entiende la redefinicién
del papel social y cultural del maestro, toda vez que las redes pue-
den generar y consolidar una identidad cultural a partir del flujo de
informacion y el intercambio de vivencias y experiencias, contri-
buyendo de este modo a la potenciacion de la expresion personal y
colectiva.

En principio, las redes de educadores presentan caracteristicas simi-
lares a las de una red fisica de informacion, si se atiende al hecho de
la facilidad de conexién, capacidad de preservacién y accesibili-
dad. Pero méas que esto, su ventaja comparativa reside en el tejido
social constituido desde la interaccién educadores-conocimiento-
estudiantes-comunidades, lo cual hace posible el acceso no sélo a
un mundo de comunicacién, produccién y difusién de informa-
cién, sino también a la solidaridad con diferentes grupos que po-
seen las mismas inquietudes, los mismos sentimientos de soledad y
lejania, los mismos deseos de ser diferentes y de algin dia poder
llegar a introducir cambios importantes en su quehacer cotidiano,
en sus alumnos, en sus colegas y en sus escuelas (Parra, 1997: I,

485-488).

La urdimbre de las redes de maestros-investigadores configura un
movimiento de democratizacién de la investigacién, por medio del
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cual el investigador profesional experimenta un
desempoderamiento, ya que el centro de la actividad e iniciativa
creadora pasa al maestro (Rueda, 1999: 180). Las redes son espa-
cios de conversacién, de aprendizaje dial6gico, de confrontacién
argumentativa por una via que trasciende el esquema jerarquico de
la escuela y de las relaciones interpersonales entre los actores edu-
cativos; de expresién de autonomia, en procura de hallar nuevos
vinculos con la sociedad civil, a través de proyectos pedagégicos
que pretenden rescatar y respetar la diversidad regional, personal,
escolar, social e intelectual; de conocimiento compartido, propi-
ciando nuevas formas de socializacién cognitiva, afectiva y cultu-
ral, de otros espacios de intersubjetividad; de desarrollo del sentido
de pertenencia y de identificacién de los actores educativos (Parra,

1997:1, 520-536).

En el espectro de las innovaciones educativas més recientes en el
pais, se destacan aquellos proyectos _por ejemplo, “la democracia
ronda la escuela”, subvencionado por el Instituto “Luis Carlos Ga-
lan”  que conceden plena atencién a la comunicacién abierta y
franca, a la posibilidad de la discusién argumentada y a la libre ex-
presion y circulacién de las ideas, como recursos indispensables en
la construccién de una sociedad basada en el respeto a las diferen-
cias y el mutuo reconocimiento como seres humangs capaces de
pensar, de crear, de opinar, de apoyar, de disentir y dé convivir. Esta
clase de proyectos se alinean en campafas educativas de ciudada-
nia democratica, apoyados en tres pilares fundamentales: la con-
versacion sobre “la cosa pablica”, la reflexion sobre lo que se hace y
el fortalecimiento de las identidades subjetivas como medio para
comprender mejor al otro y buscar soluciones negociadas a los con-

flictos (Parra, 1997: 11, 576).

Cabe destacar, igualmente, las innovaciones que propugnan la erra-
dicacién de un concepto estético de escuela, renuente a las trans-
formaciones que demandan los tiempos actuales, sustituido por es-
pacios para la bsqueda, la observacion, la curiosidad, el anélisis y
la critica, en los que el estudiante tiene que hacer, construir y pro-
ducir, y el maestro provocar, orientar y apoyar. Con estas premisas,
se asiste a la renovacion de tres formas metodolégicas heredadas de
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la tradicién pedagdgica, como son: el seminario, el taller y los pro-
yectos de interés. Aqui, el seminario parte siempre de una expe-
riencia que tenga significado para el estudiante, a través de una
confrontacién de los contenidos teéricos y practicos que posibili-
tan su comprensién, en un proceso de reflexién grupal. El taller es
una estrategia educativa que busca acabar con las clases ortodoxas,
donde el maestro es el poseedor de la verdad y los estudiantes meros
receptores pasivos, mediante la recuperacién de la construccién del
conocimiento de los sujetos y la participacién equilibrada de alum-
nos y orientadores en la realizacién de las tareas. Y los proyectos de -
interés, caracterizados como una propuesta pedagégica afirmada en
la investigacién y en la convergencia multiple de las ciencias, las
tecnologias y las culturas (Parra, 1997: II, 881-882).

i
Proyecto Génesis: Innovaciones educativas

Un ensayo destacado en forma puntual por su autor, por cuanto
“constituye de alguna manera una apertura y un cierre de la re-
flexién que se ha logrado con estos trabajos” (Parra, 1996: xxiv),
escrito expresamente para la compilacién de estudios titulada Es-
cuela y modernidad en Colombia, sitia en una dimensién histérico-
social las discontinuidades y diferenciaciones propias de la realidad
educativa en un pais caracterizado con la expresion lapidaria de
Fernando Cruz Kronfly, “modernidad en el-aparato productivo y
premodernidad en la cabeza”.

