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PRESENTACION

Nos complace presentar en este ntimero un nuevo set de documen-
tos sobre distintos tépicos que pretenden mostrar experiencias y
opiniones de nuestros académicos.

Temas como ética y moral y los efectos en el proceso educativo dan
pautas para vislumbrar cambios de valores en nuestro entorno so-
cial.

Asi mismo, los articulos el deseo de saber vs pasién por la ignoran-
cia, la uve heuristica de Gowin, y cincuenta y seis leyes para una
buena ensefianza, nos invitan a reflexionar sobre nuestros procesos
educativos. .

Los invitamos una vez més, a que participen de esta publicacién de

la Facultad, que con su ayuda y colaboracién afianza cada vez mas,
nuestro quehacer intelectual.

»l

QUEIPO FRAKCO NA V.

Decano
Facultad de Bducacién
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ETICA Y MORAL
Marta Cecilia Palacio Arteaga*

Comencemos planteando c6mo toda reflexién teérica que pueda
realizarse en torno a la ética -tema obligado y esencial de la filoso-
fia- sirve tanto para enriquecer los lineamientos teéricos que pro-
pone, como para reivindicar una vez més la necesidad de la ética
en la formacién de un hombre responsable de su «Decir» y «<Ha-
cer», que trabaje en la consolidacién de una cultura que propenda
incesantemente por «un progreso hacia mejor»' (elemento funda-
mental en la reflexi6én actual en torno a la ética del maestro).

Como ya lo expresaron hermosamente los griegos, la ética como cual-
quier actividad mental es conocimiento, pero no es un conocimiento
cientifico al que se le puedan aplicar los criterios de validez y verifica-
cién, sino que, ante todo, es un conocimiento que se caracteriza por
ser impreciso e incierto, como todo aquello que apunta a resolver la
pregunta por la esencia del ser. Para los griegos, la palabra ética signifi-
caba fundamentalmente «car4cter» o «modo de ser», por ello, la ética
desde sus origenes invita al ser humano a formarse un «buen carécter”,
para asf realizar buenas elecciones. Hecha esta aclaracién nos pode-
mos arriesgar a decir, cémo la ética es un tipo de saber que pretende
orientar la accién humana en un sentido racional, es decir, busca que el
hombre actiie racionalmente. De tal modo, la ética lo que pretende es que
la reflexién explicitamente argumentada dirija el obrar de cada ser humano,
pues «el hombre es el que elige, de tal manera que puede decirse que él mismo
efectiia toda su vida»?.

- CUADERNOS PEDAGOGICOS | 7




Asi, la cotidianidad, el diario trasegar construido a la luz de una
fundamentacién serena y argumentada, permitira a los hombres,
poco a poco aduenarse de si mismos, al constituirse tal como lo
plantea el Psicoanélisis en los responsables mas no culpables de su
decir y hacer. Responsabilidad que es efecto estructural y
estructurante, porque el ser humano como ser hablante que habita
y es habitado por la palabra, puede re-significar y dar cuenta de su
devenir. Asi el simbolo tal como lo afirma Hegel da a luz seres
inteligentes; a diferencia de la culpa, que si bien, también es efecto
de estructura, por el contrario, aniquila y destruye en el sujeto toda
posibilidad de crear y construir; o desde la divisa kantiana de la
ilustracién cuando se expresa: «Ien el valor de hacer uso de tu
razén». Razén que no es més que la fuerza que proviene del pensar
por si mismo y del cuidado de esa fuerza.

«Elintelecto o para llamarlo con el nombre que nos resulta mas fami-
liar: la razén, es uno de los poderes de los que con mayor justificacién
podemos esperar un influjo unificador sobre los hombres [...]. Nues-
tra mejor esperanza para el futuro es que el intelecto -el espiritu cien-
tifico, la razén- establezca con el tiempo la dictadura dentro de la
vida animica [...]. El yugo comtn de ese imperio de la razén demos-
trara ser el mas fuerte lazo unificador entre los hombres y abrira el
camino a ulteriores unificaciones»’.

Segiin Arist6teles el hombre es un ser vivo dotado de logos. Defi-
nicién que se ha mantenido vigente en la tradicién occidental al
plantearse como el hombre es el ser vivo racional que difiere del
resto de los animales por su capacidad de pensar, asi el hombre no
se mueve como los animales por puro instinto, pero tampoco, como
racionales ciudadanos del mundo, con arreglo a un plan determi-
nado como es posible por ejemplo, en el caso de las abejas y de los
castores. Asi, podriamos decir, que la diferencia entre la sociedad
animal y la sociedad humana, est4 en que ésta (iltima no puede
fundarse en ningiin vinculo objetivable. Debe incorporarse la di-
mension intersubjetiva como tal, para que el hombre pueda ser y
existir, dimensién que se tramita en la medida en que el sujetol " -
tay se deja habitar por el lenguaje, afirmandose a si 11i noyal«
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a través del ejercicio de una palabra verdadera; pues tal como lo
dice bellamente Lacan: «El ser s6lo existe en el registro de la pala-
bra»*.

Si el mundo de la ética se fundamenta en una ilustracién perma-
nente en el arte de preguntar donde el hombre a través de la razén
argumentativa debe dar cuenta de sus elecciones, podriamos cole-
gir, como el universo de la ética, al igual que toda relacién
interhumana, es y se sostiene como tal porque hay una vincula-
ci6én a la palabra, al lenguaje, que en calidad de red de significacio-
nes permite crear lazos y vinculos entre los humanos, porque cuan-
do el ser humano habla..., habla para ser escuchado, y en esa escu-
cha ser reconocido, interpretado, amado, odiado, deseado, habla
para poder ser, existir. Y es precisamente, en la palabra, en la razén
argumentativa que se construye con el otro, donde el ser humano
puede tomar conciencia de si, reconociendo lo justo y lo injusto, lo
bello y lo sublime, lo til y lo perjudicial; construyendo conceptos
comunes que posibiliten la convivencia mediatizada por unas nor-
mas y valores establecidos a través de una constitucién politica.
Asi «los miltiples espejos del universo que son los individuos [...],
se podrian configurar en universo del di4dlogo»’, donde es preciso
comprender nuestra propia perspectiva desde la del otro.

