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Un cuaderno para mantener viva
la memoria de un congreso

La Universidad de Los Andes presenta al magisterio venezolano y de
América Latina el compendio ‘Educacién: Formacién docente y Post-
modernidad’ escrito por los conferencistas nacionales e internacionales
y ponentes que participaron en el I Congreso Internacional de Forma-
cién Docente, evento realizado en la ciudad de Mérida, durante los dias
5y 6 de noviembre de 2008, el cual estuvo dirigido y organizado por el
Programa de Profesionalizacién Docente, PPD, de la Escuela de Educa-
ci6n de la Facultad de Humanidades y Educacion.

La Coleccién Cuadernos EDUCERE, publicacién no peridédica de la Es-
cuela de Educacién, adscrita al Programa de Perfeccionamiento y Ac-
tualizacién Docente, PPAD, se honra en editar este magnifico trabajo
que compila la memoria del pensamiento, la palabra y la escritura de
importantes pedagogos y tedricos de la educacion de Colombia, Espaiia
y Argentina; asf como de educadores y pensadores venezolanos que de-
jaron sentir su palabra aleccionadora y sus profundas reflexiones llenas
de experiencias pedagdgicas.

El presente compendio, identificado como Cuaderno No. 7, inaugura
la serie amarilla de la Coleccién Cuadernos EDUCERE, que aspira a
mantener viva y fresca la memoria del I Congreso Internacional de For-
macién Docente que sirvié para instalar una linea de pensamiento para
que la pedagogia critica puede expresarse frente al paradigma educativo
dominante en nuestras universidades.

Esta coleccién es una produccién universitaria auténoma, indepen-
diente, que se inscribe en una politica editorial alternativa destinada a
buscar medios versatiles y expeditos que posibiliten la produccién de
libros sin fines de lucro, con minimos costos, accesibles a la poblacién
magisterial, pero garantizando calidad pedagégica y pertinencia social.



Esta labor de promocién y divulgacién del saber pedagdgico expresa un
gesto de desprendimiento y solidaridad entre los Programas de Perfec-
cionamiento y Actualizacién Docente, PPAD y Profesionalizacién Do-
cente, PPD, adscritos a la Facultad de Humanidades y Educacién, que
son las instancias coeditoras del Cuaderno y que ensayan desde la co-
operacion el esfuerzo multiplicado por la voluntad de trascender aque-
llas practicas burocraticas de la produccién del libro universitario.

La produccién de este Cuaderno estuvo a cargo de la Fundacion del
Fondo de Ediciones Universitas en el marco de aprovechar los esfuer-
zos académicos sustentables y en la direccién de promover una coope-
racién universitaria sin protagonismos, ni figuraciones, ni imposturas.

Pedro Rivas
Coordinador del Programa de Profesionalizacién Docente
Noviembre/2008



Un congreso sobre docencia
becho palabra para la accion pedagogica

El Programa de Profesionalizacién Docente de la Universidad de Los
Andes, PPD, en esta nueva etapa, sin duda alguna constituye una mo-
dalidad inédita en nuestro sistema de educacién superior para el me-
joramiento profesional de quienes egresan con carreras distintas a la
formacién docente de nuestras universidades nacionales (publicas o
privadas).

El disefio curricular que se prescribe contiene revisiones necesarias y
adecuaciones al Disefio Curricular General de la Escuela de Educacién
de la Universidad de Los Andes para la formacién docente, abriendo
siete nuevas menciones. La seleccion de las menciones se adapta a los
requerimientos de la Educacién Bolivariana categorizando las siguien-
tes dreas: Educacién integral; Ciencias sociales; Ciencias naturales, Ma-
tematica y tecnologia; Lengua, cultura e idioma; Ecologia y educacién
ambiental; Educacion para el trabajo y Desarrollo endégeno; y Ciencias
de la salud.

Recuerdo ahora, que hace aproximadamente un afio y medio, cuando
un grupo de profesores de la Facultad nos decidimos a asumir este com-
promiso, entregamos, durante meses, tiempo y trabajo a la organizacién
de las multiples tareas, (administrativas, académicas, etc.) que impli-
caba el lanzamiento de siete nuevas menciones dentro de la carrera de
Educacién. Todo esto se hizo con el espiritu de querer hacer lo mejor
posible, aunque en este intento nos queddsemos cortos.