Se nombra en este ensayo como “tiempo mestizo”, el tiempo social
donde coexisten los tiempos de la premodernidad, la modernidad y
la posmodernidad, que inciden en grado diverso en el atraso educa-
tivo. Los adolescentes escolares coexisten en un primer tiempo so-
cial que corresponde a la lentitud de la escuela y de la familia, y en
un segundo tiempo dominado por la cultura moderna que llega del
exterior, caracterizada por la velocidad de las tecnologias, los me-
dios de comunicacién, la computacién, el modo de vida que pro-
duce lo que se ha dado en llamar “el yo saturado” y “la utopia del
instante”. La escuela, por su parte, reacciona empozando el tiempo
social del discurso, haciéndolo lento hasta volver ineficaz su traba-
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jo, o por el contrario, acelerando el tiempo social del discurso hasta
vaciarlo de contenido en la practica pedagdgica. “La escuela es la
institucién encargada de prolongar la lentitud de la adolescencia
para que los j6venes experimenten la rapidez de la fragmentacién.
Y de una manera aparentemente contradictoria los adolescentes
buscan el pasado que les ha sido negado por la escuela y llevan a
cabo complejos procesos de reciclaje de la mdsica, el arte, las cos-
tumbres, los valores de la sociedad premoderna o mas préximamen-
te de la sociedad moderna” (Parra, 1996: 1, 253).

El anilisis de la cultura escolar en relaciéon con el tiempo social de
la modernidad en Colombia, est4d marcado por una doble fractura:
La fractura fatstica, que lleva a la escuela a romper sus relaciones
con la sociedad, a centrarse en si misma, en un aislamiento que
conduce al auge del narcisismo escolar. La segunda fractura es pe-
dagégica, la cual ha transformado la escuela en un 4mbito esencial-
mente verbal, atravesada por una escisién entre el discurso y la prac-
tica pedagdgica, una escuela que “se ama con el amor solipsista de
Narciso. Esta escuela solamente puede amar a un estudiante: Eco,
una ninfa que repita sus palabras, que le devuelva la sonoridad de
su discurso, que sea parte de ella, que sea ella misma”. Todavia cabe
otra mds, la fractura demdcratica, la que se expresa a través de las
tensiones existentes entre el poder y la participacion, el cgnﬂicto,
la justicia, los valores ciudadanos y la violencia escolar. #

Estas fracturas, que afectan sucesivamente el orden del conocimien-
to, de las relaciones pedagdgicas y de la formacién de una ciudada-
nia democritica, se hacen visibles en las dos caras de la calidad de
la educacién en Colombia: la pedagogia de la desesperanza, sus-
pendida de una cuerda floja que une el afecto y el conocimiento, y
la escuela vacia, centros de operacién del vaciamiento de la creati-
vidad de los alumnos y del vaciamiento de la capacitacién de los
Maestros.

Este agudo proceso de diferenciacién social e histérico incide en la
delimitacién de tres ambitos diferentes de innovacién educativa: el
integrado, el marginal y el violento. En sectores de clase media y
alta, tributarios de una cultura moderna, pueden tener lugar inno-
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vaciones en las practicas pedaggicas que se traducen en calidad y
excelencia académica. En sectores marginados y excluidos de los
beneficios de la modernidad, las posibles innovaciones adquieren
mas un sentido social, dado el acento puesto en la satisfaccién de
las necesidades bésicas de la poblacién. Queda, por tltimo, un sec-
tor sumido en la delincuencia y el olvido, para el cual la escuela no
ha descubierto cémo innovar eficazmente, cémo resolver la ten-
sién entre la escuela y la vida. Esto significa que, para la gran mayo-
ria de la poblacién educativa, las innovaciones se plantean antes
que nada en términos sociales, totalizantes, relegando a un segun-
do plano _y, por ello mismo, acaso nunca realizadas_ las mejoras
pedagégicas (Parra, 1997: 1, 71-72).

¢
La's innovaciones en los sectores integrados se afirman en la actua-
lizacién permanente de los profesores en materias de pedagogia y
didéctica de los saberes especificos, con el fin de poder ofrecer atrac-
tivos proyectos educativos a la comunidad. El rendimiento acadé-
mico y la formacién en valores, son ejes para lograr un proyecto
educativo institucional de excelencia, atin a costa de sacrificar la
comprension en profundidad de los conflictos vividos en la socie-
dad y la escuela.

Para los sectores marginales, la innovacién educativa implica ante
todo ordenar el caos de sus carencias actuales para sobrellevar me-
jor la existencia y, sobre esta base, poder disfrutar algtan dia de los
bienes materiales y simb6licos y usufructuar los “cédigos elabora-
dos” en las tradiciones de la cultura universal y local. En estos 4m-
bitos, la escuela pierde su funcién monolitica relacionada en forma
exclusiva con el conocimiento académico, para abrirse a una es-
cuela polivalente capaz de reconstruir el tejido social. Las escuelas
y colegios se transmutan en albergues de nifios desamparados, refu-
gios de la violencia callejera, incluso espacios para la amistad y el
afecto que les fueron negados durante una incierta socializacién
primaria.

El desarrollo de este tipo de innovaciones en los sectores educati-
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vos mas deprimidos, ha puesto de relieve las profundas imbricaciones
entre la cultura de la violencia y la cultura escolar, que sobrepasan
los propios limites de las estrategias pedagégicas. La cultura de la
violencia pone en cuestién, de manera exacerbada, la funcién tra-
dicional de la escuela, al convertir a ésta en un islote extrafio a la
comunidad que intenta beneficiar.