#Jacques, Lacdn.
o 90 1o Si bien es cierto, que el lenguaje desempefia un papel fundamental
Freud. Argenina: €D la determinacién conceptual de las experiencias humanas bési-
Paidés. Pag 215.  cas, que hacen alusién necesariamente a la pregunta por la ética, es
SGadamer, Hans - DN€CESArio anotar cémo éste también es determinante en la confor-

Georg. (1987):  macién de lo que ha denominado la hermenéutica gadameriana
ve'ﬁ‘fd B’af‘c’(e‘zon‘i‘f como «Conciencia Histérica». Esta se podria definir como «el pri-
Peninsula. Pag.  vilegio del hombre moderno de tener una plena conciencia de la
217. historicidad de todo presente y de la relatividad de todas las opi-
Gadamer, Hans - DiONes»®. Desde aqui es preciso entonces «comprender nuestra pro-
Georg. (1987):  pia perspectiva desde la del otro; nuestro momento histérico no
C:lz‘;‘;‘cf desde la provisionalidad que lo determina, sino desde el sentido
Barcelona:  interno que le da la historicidad que lo constituye»?.

Peninsula. Pdg.

2s. SUEr T A .
Hablar del mundo de la ética, implica necesariamente abordar la

Ibid. Pag.25. pregunta por la moral, términos que por lo demés en el lenguaje

-

CUADERNOS PEDAGOGICOS | 9



popular suelen significar lo mismo. Abordar el mundo de la moral,
implica necesariamente hablar de valores, actitudes, normas, c6di-
gos y juicios, que intentan regir los actos, comportamientos y con-
ductas de los seres humanos. De tal modo, a la moral le correspon-
derian aquellos cédigos, prescripciones y juicios que pretenden re-
gular las acciones concretas de los hombres, ofreciendo normas de
actuacién con contenido a la pregunta: {Como hombre, qué debo
hacer? Prescripciones, c6digos y normas que surgen del hombre
mismo, origindndose asi una auto-obligacién - auto-coaccién que
puede hacerse extensible a todos los seres humanos. Miremos un
poco més detenidamente c6mo se construye en el ser humano este
proceso de auto-legislacién o auto-coaccién que desde el psicoa-
nélisis se denomina conciencia moral.

v
Podemos decir que en un momento inicial primordial la cria huma-
na tiene un organismo sometido a funciones fisiolégicas como otros
mamiferos de su edad. Ese funcionamiento es la satisfaccién de las
necesidades vitales como la alimentacién, que en un comienzo de
la vida de todo ser humano, dada su indefensién tanto psiquica
como fisiol6gica, depende del otro, en este caso, de quien asume el
rol de madre.

Pero resulta que el hijo del hombre, no es Ginicamente, un ser de
necesidades, un cuerpo biolégico, sino también, y ante todo, un ser
deseante. La demanda que el infante le hace a la madre, ademas de
ser una demanda de las necesidades vitales, es esencialmente, una
demanda de Amor. A la madre, se le hace una demanda de amor,
constituyéndose para el bebé, en su objeto amoroso. Asi el neonato
se encuentra en una relacion paradisfaca, de completud ilusoria con
la madre, en donde nada se desea porque nada parece faltar. Y
como no carece de nada entonces tampoco es necesario nombrar y
desear, pues s6lo se nombra y desea lo que no est4, tampoco se pue-
de decir, que existe la nocién diferenciada de si mismo que inaugu-
ra la pareja de oposicién yo - t.

Pero a este estado de completud, debe renunciar el viviente huma-
no, para poder cobrar una existencia propia diferente a la de la

10 | CUADERNOS PEDAGOGICOS
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madre, ingresando asi al orden de la ausencia y la carencia donde se
hace necesario nombrar el deseo. Y es precisamente, en esta rela-
ci6n primordial que la cria del hombre establece inicialmente con
un otro, representado en la figura de los padres, donde se estable-
cen los primeros principios axiolégicos y morales para el hombre.
Asi, es como en un comienzo de la vida, el infante atribuye a los
objetos que lo rodean caracteristicas que los ubican como buenos o
malos, pero s6lo a partir de una referencia ajena, externa, que en
un momento inicial estaré representada en la figura de sus padres.
«Lo moral es en un comienzo aquello por lo cual uno es amenazado
con la pérdida de amor y es preciso evitarlo por la angustia frente a
esa pérdida»®. De este modo, debido al desvalimiento infantil y su
dependencia de otros, la angustia en el infante se darfa por el temor
a la pérdida del amor de esos que se constituyen en su mundo: sus
padres. Pero en la cria del hombre sobreviene un cambio cuando
esa autoridad externa representada en esos personajes omnipoten-
tes que son sus padres, es interiorizada dando lugar a lo que Freud
denominé conciencia moral o sentimiento de culpa, «ahora el su-
per-yo, la conciencia moral eficaz dentro de él, puede volverse dura,
cruel, despiadada hacia el yo a quien tutela»®.

Con Freud, podrfamos decir entonces como en un comienzo de la
vida del ser humano, la conciencia moral, estara inicialmente en
aquella sensacién de desvalimiento infantil dortde lo que se asume
como «bueno» y «malo» depende de la autoridad externa represen-
tada en las figuras parentales, y cémo solo posteriormente ésta se
transforma en una instancia interna, el «Super-Yo», «Conciencia
Moral», que tiene como funcién vigilar y enjuiciar las acciones y
prop6sitos del Yo.

Llegados a este punto, podriamos establecer un paralelo entre el
mundo de la Etica y el mundo de la Moral.

Tal como se habfa planteado inicialmente, la Etica desde sus orige-
nes en Grecia, est4 vinculada al campo de lo racional, lo que supo-
ne la puesta en marcha de un discurso, de dislogos intersubjetivos,
sustentados en una conversacién abierta y exigente donde la pala-
bra que se establece con el otro, supone, el valor de la reflexién de

-
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los actos morales, lo que posibilita tomar conciencia de la raciona-
lidad que hay en el obrar a través de la formulacién de conceptos y
teorizaciones de lo que hay alli implicito de saber en lo préctico.
Asi, por ejemplo, problemas como la guerra y el hambre, la eutana-
sia, la tortura, el aborto, la extradicién (tema obligado actualmente
en nuestro pais), la destruccién de la ecosfera, la manipulacién
genética, la obediencia o desobediencia, la moral técnica; exigen
de la ética, que desde su racionalidad y capacidad argumentativa,
contribuya a esclarecer la deliberacién y la accién en una colectivi-
dad, ya que es errado concebir a los hombres como individuos ca-
paces de acceder en solitario al conocimiento de lo que es la ver-
dad, el bien o la justicia.

Asi, es como la ética se constituye en un discurso que le posibilita a
los seres humanos tomar decisiones mediante consensos en los que
se pretende tener en cuenta los intereses universales.

La moral, a diferencia de la ética, prescribe a cada hombre la accién
que debe realizar en un momento determinado, de tal modo, el
mundo de la moral, permite decir lo que est4 bien hecho o no, lo
que es bueno y malo, lo recto y lo justo; por ello, alli, donde la
moral da respuestas, la ética pone cuestionamientos, preguntas, que
no proveen al hombre de respuestas contundentes, ya que la ética
en tanto filosofia moral, intenta construir un discurso que dé
cuenta del por qué de las normas morales, asi es como «el queha-
cer ético consiste en acoger el mundo moral en su especificidad y
en dar reflexivamente razén de él»'°. Pues, icémo podriamos pen-
sar la vida humana el dia en que ya todo esté inventado, la noche
en que ya todo sea explicado?.