La formacién profesional en el PPD busca orientar al futuro docente
hacia los siguientes fines: estudiar diferentes estrategias de integracién
de conocimientos cientificos y humanisticos a las actividades de aula;
construir un pensamiento argumentativo, critico y creativo en la bts-
queda de un conocimiento para la comprensién y transformacién de



la realidad socio-educativa; desarrollar y confrontar experiencias y si-
tuaciones didacticas que permitan reflexionar sobre valores y actitudes
fundamentales en la formacién docente, que hardn posible el ejercicio
idoneo de los diferentes roles que se deben asumir en la institucién
escolar.

La realizacion de este I Congreso Internacional de Formacién Docente,
es parte de nuestro compromiso politico-académico en relacién con la
formacién pedagégica, cientifica y humanistica del docente venezola-
no, es decir, USTEDES.

Angel Anttinez
Coordinador del Programa de Profesionalizacién Docente



Ver al docente desde nuevas miradas

Presentamos este Congreso Internacional de Formacién Docente bajo
la diligente coordinacién del Dr. Angel Anttinez, Coordinador del Pro-
grama de Profesionalizacién Docente de la Escuela de Educacion de la
Universidad de Los Andes. En esta publicacién de las Memorias del
evento, se recogen las principales ideas que han orientado su intencién
y el espiritu con que fue concebido.

Asf nos encontramos con un corpus tedrico de conocimientos elaborado
desde las mds actualizadas tendencias que rigen los planteamientos en
torno a la educacién como tema de estudio de connotados pensadores.
A mi entender, dos vertientes han trazado sus recorridos desde pers-
pectivas igualmente importantes para la reflexion necesaria en torno
al tema que nos ocup6 durante estos primeros dias de este mes de no-
viembre.

Una vertiente dedicada a la revision y reflexién de los postulados teé-
rico-filoséficos concebidos en el marco de la postmodernidad, relativos
a la ruptura de paradigmas, a la consideracién de la otredad, al recono-
cimiento de la complejidad como eje multiple circunscrito tan sélo por
la disimilitud de las perspectivas, y a la inter y transdisciplinariedad
como formas de conceptuar y concretar las ciencias pedagégicas en pro
del ethos requerido, como un constituyente fundamental en el ser do-
cente; la otra, que estima novedosos enfoques para una nueva praxis
del hecho educativo, evalia y presenta la concrecién de otra didactica
posible ilustrada en experiencias fundamentadas.

En relacién con la primera vertiente de andlisis, ubicamos los plan-
teamientos del conferencista central: Dr. José Angel Lépez Herrerfas,
quien en su citedra “Educacion y postmodernidad” nos proyecta en la
metamodernidad para superar los limites de la razén epistémica de la



modernidad, y comenzar a ver al ser humano como razén ética mds que
epistémica.

En ese mismo camino encontramos al Dr. Enrique Pérez Luna de la Uni-
versidad de Oriente, quien nos invita a trascender las ideas positivistas
y a reconsiderar la alteridad, a “reconciliarnos”con nos-otros mismos,
mientras nos re-conocemos en el ser de otros bajo una concepcién éti-
ca de lo humano. Es el mismo plano de las ideas en que se sitia el Dr.
Roberto Donoso de nuestra Alma Mater quien enfoca los malestares y
desafios que las implicaciones epocales acarrean para la formacién del
docente; muy relevante aparece en el mismo sentido, el planteamiento
de la Dra. Carmen Aranguren quien alude a la forma en que ese contexto
ha ido fragmentando la identidad del docente a partir de mutaciones
conceptuales que ha sufrido en las representaciones que se tienen sobre
su forma como ser social.

El Dr. Armando Zambrano Leal de la Universidad de Santiago de Cali
nos pregunta ;Se puede formar al docente? Con lo cual nos interpela
sobre esa posibilidad desde tres tipos de saberes imprescindibles en
su formacién y capacitacién. Es en esa misma linea que planteamos el
desafio de la universidad como formadora de formadores, desde una
vision latinoamericana en una ponencia de la autora de estas lineas que
“exige la exigencia” a los docentes, de desarrollar una visién integra-
dora de la realidad desde una perspectiva axiolégica de la vida. Ideas
complementadas por la Dra. Aliria Vilera de la Universidad Central de
Venezuela quien hace consideraciones sobre la responsabilidad de la
universidad en este compromiso. Esta perspectiva queda enmarcada
con los aportes del Dr. Camilo Perdomo del Nicleo Rafael Rangel de la
Universidad de Los Andes, quien dimensiona el reto de esa formacién
en el contexto de la violencia de la vida cotidiana postmoderna y la
necesidad del desarrollo ético.