Hacia una etnografia de la adolescencia: Proyecto Atldntida

Romper las fronteras que separan el mundo de los jévenes del mun-
do escolar, exige por parte del investigador etnografico hacer oir la
voz de los sujetos, con sus propias emociones, miedos, pasiones e
incertidumbres, como parte fundamental de un intento serio de
comprension de la cultura escolar. Se define la cultura escolar en un
sentido amplio, que comprende la escuela, entendida no simple-
mente como una agencia del Estado, sino més atin como una insti-
tucién donde se generan y transforman conocimientos y practicas
sociales, entre otras, la de formacién de ciudadanos democraticos al
calor de la experiencia directa en ese espacio piblico privilegiado,
donde se viven realidades como un aprendizaje de la vida en socie-
dad, esto es, la relacién de los estudiantes y profesores con respecto
al poder, la participacién y los cambios, como también la disciplina

y la autonomia personal. 7

De ahi el interés por sumergirse en el torbellino de “la escuela vio-
lenta” (Parra, 1992). En este texto se utiliza ampliamente la nocién
de socializacién que, como se sabe, se encuentra en los origenes
mismos de las teorias sociolégicas, pero también en la evolucién de
los estudios etnograficos y pedagdgicos. El método de Parra Sandoval
puede catalogarse dentro de lo que, en los afios sesenta, fue deno-
minado en EE.UU como microetnografia, que coloca el centro del
analisis en los procesos comunicativos en el salén de clase, con
base en un modelo sociolingiiistico dispuesto a captar los diferentes
modos de habla de los actores escolares en relacién con los diversos
contextos sociales y culturales y, en particular, con las diferentes
modalidades de violencia escolar.

Dos fenémenos puntuales son objeto de comprensién del mundo
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de la violencia escolar: la formacién en valores relacionados con la
tolerancia social, la habilidad de convivir con los que son diferen-
tes, el respeto de las diferencias culturales, raciales, religiosas, politi-
cas, grupales y, unida a ella, la capacidad de resolver conflictos por
medio del dialogo y la negociacién.

La violencia fisica y verbal en la relacién maestro-alumno ha sido
practicamente omnipresente en la escuela oficial primaria y secun-
daria. Esta violencia envuelve las diferentes facetas de la relacién
fundamental de la educaci6n: la que se da entre el maestro y el
alumno, el centro vital de la educacién escolar. Se regafia como
método de ensefianza, configurando un sistema de reglas implicito
que lleva por el miedo al regafo a que el estudiante ponga aten-
cign, haga tareas, estudie; se regafia al comenzar la jornada escolar
y antes de cada clase para que el estudiante atienda; el maestro ha
hecho del regaio la manera normal y cotidiana de relacionarse con
el alumno, se ha transformado en un modo de ser docente. El aula
de clase tiende a pensarse solamente como un espacio donde tiene
lugar la relacién pedagégica. Alli tienen lugar el ejercicio de la au-
toridad, la busqueda de la disciplina, el sistema de justicia con sus
premios y castigos; alli se desatan también la violencia de los maes-
3 tros sobre los alumnos, de unos alumnos contra otros y de los alum-
* nos contra los maestros, cuando los otros mecanismos de convi-
vencia social no operan. La cultura de la pandilla parece prosperar
en la escuela debido a mdltiples razones, entre otras, la falla de la
escuela en formar ciudadanos capaces de convivir con lo diferente,
con otras razones, otros credos, otras ideologias, otros intereses, otras
maneras de conocer. En una palabra, cuando la escuela ha fallado

en la formaciéon de una cultura de la tolerancia (Parra, 1992: 225,
285).

Un estudio etnogréfico de largo alcance sobre los adolescentes co-
lombianos cobré forma en la realizacién del Proyecto Atldntida, del
cual hicieron parte varias instituciones que le confirieron todo el
caracter de un proyecto macro, con la garantia financiera de FES y
de cada institucién. Las entidades comprometidas en el proyecto
fueron: Universidad Javeriana, U. de los Andes, U. Minuto de Dios,
U. Pedagégica Nacional, U. del Quindfo, U. del Norte, U. del
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Alantico, U. P Bolivariana, Secretarfa de Educacién de San An-
drés, Secretaria de Educacién de Providencia e Instituto FES
Liderazgo. La direccién general estuvo a cargo de Francisco Cajiao
y la direccién académica e investigativa de Rodrigo Parra Sandoval.