Podriamos decir entonces, cémo hablar del mundo de la ética im-
plica hablando estrictamente, la dimensién que se expresa en lo
que se podrfa denominar «la experiencia tragica de la vida», donde
se tendrian que inscribir las acciones y su reflexién en torno a cada  “®Cortina, Adela.

uno de los actos que acompaiian el trasegar humano, con todas las ﬁzﬁ; Ei‘f; i
vicisitudes, contradicciones y mal - es- tar que ello implica. Tecnos: P28,

12 | CUADERNOS PEDAGOGICOS
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DESEO DE SABER vs. PASION POR LA IGNORANCIA

La pasion mayor en el ser hablante
no es el amor, ni el odio,

sino la ignorancia.

Jacques Lacan.

Alejandro Franco J*

Se ha hablado con frecuencia del deseo de saber, de esa pulsién
epistemofilica que atravesaria los sujetos y que los conducirfa a una
btsqueda del conocimiento.

Pero cada vez con mayor frecuencia estamos encontrando una pa-
sién por la ignorancia, representada en individuos que no solamen-
te no buscan el saber, sino que ademaés prefieren no saber. Frases
como: “(Estudiar, para qué?” dan cuenta de este hecho. Lo intere-
sante aqui es que, si bien Lacan hablaba de esta pasién por la igno-
rancia refiriéndose principalmente al hecho de que el sujeto no
quiere saber nada sobre si mismo, sobre su historia m4s fntima, la
que verdaderamente lo determina, parecerfa que en nuestro medio
este concepto se aplica y extiende a todas las formas del saber, y se
va generalizando un rechazo hacia dicho saber del que tenemos
que ubicar las coordenadas para intervenir antes de que los estragos
sean demasiado extensos.

Hay un elemento primordial en la base de este deseo de saber, y es

que, como en todo deseo, algo se debe percibir como faltante para
que se pueda desear. {Cémo desear lo que ya tenemos? Pues cuan-

CUADERNOS PEDAGOGICOS
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do el deseo encuentra lo que quiere, se dirige rapidamente hacia un
nuevo objeto de deseo, constituyendo una cadena que se recorre a
lo largo de la vida. Pero {qué serd entonces lo que ha de ocupar
este lugar de la falta cuando tratamos de ubicar alli el saber escolar
o el saber intelectual? {Podemos hacer de la Geografia o de la His-
toria, de las Matematicas o de la Fisica, objetos de deseo que el nifio
o el adolescente trate de conseguir para obtener la felicidad o para
colmar lo que le hace falta? Dificil pensarlo desde ese dngulo. Lo
que usualmente encontramos es que el nifio o el adolescente estu-
dian para complacer a sus padres o profesores, de quienes esperan
un reconocimiento; pero, en cuanto se les deja solos, caen en las
pasividades contemporaneas, en las que prima la imagen: televi-
sién, juegos electrénicos, historietas, etc.

{Por qué se ha vuelto tan dificil involucrar la pasién por el saber en-
el narcisismo del sujeto? {Depende acaso de los ideales de la cultu-
ra! (De los ideales de los padres? La respuesta conjuga ambas pre-
guntas. El nifio tiene un deseo de saber, algo que lo lleva constan-
temente a hacer preguntas, pero acerca de las cosas que lo determi-
nan, sobre su entorno préximo, sobre su historia propia. Inicial-
mente, no existirfa ningtn placer o interés particular del nifio en
aprender una rafz cuadrada, o saber por cuéles paises pasa el rio
Amazonas. Entonces, es necesario para el sujeto haber percibido
inicialmente un deseo en los padres hacia el saber, que le permita
identificarse con dicho deseo. Es por identificacién con el deseo, y
no por identificacién con los pedidos de los padres que esto funcio-
na. Solo asi se puede pasar a un segundo momento, aquel en el
cual, ya en la escuela, se va a aplicar dicho deseo sobre un saber
intelectual.

Tenemos entonces tres oportunidades primordiales para poder iden-
tificarnos con ese deseo y apasionarnos por el saber. Para esto nece-
sitamos recurrir a figuras muy significativas para el sujeto, figuras en
las que confia, en las que supone un saber y un poder:

La primera oportunidad est4 en los padres: si el nifio puede vislum-
brar en ellos la pasion por el saber, no le sera dificil identificarse con
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dicha pasién, pues el saber tendra el valor de un objeto precioso
que se desea alcanzar a todo precio. Pero, ies esto lo que encontra-
mos en nuestro medio? Porque una cosa es que los padres digan
que la educacién es muy importante y le pidan a su hijo que estudie
(pedido de saber): esto no basta. Otra cosa, muy diferente, es que
el nifio pueda ver en ellos una constante biisqueda de respuestas en
el saber (deseo de saber), que de verdad denoten esa pasién a la
que, como a toda pasién, se le dedique tiempo, esfuerzo y trabajo.
Como Annie Cordié lo dice en su libro “Los malos estudiantes no
existen”’, el nifio no puede aceptar la peticion: “Te ordeno que desees
aprender”, pues el deseo no se puede obligar. Es necesaria la via de la
identificacién con el deseo.

La segunda oportunidad est4 en la cultura, pues es esta la encarga-
da de proponer objetos de deseo a sus integrantes, con la promesa
de la satisfaccién si logra alcanzarlos. Pero encontramos dos nive-
les en los que nuestra cultura promete satisfacciones, y el saber no
hace parte de ninguno de ellos. En primer término tenemos el
nivel material, en el cual encontramos la casa, el carro, la beca, y
en general, los objetos; y segundo, el nivel personal, basicamente
centrado en la pareja y los hijos. El saber parece que ya no puede
prometer felicidad alguna, y por ello nos educamos, no por noso-
tros mismos, sino por los titulos que obtendremos, por el “status”
que alcanzaremos, o por el ascenso que conseguiremos. La cultura
entonces ha fallado, se ha dejado contagiar de una pasién por la
ignorancia, pues tenemos la certeza de que el saber exige un esfuer-
zo grande y constante para acercarnos a €él, pero muy pocos pare-
cen estar dispuestos a pagar ese precio.

Si la cultura, la familia, 0 ambas, fracasan en apasionar al sujeto por

el saber, es entonces el maestro el Ginico que queda con la responsa-

bilidad y la esperanza de transmitir esa pasién por el saber que es la

tnica que verdaderamente puede hacer un llamado a la identifica-

. . cién, pues el saber como tal lo puede encontrar ¢n cualquier otro

ICORDIE, Annie.
Les cancres.1ado (libros, internet, televisién, etc). El profesqr;éebe entonces
nexistent pas (Los  ser consciente de su responsabilidad, de que él pﬁtde apasionar al
malos estudiantes 1 :

alumno por el saber para que este tltimo emprenda su’ bUSqueda_:.;,

no existen). Pars, 3
Seuil, 1993.  propia y personal, y no se limite a la repeticién p 'a_ complaqer 0‘ o
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para obtener una nota.

Existe, pues, un compromiso ético del profesor, quien debe cons-
tantemente cuestionarse sobre el apasionamiento con su labor, cuan-
do su propio deseo de saber parezca debilitarse, cuando lleguen esos
dias en que el profesor llama con alguna excusa para justificar su
ausencia o simplemente no se presenta a su clase. Esos dias en que
el profesor considera que la peor desgracia es tener que ir a trabajar,
o aquellos en que el profesor se enferma realmente (pues existen
enfermedades “reales” de origen psicosomético)... En fin, es alli
donde el profesor debe preguntarse detenidamente en dénde se
ubica la causa de su malestar, y no simplemente pensar que son
gajes del oficio, o que es la culpa de los alumnos, pues es necesario
que €l recuerde que,su trabajo implica una interaccién entre suje-
tos, sujetos con una historia personal propia e individual, sujetos
con dificultades personales, sujetos con inhibiciones para el apren-
dizaje, sujetos que no responden punto por punto a lo que los libros
alguna vez le ensefaron pensando en el alumno como sujeto Gnico
eideal. En sintesis, no dejarse llevar de la pasién por la ignorancia
que, al parecer, cuando €l la tiene, se convierte en algo sumamente
contagioso.
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LA UVE HEURISTICA DE GOWIN:

Una herramienta metacognitiva

Ruth Elena Quiroz Posada*

«De nada sirve dar respuesta a algo
con respecto a lo cual todavia no se

ha constituido una %r:F:.ntﬁ»
eta, E.
INTRODUCCION

El estudiante, aprende cuando existen intereses de tipo cognitivo,
afectivo-motivacionales y perceptivos generados en los conflictos
o dudas cognitivas, cuando hay intercambio de ideas, cuando hay
accién con los objetos. El docente es quien planifica, organiza y
orienta la regulacién y la construccién de significados del objeto de
su ensefianza.

Cuando los contenidos son ensefiados significativamente generan
un cambio en las estructuras cognoscitivas las cuales provocan de-
sarrollo. «Desarrollo y aprendizaje son vistos como codeterminantes
no lineales de la ejecucién y del crecimiento cognitivo»

( Leone, citado en Ospina y Lépez 1997).

*Magister en
Psi ; o * . .

;ff;f;:gr‘:f‘;f'z Desde un enfoque constructivista, el proceso del aprendizaje parte

Facultad de  de los conocimientos previos. Inicialmente se forman las nociones

Educacion. 4 Jog conceptos con los cuales sersn percibidas las experiencias y
Universidad de

Antioguia. ObSeTvaciones. Estos se organizan como formulaciones, regularida-

-
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des, representaciones y modelos teéricos aproximados al fenémeno
en estudio.

Las estrategias utilizadas como herramientas en el proceso para la
ensefianza de las ciencias, favorece la organizacion, la cualificacién
y la optimizacién del funcionamiento mental, con los cuales se cons-
truyen aprendizajes significativos y aprendizajes intelectivos.

Existe una relacién de medio a fin entre los procesos cognitivos y el
desarrollo a ese nivel ya que los procesos para aprender conducen a
la evolucién cognitiva del sujeto que aprende, facilitando su ascen-
so a niveles superiores de aprendizaje y de conocimiento. El apren-
dizaje organizado potencia y optimiza el desarrollo mental y pone
en marcha urfa serie de habilidades cognitivas, relacionadas con la
transferencia y la aplicacién de lo aprendido.

Las representaciones mentales colaboran en la gestién y almacena-
miento de la informacién; estas conservan equipamientos heredi-
tarios, sociales, culturales y educativos que llevan a desarrollar esti-
los de aprendizaje idiosincraticos. La amplia difusién en la teoria
de la Asimilacién de Ausubel, se debe al aporte de los investigado-
res del Dr. Novak y del Dr. Gowin, quienes enriquecieron la teoria
de este autor con el disefio de herramientas metodolégicas tanto
para el profesor como para el estudiante (Ganzarolli, 1996)

Novak y Gowin califican a sus creaciones como herramientas
metacognitivas, ya que estas permiten investigar, aprender acerca
del conocimiento, elaborar, componer, adquirir y almacenar en la
estructura cognitiva del aprendiz. Estas herramientas son: El mapa
conceptual, la entrevista clinica, y la UVE heuristica o UVE de
Gowin.

LA UVE HEURISTICA
Es mi intencién presentar en este articulo, la herramienta

metacognitiva de la UVE Heuristica. Esta estrategia es muy valiosa{
por cuanto ayuda a hacer consciente a los estudiantes de lo que
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saben y de cémo lo construyen y al profesor por cuanto profundiza
en la estructura y el significado del conocimiento que se trata de
incorporar.

Es de gran ayuda psicopedagdgica por cuanto favorece el desarrollo
de habilidades para resolver un problema o una pregunta planteada
en el 4drea de Ciencias (Biologia, quimica, fisica). Ayuda a
desenfardar, en forma imaginaria, un determinado cuerpo de cono-
cimientos mas amplio y evolucionado. Cuando esta herramienta
es utilizada para monitorear un 4rea de conocimiento determinado
recibe el nombre de UVE epistemolégica y cuando es utilizada en
un proceso de evaluacién determinada describe la estructura
cognitiva de un sujeto, acerca de un tema especifico.

Figura 1.

2 \ /10

wn W
oo

Como se observa es un diagrama en forma de letra uve. Se utiliza de
la siguiente manera:

1. En el centro de’la UVE (1) anotamos la pregunta central o el
problema a resolver. Qué es lo que queremos indagar, responder
o corroborar. Genera una actividad de reflexion.

2. En la parte izquierda de la UVE (2, 3, 4, 5) se escribe el marco
tedrico referencial, conceptos, principios, leyes y teoriasy Este
marco tedrico esta constituido por las explicaciones fundamen-
tales que definen el fenémeno problémico en estudio, sirve de
base para crear unas categorias determinadas del conocimiento o
de mapa representacional en el que se apoya un razonamiento.

- CUADERNOS PEDAGOGICOS
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“Iris del Alma”
Jardin del Suefio
Luz Myriam Moreno Puerta



En el transcurso se activan procesos cognitivos como el pensa-
miento y el lenguaje.