Este proyecto de amplia cobertura nacional, se propuso desde sus
inicios inventar una nueva narrativa consistente con una investi-
gacién acerca del mundo de los adolescentes, provista de una mira-
da plural que permitiera ir mas alla de lo que emerge en la superfi-
cie, discernir su logica de actuacién y, a través de esa elaboracién,
aportar explicaciones que permitieran desplegar lineas de interpre-
tacién y orientar la accién a nivel micro y macro de la sociedad y de
la realidad educativa. Un propésito semejante reclama de parte de
los investigadores, asumir la rutina del viaje diario a la escuela, con
ojos avizores durante horas interminables a la caza de incidentes
claves, en el curso a veces monétono de las actividades escolares.
Bajo el supuesto de un enfoque etnogréfico naturalista, el investi-
gador entra a formar parte de la realidad investigada, a medida que
se sumerge en los ambientes naturales durante la fase de recolec-
ci6n de datos. Esto le permite captar la cultura de los grupos e insti-
tuciones, en la intimidad de los ritos, costumbres, usos, relaciones,
reglas y normas que regulan la interaccién social, que la hacen tni-
cay particular de ese grupo o institucién, y por ello mismo diferente
de la de otros. ‘

El texto de las reflexiones finales sobre el curso de la investigacién
(Camargo, 1995), se presenta como una bitacora de viaje a lo largo
de dos afios, cuyo punto de partida centrado en las relaciones del
adolescente y la escuela, pudo desplegarse més adelante en las te-
maticas siguientes: 1) Aspectos sociales de la adolescencia: familia,
amor y sexualidad, amistad, uso del tiempo libre y otros. 2) Aspec-
tos escolares de la adolescencia: conocimiento escolar, organiza-
cién social de la escuela, grupos escolares, maestros. 3) El mundo
interno del adolescente: relaciones con su cuerpo, ética y moral,
proyectos de vida. El objeto de estudio es concebido como un obje-
to en construccién, teniendo como norte el propdsito de recuperar
la voz de los sujetos adolescentes.
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En forma restrictiva fueron definidos como sujetos de investigacién
los adolescentes escolarizados, asumiendo que ellos se localizan en
el nivel de la basica secundaria y media vocacional, y no todavia en
la Universidad. En el itinerario de la investigacién surgieron los
interrogantes en torno a: {quién es el adolescente?; { cémo se ha
concebido hasta ahora?; iqué lo diferencia del joven?; ilos diversos
contextos socio-econémicos producen diferentes concepciones de
adolescente?; {cudles son los conceptos o ejes que permiten definir-
lo?. El adolescente es mirado desde aspectos tales como: la edad, la
escuela, el trabajo, la familia, I6s medios y las instituciones sociales.

La metodologia empleada consistié fundamentalmente en “obser-
var, mirar, participar” al hilo de todos los dias, con el ojo puesto en
las formas visibles de interaccién, no sélo en el escenario de la es-
cuela, sino también en la casa de los amigos, en las esquinas de
barrio y en las fiestas. Es una metodologia que no descarta el com-
promiso afectivo entre los participantes, en virtud de la presuncién
de que el investigador etnografico es el principal instrumento de
investigacion, dispuesto siempre a sumergirse en los ambientes na-
turales propios de su objeto de estudio. Con base en este principio,
% enarbolado por distintas tendencias etnogréficas naturalistas, fue-
ron seleccionadas las técnicas de recoleccién de datos, preferente-
mente los diarios de campo, las entrevistas semi-estructuradas o no
estructuradas, los documentos escritos y los registros de observa-
cién no participante en el aula. Durante el primer semestre de la
investigacion, se llevaron de modo mas riguroso y sistematico los
diarios, en cuyas paginas los estudiantes investigadores iban consig-
| nando sus observaciones, incluidas las apreciaciones subjetivas, sen-
H’ timientos, opiniones y reacciones frente a la realidad observada.
Las entrevistas semi-estructuradas servian al objetivo de conseguir
datos mas focalizados sobre aspectos concretos que se querfan inda-
gar, asi como las entrevistas no estructuradas permitfan explorar te-
maticas y seguir el hilo de conversaciones puntuales con los adoles-
centes participantes.

Los primeros hallazgos de la indagacién proporcionaron la clave
para la formulacién de las preguntas directrices, que sirvieron de
gufas en el trabajo de campo. Muy tempranamente la idea general
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de una “escuela aburrida”, referida a una institucién que no convo-
ca a los jévenes, vista como inditil y no pertinente en sus proyectos
de vida, condujo a plantear la pregunta: {qué hace que los j6venes
permanezcan con su vitalidad, entusiasmo y alegria en esa escuela
aburrida’: Los amigos. Con esta respuesta fue posible desplegar dos
dimensiones del anilisis: la de los procesos de socializacién vividos
en el espacio escolar, que acttian al modo de reactivos contra el
aburrimiento, y la de las relaciones con el conocimiento, que impe-
le a preguntar por los modelos de pedagogia y las formas de aprendi-
zaje dominantes en dichas instituciones.

La permanencia continua en las escuelas se justificaba como sello
de garantia de una observacién sistematica y objetiva que, acompa-
fiada de la triangulaci6n por instrumentos de recoleccién de infor-
macién, harifa posible contrastar alrededor del mismo suceso o he-
cho las percepciones de los diferentes actores educativos: alumnos,
maestros, padres, directores, a la vez que verificar las
intencionalidades y modos de interaccién con los otros, otorgando
al estudio un nivel aceptable de confiabilidad.

La escritura descriptiva pretende responder a la intencién original
del proyecto, en cuanto buscaba generar y propiciar maneras creativas
de presentacién de los hallazgos, que no sacrificara, en aras de la
rigurosidad tedrica, la narracién fluida e imaginativa, a través del
cuento, una obra de teatro, el relato oral, las cartas y las esquelas.