3. En el vértice de la UVE (6) se anotan los objetos y aconteci-
mientos con que estamos experimentando y que nos ayudarén a
corroborar o falsar las teorfas expuestas. Activacién de procesos
cognitivos como la atencién y la percepcién.

4. A la derecha de la UVE (7,8,9,10) se escribe los registros y las
transformaciones asumidas, como la organizacién de las observa-
ciones, lo cual permite realizar juicios de valor y dar respuesta a
la pregunta central a través de las conclusiones. En este punto
las afirmaciones de conocimientos sobre lo que se piensa y lo que
se observa puede ser la respuesta a la pregunta central. Activa-
ci6én del proceso metacognitivo y desarrollo de la habilidad para
resolver problemas.

El uso de esta herramienta en el proceso de ensefianza-aprendizaje
es muy importante por cuanto:

1. Ayuda en la tarea de aprender a aprender, es decir, los estudiantes
toman consciencia de lo que saben y de c6mo lo saben.

2. Colabora a los profesores en ampliar y hacer comprender la es-
tructura y el significado del conocimiento que se trata de incor-
porar, activando en el transcurso de la UVE los procesos
cognitivos.

3. Desarrolla habilidades cognitivas y de pensamiento que favore—
cen la resolucién de problemas en las Ciencias.

4. Su principio fundamental es que el conocimiento es construido y
resignificado.

.

Asi presentada la UVE no parece ser un instrumento aplicable en

la escolaridad bésica general; sin embargo hay experiencias recien-

tes que corroboran que tal intento no se aleja de las posibilidades

de los discentes (Véase Ganzarolli, 1996 y Bustamante, Difaz y

Quiroz 1997).

UN EJEMPLO: Retomado de Ganzarolli (1996) para el septlmao ;

grado, resolucién de una UVE. %

.
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“Iris del Alma”

Llamado desde otros lugares
Luz Myriam Moreno Puerta



Figura 2.

[V Y ()
N o

Pregunta central (1): !ASADO CON DECISIONESi Cuénto di-
nero necesito para comprar 8 kg. de asado, 3 Kg. de vacio, 4 kg de
chorizos, 2 kg. de lechuga, 1 kg. de tomates, 8 gaseosas y 7 kg. de
pan!

Marco teérico Referencial (2,3,4,5): Pensar. Teorfa libre mercado.
Principios: Los precios se fijan por el juego de la oferta y la deman-
da. Conceptos: Oferta (necesidad de vender) Demanda (necesi-
dad de comprar), precios, derechos y responsabilidades del consu-
midor, derechos y responsabilidades del comerciante.

Objetos y Acontecimientos (6): Actividad practica. Lista de pre-
cios de negocios de la zona. ( No olvidarse de pedir descuento).

Registros y Transformaciones(7,8,9,10): Hacer. Registros: Anota-
ciones de los precios consultados en por lo menos tres, negocios de
la zona. Transformaciones: Ac4 se hacen todas las cuentas necesa-
rias para responder la pregunta central. Juicios de valor: se respon-
de y opina acerca de lo que estimo conveniente. Conclusiones, se
elaboran en una discusién grupal.

CONCLUSIONES

La herramienta metacognitiva UVE ha demostrado ser eficaz, tan-
to para los docentes como para los discentes, incluyendo los de
bésica primaria. Valora la riqueza de las teorfas implicitas de los
estudiantes y su aproximacién a las teorias cientificas, a través de la
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reflexion sistemética sobre el propio proceso de aprender, el cual
trata de aproximarse a una perspectiva del proceder cientifico.

El uso de esta estrategia requiere de una dindmica de la clase en la
que interviene un trabajo sistematico individual y grupal, donde se
hace posible el contraste de ideas, el intercambio de opiniones, la
realizacién de tareas y se analiza conscientemente lo que se va rea-
lizando.

La utilizacién de esta herramienta metacognitiva UVE demanda
un cambio en el papel del estudiante por cuanto genera una parti-
cipacién consciente y activa durante el proceso de aprendizaje y
un cambio en el rol del profesor dirigida a asumir funciones de in-
vestigador de su acci6én educativa, prestando atencién a los proce-
sos y avances individuales y grupales, trabajando con base en pro-
blemas en el 4rea de las ciencias.
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Licenciatura en
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semestre.
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Investigacion
en la Facultad
de Educacion,
proyecto
ACIFORMA
(Apropiacién
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Intelectual para
la Formacién
de Maestros).

EL PROBLEMA DE LA EDUCACION EN LOS GRIEGOS

“La mas alta obra de arte que su afan
se propuso fue la creacién del ho%nvbre viviente”.
erner Jaeger

Jair Hernando Alvarez Torres™*

“La educacién es el principio mediante el cual la comunidad hu-
mana conserva y transmite su peculiaridad fisica y espiritual”. La
afirmacién de Jaeger nos confirma que cada comunidad tiene cier-
tos valores determinados, que son tan importantes y necesarios con-
servar, con el fin de transmitir a sus generaciones siguientes las ma-
nifestaciones culturales que les son propias. La herramienta méas
apropiada para dicho fin es la educacién. Pero es importante acla-
rar que el objetivo principal de la educacién en la Edad Antigua,
era la buena convivencia en sociedad.

Vemos pues que en los griegos, la educacién era un medio de adap-
tacién de los individuos a la comunidad, pues la comunidad crea
sus normas y leyes para la convivencia. Dichas normas son los
principios de la educacién, la cual no puede sobrepasar los limites
que exigen las normas y las leyes de la sociedad. De la disolucién y
la destruccién de las normas resulta la debilidad, la falta de seguri-
dad y aun la imposibilidad absoluta de toda accién educadora. Sera
que esto ocurre en la educacién colombiana?, Sera que la tradicién
colombiana ha sido violentamente destruida o estd en decaden-
cia? Solo me limito a hacer esta reflexién pero no a responder di-
chas preguntas, pues mi propdsito es intentar una aproximacion a

la Educacién en los Griegos. : '
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La educacién debe ser un proceso de construccién consciente. Es
decir, una conscientizacién teleolégica orientada hacia la adapta-
ci6n del individuo en la comunidad. Dicho individuo, que nace
en medio de una cultura, recibe su primera educacién mediante la
comunidad. La educacién no es la bsqueda de el ser, sino del
deber ser; que se estructura basado en la comunidad, para su bene-
ficio. Ese deber ser, est4 basado en un tipo de hombre ideal que
para los griegos est4 totalmente impregnado de belleza. Este es el
ideal creado por el hombre griego, al cual legitimamente todos de-
ben aspirar. Dicha belleza se alcanza con la areté, pues la belleza
estd en la caspide de lo més humano, y solo se alcanza por medio de
la educacién.

Es una cadena: por medio de la educacién se alcanza la areté, por
medio de la areté se alcanza la belleza, y para alcanzar la belleza,
debe haber una estima fuerte hacia si mismo y hacia las cosas que le
rodean, es decir, la convivencia en sociedad. Segtn Aristételes,
debe ser la defensa de los amigos, abandonar dinero, bienes y ho-
nores, sacrificios heroicos con el tnico fin de alcanzar la belleza.
La aristocracia es la que tiene més factibilidad para alcanzarla. El
pensamiento aristocratico griego se basaba en buscar una democra-
cia en nombre de la comunidad pero manejada por lanobleza. Esta
serfa en nuestra época, una democracia teéricamente atrasada e
ineficiente ({Acaso no sucede esto mismo en nuestra sociedad?),
pero para aquella época era lo més avanzado que habfa en cuanto a
democracia se trataba.

Todo esto gracias a la educacién y a su relacién con el poder y la
politica. Se consideran normales estos acontecimientos, pues en la
cultura clésica no se salia de los pardmetros regidos por las normas y
las leyes de su tiempo. La preocupacién clésica griega se centré en
el hombre, o mejor, a partir de S6crates se comenzé la reflexién
acerca de la formaci6én del hombre, razén por la cual Werner Jaeger
denomina al pueblo griego “antropopléstico”.

El tipo ideal del hombre en la comunidad griega, est4 expresado
por medio del arte: la masica, la escultérica, la tragedia y la come-
dia. Una concepcién tal de la educacién hacfa inaudito educar sin
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el arte; ya que se asiste al arte con el fin de observar el tipo de
hombre que estd generando una comunidad determinada, esto es
lo que Hegel encuentra en la tragedia griega y lo denomina como
sustancia ética. De la creacion artistica de los griegos, se puede ex-
plicar por qué la educacién es formacion, pues si tomamos una de
las manifestaciones del arte como es la escultérica, y la metaforizamos
con respecto a la crianza de los nifios, obtendremos un resultado,
de acuerdo a los siguientes pasos:

La arcilla o el barro (Ia masa a moldear) es el nifio y el maestro es el
escultor, cuyo fin es moldear la masa de acuerdo a ciertos pardmetros,
que no pueden ser otros sino todas las normas y leyes que rigen la
comunidad; de donde el escultor griego representa al cuerpo huma-
no mediante las leyes que gobiernan la estructura, el equilibrio y el
movimiento del cuerpo.

El arte griego es la expresién del espiritu de la comunidad. Las fuer-
zas formadoras del alma son: la palabra y el sonido, el ritmo y la
armonia. Platén dijo por boca de Sécrates: “el solo aprendizaje del
lenguaje no ofrece el conocimiento de lo justo o lo injusto”. Este es
un problema que ha estado vigente, y los fil6sofos modernos se han
preocupado por tener claridad frente al mismo. Se ha expresado
que la palabra o el lenguaje, son convencionalismos que no llegan
en verdad a decir la cosa en sf, quiere decir que manejar un lengua-
je no implica un conocimiento de algo diferente al s6lo lenguaje.

Asi pues, las fuerzas formadoras del alma pueden conllevar a la
estructuracién de los retéricos y los oradores, que son los hombres
mas importantes en el estado. La educacién era un privilegio de la
nobleza (Kalos Kagathés), lo cual confiere a la clase aristocrata el
dominio social gracias a la educacién adquirida. El progreso de una
nacién depende de la calidad de la educacién recibida por la no-
bleza. Por consiguiente, los cambios y procesos culturales de una
comunidad o nacién, dependen de dicho factor. Vemos pues aqui,
la relacién entre educacién y poder, que ain se encuentra vigente.
Se pueden citar aquf las palabras del viejo Fénix a Aquiles, recor-
dandole para qué habia sido educado: “Para ambas cosas, para pro-
nunciar palabras y para realizar acciones”.

~ CUADERNOS PEDAGOGICOS
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“El Maestro Forjador de Futuro”
Emblema de la Facultad de Educacién
Obra escultérica del maestro Alonso Rios Vanegas



Otra de las manifestaciones artisticas del hombre griego es la trage-
dia, concebida como la creacién artistica mas caracteristica de la
democracia ateniense; en ningn género se expresan tan inmedia-
ta y libremente los intimos antagonismos de su estructura social
como en ella. Lo democritico que tiene la tragedia es su represen-
tacion, la cual, se hace para todo el piblico en general; pero toda la
trama, con sus temas y problemas es aristocrética, pues inicamente
trata los problemas sociales existentes en dicha clase social. Teniendo
en cuenta que el ptblico en general eran los ciudadanos libres. Por
consiguiente, los esclavos o los barbaros no podian asistir a dicho
especticulo. Ademi4s, podian asistir los que tenian la posibilidad
econémica de pagar la entrada al teatro. Para los que no podian
pagar, existia un tipo de distraccién popular con el nombre de
“Mimo”, el cual no tenia fines pedagégicos, solamente le interesaba
entretener al pueblo. Luego pasaron a ser moda dentro de la socie-
dad elegante.

En cualquier caso, el arte sigue cumpliendo su papel, es decir, el de
mostrar al hombre como es y como deberia ser.

Hay que ser conscientes de que las circunstancias hoy no son las
mismas vividas en la antigiiedad clasica hace dos milenios, pero
{por qué no retomar un telos como el que se propusieron los grie-
gos, valga decir, educar para una mejor convivencia en sociedad?
No estoy proponiendo que retomemos total y dogmaticamente a la
educacién griega, pero si al menos retomar lo que nos pueda llevar
a un bienestar -aunque sea momentaneo- para la vida en sociedad.
Se trata de educar hombres que piensen y sean sensibles frente a los
problemas cotidianos y no de disefiar maquinas para el sostenimiento
de un sistema, mas si podemos afirmar que se necesita educar de
acuerdo a normas y reglas establecidas en determinada sociedad,
pues en la medida en que el hombre no puede satisfacer sus necesi-
dades como individuo, surge la necesidad de asociarse, de organi-
zarse y regular dicha asociacién. Esta es la premisa de la que hay
que partir: la ley es aplicada independientemente de que el indivi-
duo la conozca o no.
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CINCUENTA Y SEIS LEYES PARA UNA BUENA ENSE-
NANZA!

Luis Fernando G6mez J.*

1. Seleccione un buen texto, pero no lo siga en sus clases.

2. Organice su clase, pero no se convierta un esclavo de su organi-

zacion.

3. Siempre reformule su materia; asi permanecera siempre fresca,

viva y espontanea.

4. Deje que su clase sea espontinea, pero no improvise su conoci-

miento.

5. Siempre comience y termine a tiempo.

6. Comience cada leccién con un esquema; la falta de vocabulario

confunde al estudiante menos que la falta de expectativa.