La btisqueda inicial de este proyecto de investigacién se orient6 a
rescatar la voz del adolescente, con la intencién de presentar su
visién, su decir y sentir el mundo en que vive, en relacién con la
escuela. Pero los resultados de hecho permiten ir més all4, al mos-
trar, de un lado, el papel de la afectividad en una “pedagogia del
descubrimiento o de la creaci6n”, en un espacio dominado por los
desencuentros existentes entre el universo de los afectos y el del
conocimiento, que se expresan en la forma de materias estériles
dictadas por boca de maestros inhibidores de todo afédn de conocer,
en las evaluaciones periédicas y atiborradas de datos sin sentido en
las vivencias de cada uno, en las clasificaciones y rotulaciones que
pesan sobre los estudiantes que se atreven a la resistencia. De otro
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" lado, el registro de una experiencia viva de creacién de conoci-
miento educativo, la cual puede y debe ser aprovechada en la ruta
de formacién de maestros investigadores.
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LA DEPENDENCIA CULTURAL EN EL PROCESO DE
EVALUACION

Ruth Elena Quiroz Posada*
Ana Elsy Diaz Monsalve* *

El proceso docente educativo debe contar con las acciones evaluativas
a través de las cuales se evidencian las potencialidades vy

las limitaciones que, de manera explicita o implicita,

actiian como obstdculos en el proceso

de direccién de la personalidad de los estudiantes».

(Diaz, A. y Quiroz, R. 1999).

Todo proceso docente educativo se disefia e implementa con el
proposito de formar a los individuos de una sociedad en aquellas
4reas de desempefio personal, laboral y profesional en que més se
necesitan. Es asi como los contenidos de la ciencia que va a ser
ensefiada, los objetivos de ‘formacién que se pretenden alcanzar
con las dema4s categorias didécticas, se favorecera el proceso de en-
seflanza y de aprendizaje, los medios educativos, las formas de orga-
nizacién de la clase y la evaluacién, se constituyen en momentos
coyunturales que, de un lado, entran a responder a las demandas de
formacion realizadas por la sociedad, operacionalizada en la escue-
la y, de otro lado, determinan el desarrollo futuro del contexto en
particular.

Dentro de este complejo proceso, se puede identificar la evalua-
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cién como un momento crucial que hace las veces de «puente», de
indispensable circulacion entre las necesidades contextuales de for-
macion, las formas como éstas son atendidas por el sector educativo
y la calidad formativa en la que se entrega a la sociedad el recurso
humano que le fue conferido.

La evaluacién implementada durante el proceso pedagégico, tiene
la intencionalidad de valorar el nivel de desarrollo logrado por los
sujetos que se articulan a procesos de formacion de la sociedad y
educativos en los que se debe favorecer el desarrollo de contenidos
conceptuales, procedimentales, actitudinales, de valores y el desa-
rrollo de capacidades, habilidades y procesos intelectivos.

La evaluacién del aprendizaje se inscribe dentro de una dindmica
¥social, y se ve determinada por normas sociales, culturales y econé-
micas que caracterizan a las colectividades humanas. Estos patro-
nes culturales y normas sociales originan formas de percibir, reflexio-
nar y orientar las acciones propias de la labor docente educativa en
atencién al logro de los objetivos de formacién esperados.

Las formas de percibir, gestionar y comunicar la informacién apren-
dida desde el sistema educativo, se encuentra influenciada por pro-
cesos como la percepcién, la atencién, la memoria, el lenguaje, el
pensamiento y los estilos de interaccién, establecidos no solamente
por los individuos sino por la cultura dentro del que, se encuentran
inmersos tanto el educador (quien evaltia) como el educando (quien
es evaluado).

Dentro del aula de clase, la evaluacién puede realizarse sobre el
aprendizaje construido por los estudiantes, sobre los desarrollo
cognitivos alcanzados en sus zonas de desarrollo real, sobre las for-
mas que adopta la orientacién y la ejecucién de cada actividad del
proceso docente educativo. En cuanto a ésta tltima, la forma de
evaluacién es muy importante, ya que el educador establece
paridmetros y rutinas procedimentales para valorar la eficacia de sus
acciones, este proceso en muchos casos se hace de manera
asistematica, poco rigurosa y acritica.
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A este nivel existen précticas culturales frecuentes con las que se
orientan las actividades evaluativas. La concepcién implicita se-
gan la cual la evaluacién del aprendizaje sélo tiene lugar al finalizar
las actividades, entendiéndose la evaluacién en un sentido estre-
cho, es decir, como un proceso de calificacién o nota del aprendiza-
je, es observada como poco grataen las actividades docentes existe
en ella el predominio de la accién sobre la reflexién, en donde los
profesores més laboriosos que productivos y, en general, eviden-
ciando que hay una ausencia de tradicion frente a la escritura en
torno a la evaluacién que permita la sistematizacién de los proce-
sos evaluativos, la correccion de los errores y el aumento del cono-
cimiento sobre las practicas culturales realizadas en la educacién
que tienen dependencia directa con la evaluacién del aprendizaje.

La evaluacion del aprendizaje responde, en Gltima instancia, a
posiciones y apreciaciones sociales.

La pertenencia de un educador a una cultura y a un sistema educa-
tivo determina las formas particulares que asume en las practicas
evaluativas, con las que responde a posiciones y apreciaciones so-
ciales; se puede pensar que existen tantas valoraciones y estilos de
evaluacién como educadores que las realizani'De lo que se trata es
de regularizar el proceso evaluativo y darle un caricter objetivo
una vez se haga consciente la visién subjetiva que se tiene.

El aprendizaje de un objeto de conocimiento, un fenémeno social
o0 una experiencia vital es construido por el educando. Para evaluar
este aprendizaje, el educador parte de sus experiencias, posiciones
tedricas, perceptivas, ideoldgicas, linguisticas y valorativas, es decir,
de su propia subjetividad (representacién cognitiva de la realidad
objetiva), de sus practicas sociales y de su historia personal.

En este estilo de evaluacién, el docente no logra, en términos rigu-
rosos, niveles de neutralidad valorativa, pero si puede lograr grados
de objetividad cuando\reflexiona, analiza e investiga sus procedi-
mientos al evaluar, las técnicas de control que implementa, el c6mo
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influye su subjetividad al momento de evaluar, reconociendo de
entrada que la evaluacién no es un campo objetivo ni homogéneo,
pero tampoco ha de permitirse que sea un campo eminentemente
subjetivo y heterogéneo, sino que ha de manifestar niveles de equi-
librio al respecto.

Las siguientes son preguntas epistemolégicas necesarias para lograr
niveles de objetividad: {Cual es la naturaleza de las relaciones entre
el sujeto y el objeto en la evaluacién del aprendizaje?. i Se puede
hablar de la evaluacién objetiva, libre de toda influencia?. { Cémo
disefiar actividades evaluativas que permitan valorar de manera
objetiva los niveles de desarrollo cognitivo alcanzados por los suje -
tos en el proceso de ensefianza y de aprendizaje en un 4rea de co-
nocimiento especifico?

El sujeto que orienta la construccién del conocimiento (el educa-
dor), el sujeto que construye el conocimiento (el educando) y el
objeto de conocimiento (la disciplina), unidos a los objetivos, mé-
todos, medios y formas de organizacion de la clase, generan entre
ellos una relacion de caracter obligatorio, esencial, sistémico e
interactivo, que no excluye valores, concepciones e influencias del
educador, del educando, del grado de elaboracion de las ciencias
ensefiadas y de la cultura a la que se pertenece.

Existe un caracter independiente, dialéctico y estructural de la eva-
luacién en su interaccién con otras categorias, en la que los valores
individuales y sociales median en la valoracién del conocimiento.
La evaluacién del aprendizaje logrado debe dejar explicita la forma
de medida estandarizada para posibilitar un espacio de reflexién
objetiva y real sobre el ser y el deber ser, que permita detectar lo
alcanzado, lo que merece ser mejorado, los cambios que deben
introducirse durante el proceso docente educativo y, sobre todo,
construir consciencia del desempefio y de las competencias por al-
canzar al respecto.

Se hace necesario para ello asumir un compromiso cognitivo desde
la autorregulacion del aprendizaje y la regulacién con los otros. El
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punto de partida ha de ser el intercambio dialégico y la
intercomunicacién entre el evaluador y el evaluado, los cuales se
facilita la transformaci6n personal.

Formacién y subjetividad.

La evaluaciéon del aprendizaje se efectiia generalmente desde
indicadores subjetivos, y se realiza con base en intencionalidades,
significaciones y afectos construidos por quien hace las veces de
evaluador. Cuando es asistematica, no consciente e individual, opta
por valorar en exceso aspectos irrelevantes, o desconoce elabora-
ciones trascendentales de los educandos.

Se asume la subjetividad evaluativa como una compleja unidad dia-
léctica entre el sujeto evaluador, el sujeto evaluado y el medio. Esta
subjetividad esta inspirada y organizada por elaboraciones y confi-
guraciones conceptuales, procedimentales y actitudinales que per-
manentemente se interpenetran y se desarrollan; la subjetividad
evaluativa estd intimamente vinculada a la actividad del docente y
a la asimilacién particular que ha tenido la sociedad.

La subjetividad se afecta por eventos externos que se hacen com-
patibles con la estructura previa del individuo. Es asf como las ex-
periencias personales se reconfiguran constantemente a través de
una mirada cultural que juega un papel muy importante a la hora
de evaluar el resultado de las acciones del aprendizaje. Pensada asi,
la evaluacién del aprendizaje realizada desde la subjetividad del
docente, desborda los muros de la escuela y se aproxima més a un
tipo de comprension del mundo.

Al evaluar se ha de tener en mente que lo que interesa es la unidad
del aprendizaje en los procesos que lo constituyen y su contribu-
cién al logro de la armonia de las experiencias vitales de los indivi-
duos y de los colectivos. Si el aprendizaje implica el proceso de
construccion del conocimiento, en el que es importante el desarro-
llo de las habilidades cognitivas, el uso de estrategias de aprendizaje
y la evolucién en el conocimiento cientifico, entonces la evalua-
ci6n debe abordar de manera integral y arménica estos campos.
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Se trata de reconstruir el sentido y el significado de las actividades
docentes en cuanto a la evaluacién, y de las acepciones de los
procedimientos y acciones de los educandos, partiendo de los
preconceptos que al respecto se tienen. Esto se realimenta con es-
pacios de discusién, argumentacion y critica entre profesores y es-
tudiantes, y se acompaiia de una actividad investigativa en el aula
de clase que descubra causas, aportes correctivos y alternativas via-
bles y potencialmente exitosas para la ensefianza y el aprendizaje.