7. Nunca espere que sus estudiantes aprendan o entiendan algo

que usted mismo no pudo o no pueda aprender o entender.

8. Nunca dé una clase a menos que su conocimiento exceda el

contenido de su leccién.

9. Nunca piense que la atencién al detalle compensar4 la falta de

perspectiva.

10. Nunca atribule a un estudiante con una exhibicién de su erudi-
cién: un estudiante estd mucho menos interesado en lo que us-
ted sabe que en lo que el o ella puedan aprender.

11. No se sienta orgulloso por saber méas que sus estudiantes; ellos
no escogieron haber nacido después de usted. |

12. Admita su ignorancia, pero sepa lo suficiente para decir si su
ignorancia es solamente suya o de todos los demés también.
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13. Nunca iguale la ignorancia o falta de conocimiento de sus estu-
diantes con estupidez.

14. No memorice sus clases, simplemente comprenda su material.

15. No dé clases basdndose en notas, a excepcién de niimeros que
usted no pueda recordar.

16. Nunca, nunca lea sus materiales de preparacién en clase: si los
estudiantes fueran analfabetas, ellos no tomarian su curso.

17. Tenga a la mano notas o esquemas, pero no las use: un buen
actor no necesita un apuntador. _

18. Evite los proyectores: es preferible tener un error y ser espontaneo,
que no tener errores y ser monétono. Una clase no es un semi-
nario de investigacién.

19. Evite presentaciones mondtonas: el interés del estudiante debe
estar dirigido a su tema, no a su voz.

20. Dé su lecci6én a una velocidad deliberada: el parloteo resulta en
confusién mientras que los pronunciamientos oraculares llevan
al aburrimiento.

21. No suponga que s6lo por usar una idea o una expresién una
vez, deja a los estudiantes “expuestos ~ a ella: las apelaciones al
pensamiento y a la comprensién, requieren substanciacion.

22. Nunca dé la misma clase dos veces. Mire a los estudiantes para

saber si lo estan siguiendo.

23. La diferencia entre la ensefianza y la actuacién esti en que en
la primera el tema viene primero y lo siguen los parlamentos; en
la segunda los parlamentos vienen primero y les siguen los te-
mas.

24. Conteste todas las preguntas de sus estudiantes lo mejor que
pueda, puesto que una pregunta dada rara vez problematiza s6lo
a una persona; una pregunta no es una interrupcién sino un
reto para canalizar la respuesta hacia el resto de la clase.

25. Siempre ensefie bajo la suposicién de que sus alumnos desean
aprender, no solamente pasar las evaluaciones.

26. Utilice las evaluaciones como una parte vital de la ensefianza:
El acercamiento de los estudiantes al aprendizaje en un curso
particular se establece, muy fundamentalmente, por el tipo de
preguntas que se anticipan.

27. Nunca evalie a sus estudiantes con preguntas sobre temas que
usted no les pidi6 que aprendieran.
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28. Nunca le diga a los estudiantes que sean “responsables” de apren-
der un tema: la responsabilidad considera al aprendizaje como
una labor . debida a otros, mejor que una labor debida a‘uno
mismo. Lalinea entre la obediencia y la autoestima es delgada
pero clara.

29. La competencia siempre debe tener prioridad sobre la populari-
dad. , ;

30. Siempre elogie a sus estudiantes por sus logros. Nunca los repu-
die por sus fracasos.

31. Nunca cuente un chiste porque si, pero si lo hace, hagalo en
beneficio de lo que ensefia.

32. Nunca se ria de sus estudiantes, pero si lo hace, riase con ellos.

33. Nunca se burle de sus estudiantes, a menos que desee que ellos
se burlen de usted.

34. Siempre tome a sus estudiantes tan en serio como ellos lo to-
man a usted.

35. No tome su ensefianza demasiado en serio: Piense cuan abier-
tamente cOmico es que sus estudiantes se interesen en lo que
usted esta diciendo.

36. Nunca pierda el control emocional en frente de la clase. Los
estudiantes no estan interesados en sus emociones privadas.

37. Trate a sus estudiantes con respeto y ellos lo respetaran, tratelos
con cortesia, puesto que ellos no la confundirén con suavidad.

38. No confunda la familiaridad de parte del estudiante con falta de
respeto, o el desacuerdo intelectual con antipatia personal.

39. Mire a sus estudiantes cuando les da clases; el techo y el piso no
estan interesados, y tampoco lo est4 el tablero.

40. Nunca suponga que el suyo es el tinico curso que los estudiantes
toman. ]

41. Nunca suponga que si un estudiante se duerme, el o ella esta
aburrido o desinteresado. El o ella pueden haber estado despier-
tos toda la noche preparando un trabajo para otro curso.

42. Nunca suponga que el silencio del estudiante significa com-
prensién de su parte: puede estar confundido.

43. Nunca comience rapido y termine despacio: esto muestra que
usted ha agotado s material.

44. Nunca comience despacio y termine rapido: de esta manera
tendr4 a sus estudiantes exhaustos.
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45. Toda disciplina habla su propio lenguaje: la buena ensefianza
ensefa lenguaje, no solamente palabras.

46. Nunca olvide reforzar un nuevo término o un nuevo concepto
escribiéndolo en el tablero y repitiéndolo en una manera en
que el estudiante tenga la posibilidad de escribirlo, pero nunca,
nunca, repita cada frase: el resultado de la repeticién al pie de la
letra es simplemente media clase en un tiempo dado.

47. No confunda dar clase con dictar: la primera es un proceso
creativo, activamente recibido y trabajado por el estudiante, lo
altimo es un ejercicio mecénico, pasivamente grabado para un
entendimiento posterior.

48. Nunca sea demasiado simple como para ser trivial, o tan com-
plicado como para ser oscuro: una leccién clara no necesita ser
simple, y una profunda no necesita ser oscura.

49. Actiie convencido de que su ensefianza importa, aunque usted
no pueda comprobar esto.

50. No abandone un salén de clase sin un sentimiento de regocijo
y agotamiento; sin estos la leccién probablemente no fue es-
pléndida.

51. La inteligencia se mide mas por la calidad que por la cantidad
del aprendizaje.

52. No espere que sus estudiantes tengan una capacidad infinita
para aprender: los limites de saturacién de la mente estédn dados
més por la fisiologia que por la inteligencia. (La inteligencia es
la capacidad de maximizar logros dentro de la dotacién vy las
restricciones fisiol6gicas de su mente).

53. No valore la originalidad nacida de la ignorancia.

54. El principal reto de ensefiar es retener el entusiasmo del estu-
diante a pesar de su creciente conocimiento; un buen profesor
alimenta la creatividad basada en la informacién.

55. Los instructores nunca ponen calificaciones. Los estudiantes se
las ganan. ‘

56. No confunda la buena ensefianza con buena evaluacién, o buena
evaluacién con buena calificacién. (ensefiar es una cosa, exa-
minar otra, calificar y evaluar son atin otras; un buen profesor
debe dominar todas tres).
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LOS AFECTOS EN EL PROCESO EDUCATIVO
Marina Quintero Quintero*

«Crecer significala promesa de lle

a ser como alguien que en la fantasia fue un
ideal y que se mantuvo en

adolescencia junto con otros ideales».

Zuleta, E. El pensamiento psicoanalitico, 1985.

Es sabido por padres y maestros y por la sociedad en general, que la
funcién paterna se apuntala primordialmente en el prop6sito de
hacer de los hijos seres humanos competentes en lo social, para lo

cual deben promover en ellos la formacién de una estructura moral |

que los faculte para la creatividad y la convivencia. Sin embargo,
no es tan claro para algunos que al maestro también le competa la
tarea formativa. Por ello debemos decir, e insistir en que lo que acon-
tece en la escuela no escapa a los problemas fundamentales que
conciernen a la vida, es decir, al ser del discipulo y del maestro y a
los principios morales universalesJ{Por esto la funcién del maestro
no puede estar sélo ¢ircunscrita a o académico, ya que el acto pe-
dagdgico sélo es posible en tanto se establezca el vinculo humano
entre los dos protagonistas de ese proceso: el maestro y el discipulo\

Todo vinculo humano pone en escena de una u otra forma, el com-
ponente emocional de los implicados, su peculiar manera de ser y
de mirar el mundo; sus apegos y prevenciones; sus anhelos y sus
desdichas, en ﬁn/ningﬁn vinculo puede instaurarse mutilando es-
tos o aquellos aspectos del ser individual, ya que cuando nos pone-
mos al porta de la relacién con el otro, las corrientes afectivas se

-
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‘desbordan por esa aventura dando asi lugar a que eventos coyuntu-
| rales de la historia personal se repliquen, ataviados de nuevos mati-
| ces, claro est4, para continuar por ese camino y por Otros que seran
\_ inevitables, con el tejido de la propia existencia. Como ser humano

el maestro deja entrever en la relacién pedagégica, aquello que lo

constituye como sujeto: sus anhelos y su personal forma de relacién
con la ley determinan su pensamiento y sus actos; las experiencias
vividas en el proceso que lo transformé de infante en un adulto
menos o0 més ético, retornan para imprimirle a la relacién con los
nifios y los jévenes un tono singular, el que afiné en cada encuen-
tro con sus propios padres y otras figuras, (como los maestros), que
para él representaron la ley. Asi, lo que el maestro espera de sus
discipulos y convierte en pedido y en exigencia, tiene que ver pro-
fundamente con su propio deseo, con lo que él ha esperado para si
mismo, con aquello a lo cual él ha debido renunciar, y con eso que
lo define aqui y ahora en el concierto de las relaciones humanas.

Por eso el escolar cuando se coloca en la posicién de ser formado y

educado absorbe como esponja, no sin poner lo suyo claro est3, la

tradicién educativa y los perfiles culturales que marcan diferencias
en la historia.

Pero ic6mo llega el nifio o el joven a colocarse en posicién de ser
educado?, {qué es lo que le permite estar bajo la direccién e influjo
de su maestro?

Es precisamente la promesa de recuperar con otros humanos, aque-
llas formas de relacién con las figuras paternas que perdi6 en el
tiempo en que accedio a la exigencia cultural de desgarrarse de ese
sistema familiar totalitario para los afectos, y para la identidad. /

Sin embargo, no debemos olvidar que toda promesa se erige en el
espacio de un faltante. Desprenderse de la absolutez de la tutela
paterna y transformar los sentimientos de omnipotencia que tal re-
lacién genera, supone remover a los padres del lugar de idolos, del
lugar de figuras ideales, glorificadas y exaltadas.

Esta pérdida necesaria para el mantenimiento de la regularidad so-
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cial, y por lo mismo inevitable para cada ser humano, siembra en la
profunda intimidad de su ser un ansia de plenitud, un deseo de
conquistar lugares privilegiados con seres humanos magnificados,
en definitiva el deseo de lograr el cumplimiento de la promesa se-
gan la cual, llegar4 a ser como el otro, ideal si cumple con los man-
datos de la tradicién y la cultura.

Entonces el maestro se convierte en figura ideal, promesa para los
més caros anhelos narcisitas de la generacién, que llegar4 en un
tiempo futuro a recrear espacios y funciones culturales, en ese mo-
vimiento creador que el hombre reconoce como historia.

Cada ser humano, en el tiempo de su nifiez debi6 entregarse a la
ilusién de conquistar seres ideales que le posibilitaron acrisolar su
naciente identidad; seres omnipotentes en los cuales y por los cua-
les, él se hizo acreedor de las virtudes que lo promovieron al estatus
de ser social.

Por todo esto afirmamos, siguiendo la ensefianza de S. Freud, que el
proceso de formacién o proceso educativo opera por moldeamiento
de esa instancia psiquica que en psicoanilisis se denomina Ideal-
del-Yo: cuando los afectos que antafio se orientaban a las figuras
paternas, son transferidas a la imagen ideal del maestro, entonces
acontecen las identificaciones que transforman y*enriquecen los
ideales del nifio y del joven, identificaciones con su pensamiento,
con sus proyectos, con sus pasiones, con su sentido moral y ético,
que son equivalentes a su ser. Esta ubicacién privilegiada hace del
maestro unmodelo y por lo mismo un creador de hombres a su imagen.

- Lalabor del maestro es entonces, en esencia, contribuir a la forma-
cién de ideales, por lo que la pedagogia se debe ocupar del proceso
por el cual los seres humanos se socializan. El acto pedagégico es
sin dudad un acto de palabras y las palabras de los seres ideales
dicen y revelan aquello que el nifio y el joven debe llegar a ser para
tener un lugar en los procesos escolares que son progesos detivados
de los socioculturales. Entonces el maestro, desde | :
cia la inclusién del sujeto en la cultura, ya que en ella\sg r_esigrj”iﬁcag
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cada vez valores e ideales. Zﬂgg@r_ suya la palabra del maestro signi- \

fica para el discipulo poner freno a sus deseos egoistas, obrar de
acuerdo a la regla, perseguir el virtuosismo en los procesos, lo cual
supone abandonar, no sin dolor su ser primitivo, pero al mismo tiem-
po saborear la satisfaccién de ser como el modelo, ser ideal por ex-
celencia. Este es en definitiva el proceso afectivo que da cuenta de
los més significativos aprendizajes sociales.
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campo de combate.

= CUADERNOS PEDAGOGICOS

43