Comprender la evaluacién del aprendizaje en los términos puntua-
les de procedimiento y de impacto social, ayuda a dilucidar y cuali-
ficar los avances teéricos y metodolégicos que puedan favorecer
estas actividades tanto en los educadores como en los educandos,
posibilitando anilisis que contribuyan al proceso de reflexién y de
toma de decisiones con respecto a propuestas de cualificacién
evaluativa.

La cultura en la transformacién de la evaluacion del aprendizaje.

Un modelo de evaluacién que se realice con el propésito de valorar
los logros y desarrollos alcanzados por los sujetos en coherencia con
las necesidades sociales de formacién, exige el desarrollo perma-
nente de la investigacion, la articulacién con la cultura y con los
centros de produccién del conocimiento internacional.

La generacion de alternativas de evaluacion del aprendizaje que
propenda por la construccién eficaz de saberes, implica el disefio y
la implementacién de manera explicita, consciente y regular de las
estrategias, los instrumentos de evaluacién y la destinacién que se
le dar4 a la informacién recogida a través de la evaluacién, ademés
de presentar contacto directo con las practicas sociales y con las
fuentes directas del conocimiento.

Las teorfas del aprendizaje y sus fundamentos en las concepciones
filoséficas del orden conductista, pragmaético y positivista no han
permitido ver y valorar al ser humano como totalidad, inmerso y
articulado al mundo de la vida, al cual determina y por el cual se ve
determinado. En el conductismo, la evaluacién compara la actua-
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cién de una persona consigo mismo y con unas normas, haciendo
uso de procesos estandarizados, unidos al desarrollo de habilidades
y al grado de dominio de las mismas.

En el cognitivismo, la evaluacién est4 orientada a diagnosticar los
logros alcanzados por los estudiantes en sus niveles de desarrollo
real, y c6mo se amplian posteriormente para favorecer nuevos pro-
gresos. Asi mismo, se analizan las reestructuraciones cognoscitivas,
c6mo se han favorecido y cémo se utilizan las estrategias de apren-
dizaje.

En el constructivismo, la evaluacién se centra en el estudio de los
procesos cognoscitivos y escolares, su génesis y su desarrollo, y en la
utilizacién del método critico-clinico; se critica los exdmenes por
los efectos emocionales indeseables que causan en los estudiantes.

En la pedagogia tradicional, la evaluacién demanda de la repeti-
cién memoristica por parte de los estudiantes. El gran reto que
tienen los agentes culturales (educadores), respecto a la tarea
evaluativa, estd en superar la actual concepcién estética y
reduccionista que orienta hoy en dfa tal actividad. La evaluacién
retine el tiempo, el pensar, el sentir y el hacer de los sujetos en el
proceso de la ensefianza; el aprendizaje es de individuos y es de la
sociedad, la participaci6n de ambas partes es igualmente necesaria.

La evaluacién del aprendizaje ha de ser un proceso continuo de
accion valorativa, de reflexion sobre el qué y el como de lo evalua-
do, lo que se revierte en la cualificacién de la misma accién evaluativa
con la cual se detecten fortalezas, avances, logros, debilidades y
obstéculos manifestados en el momento de aprender.

El educador se articula a la tarea constante de evaluar y de medir la
distancia que gana el sujeto evaluado en su aprendizaje, en cuanto
a sus niveles de desarrollo real y préximo, en términos cualitativos y
cuantitativos; la responsabilidad y el compromiso evaluativo impli-
can la contribucién de individuos y colectivos unidos por intereses
comunes, en la perspectiva de un desarrollo humano y de transfor-
macién social.

-
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Asumida asi la evaluacion del aprendizaje es una tarea de amplia
trayectoria que enfatiza en lo académico y poco se articula ala vida
social y cultural. Se trata de recordar que de la evaluacién de los
aprendizajes depende la permanencia dentro del sistema educati-
vo. Se trata, ademas de brindar la oportunidad a los seres humanos
de aproximarse a la comprensién, creacién y transformacién del
mundo, en procura de mejores condiciones de existencia.

Como sucede en las labores cientificas, la evaluacién del aprendi-
zaje se debe realizar a través del acuerdo, del consenso
intersubjetivo, camino por el cual se logran mejores niveles de «ob-
jetividad»; la evaluacién objetiva, como acto pensado y discutido,
hace que las ideas sobre ella se independicen de los sujetos y pue-
dan convertirse en objeto de estudio de una comunidad cientifica.

3

¥ Alevaluar el aprendizaje, se requiere de intersubjetividad, de ética,

de comunidad y de comunicacién; se lograri asi la objetivacion, la
cual es revivida, recreada y vuelta a pensar incesantemente, adqui-
riendo presencia para «todos», y atravesando fronteras de otros
saberes diferentes al que fue producido. El lenguaje es el modo cul-
tural con el cual se concretiza la experiencia, los acuerdos y disensos °
objetivados.

La investigacién en torno a la actividad de la evaluacién pretende
transformar la forma de concebirla tradicionalmente por otra siste-
matica, contrastadora y con un alto grado de interpretacién grupal,
en donde el lenguaje, los planteamientos cotidianos y la préctica
rigurosa sean las bases fundamentales de esta accién transformadora.

Se trata de abordar la evaluacion del aprendizaje con un carécter
més interdialdgico e interactivo, en el que se plantea el acerca-
miento «real» de las personas teniendo en cuenta los contextos del
educador y del educando, tanto lingiiisticos como culturales, eco-
némicos, sociales y psicoldgicos.

Es ser conscientes de que la evaluacién del aprendizaje es un espa-

cio de reflexién constante sobre el deber ser y el ser; dicha evalua-
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cién debe estar dirigida hacia la formacién, diagnéstico, control y
la ayuda metodolégica, de modo que se alcanzan a determinar los
niveles de desarrollo potencial, logrando una evaluacién dindmica
y social en la que se evalaan los procesos en desarrollo y se plantea
una relacién diferente entre evaluador y evaluado, ello desde una
fundamentacion y orientacién ofrecida por el enfoque histérico cul-
tural. Ademds, un nivel de exigencia y de organizacién diaria,
expresado en el desarrollo de capacidades, habilidades y habitos,
conceptos, procedimientos, actitudes y valores para ensefiar y apren-
der en forma independiente, auténoma y consciente.
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EPILOGO

EDUCAR, DESDE LA NUBE GRIS HASTA EL AGUA
TRANSPARENTE

Elvia Maria Gonzélez Agudelo

La educacién es autoritaria, es erudita, es meticulosa, es
documentalista, es gris. Busca el orden, lo lineal, la utilidad. Trans-
curre por sendas embrolladas, garabateadas. Est4 forjada por pro-
gramas invertebrados, totalitarios, cuyo Zeus no siente placer por
sentarse, rodeado de plenitud, en su olimpo. Y asi s6lo puede parir
hombres opacos, melancélicos, fatigados, debilitados, sin deseos,
pesimistas, derrumbados; o cuando més, individuos programados,
repetidos, pragmaticos, simplemente frios reproductores de un sta-
tus quo que los beneficia o los golpea.
o

Pero de esas nubes grises que el viento arrastra en movimientos
circundantes, que se concentran y se hacen pesadas; que ain sien-
do las mismas nubes grisosas reposadas en el aire, se van atrayendo
entre energias contrarias y de pronto estallan en reldmpagos, emerge
entonces la luz: es el agua..»cae gota tras gota, en chaparrones, en
tormentas, en granizadas, empapandonos, mojandonos, despertan-
donos. Nos sacudimos y entramos al mundo de las sorpresas donde
ingresa triunfante Dionisio, invitdndonos a subvertir el orden, a
involucrarnos en el drama transparente y continuo de la educacién
para la vida contemporanea, es ese mundo donde el hombre capta
la curva lenta de la evolucién, donde halla detras de las cosas su
esencia, donde construye a partir de su propia experiencia, donde
participa activamente en el proceso de aprendizaje, donde en cada
amanecer se busca asi mismo, es decir, se forma, para luego, como el

-
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agua llovida, confundirse en charcos con esos otros, para expandir-
se y zambullirse hasta el vaivén de las olas transparentes que con-
duce Poseidon; sereno, en épocas de participacion colectiva, mas
iracundo en épocas de ausencia absoluta.

Entonces la luz, de nuevo calienta el agua y en espiral, crece, se
levanta entre edificios, entre montafias y continua hacia el infini-
to: libre, tranquila y en paz, serd una nube azul, hermosa, transpa-
rente como el viento que la lleva por la eternidad, es la persona
formada para sofiar, para querer, para sentir, para hacer, para desear,
para interpretar lo real a través de las metéforas, para despertar sus
instintos y vivir, vivir en conjunto por un bien comun.

El reldmpago que avisa con la luz que expande y ese fulgor del sol
que calienta el agua estremecen a Zeus, de cuya cabeza salié un dia
Atenea, la sabiduria, para confundirse entre la gente comiin, ese
sabio que sabe vivir y morir en plenitud, con todos y cada uno, ese
ser comin y corriente que ama su oficio, ese es el sitio donde, noso-
tros docentes debemos habitar, para ser ese “portero” que lleva ha-
cia afuera lo que atdn se esté formando, lo acompana para salir, le
muestra diversidad de senderos apasionantes, esa certeza de la duda
que lo aleje de la ausencia de profundidad, para que se asombre con
el misterio de la vida.

El hielo debe derretirse. El que camina primero debe, entre
bambalinas, emitir energfas para inmiscuir al otro en el ciclo de las
transformaciones: ser agua en las inmensidades del infinito, chocar
y caer, llegar y arrastrarse hasta la profundidad del mar, revolverse,
coger de todos un poco, ser comtn, imaginar, participar, transfor-
mar, ser una gota renovadora y luego volver al infinito, en plenitud,
pues ha contribuido a engrandecer la humanidad.

Luego la nube blanca y brillante, en ese fondo inmensamente azul,
se carga, la crisis vuelve a presentarse, todo es confuso, letal, pasa el
tiempo y el viento silbando mueve la feliz realidad, el grises regresa
y las nubes quizd nuevamente chocan para volver y renacer. Es el
agua: Nacer, morir, renacer. Es la vida misma. Es el proceso de
ensefianza-aprendizaje recubierto de institucionalismo.
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