La segunda vertiente de reflexion, se orienta mas hacia las posibilidades
del hacer.

En ella participan la Prof.* Marfa Leonor Corradi, Coordinadora de las
Escuelas Plurilingiies de la ciudad de Buenos Aires, quien nos presen-
ta como una segunda lengua permite a los nifios construir y entender
sentidos, un estudio en la misma linea nos expone la Prof.? Camen Soto
desde la experiencia de las Escuelas Bolivarianas en Venezuela en tres
municipios del estado Mérida, y otro similar, la Prof.2 Nelly Alvarez de
la Zona Educativa quien expresa la necesidad de formacién de docen-
tes de estas escuelas en los nticleos escolares rurales, experiencias que



son complementadas por ideas como las de la Dra. Norys Alfonso de la
Universidad de Oriente quien entiende necesarias las multiples repre-
sentaciones del mundo y de la vida para la formacién del ser desde una
postura estética y no desde la mirada tradicional que debe superar el
telos tradicional de la ensefianza-aprendizaje.

En el 4rea referida a las Ciencias Sociales, el Dr. Angel Anttinez, anfi-
trién de este significativo encuentro, profundiza en la idea de la reorien-
tacion pedagdgica desde la formacion ciudadana y la enseflanza de las
Ciencias Sociales. Postulados andlogos nos presenta el Dr. José Arman-
do Santiago del Ntcleo Pedro Rincén Gutiérrez de la Universidad de
Los Andes, cuando nos demuestra las concepciones de los estudiantes
de Geografia y Ciencias de la Tierra formados en el Niicleo Pedro Rincon
Gutiérrez de la Universidad de Los Andes en Tachira. Merece un aparta-
do especial el mencionar trabajos realizados desde otras latitudes como
son los de la Prof.? Ana Elsy Diaz de la Universidad de Antioquia.

Para terminar, mencionamos la presentacién de algunas figuras protagé-
nicas de esta nueva etapa que inicia el Programa de Profesionalizacién
Docente, el trabajo de las profesoras: Emilia Marquez, Mirfe Nufiez y
Milagros Moreno sobre “Formacién Docente e Investigacién” que reco-
ge la visién formativa que el Programa persigue desde la préctica des-
plegada por los docentes destinatarios de nuestra accién, fundamenta-
das en su trabajo a partir de los nuevos planteamientos a los que han
sido expuestos en una experiencia construida desde la veterania que da
la practica, recreada a la luz de nuevos conocimientos.

Mi reconocimiento a mi colega y amigo el Prof. Angel Anttinez por in-
vitarme a compartir esta iniciativa de implicaciones ineludibles para
el pais y el continente, implicaciones que queremos exponer ante una
humanidad confusa que requiere de nuevas miradas ancladas en el fu-
turo que sofnlamos.

De aquf en adelante estd todo por hacer.

Myriam Anzola
Meérida, noviembre de 2008






Educacion y postmodernidad

José Angel Lépez Herrerias
Universidad Complutense de Madrid (UCM).

Jherrer@edu.ucm.es

Resumen

La educacion, ya como fin, valores a alcanzar, ya como medio, por ejem-
plo, el profesorado, requiere aceptar una visién del mundo en la que
tenga cabida un horizonte de sentido, de valor, que trascienda los inte-
reses de lo inmediato y los logros de lo que convenga. Precisamente, en
cuanto que la definida post-modernidad considera la experiencia de la
vida como una accién relativista, coyuntural, oportunista, sin los refe-
rentes de los “grandes relatos”, la educacién aparece en crisis de dudas,
de horizontes, de sentidos. Educarse, jpara qué y cémo? Los profesores,
jquiénes, para qué, a través de qué?

Desde esta conjuncion de crisis y de problemdtica es necesario plan-
tear una alternativa a la experiencia cultural de la post-modernidad
para animar el sentido y el contenido de las propuestas educativas y
de las acciones del profesorado. Esa alternativa, denominable meta-
moderna, en cuanto que supera los limites de la razén epistémica de
la modernidad y de su critica post-moderna, se caracteriza por ver al
ser humano como una experiencia gramatical y como una razén més
ética que epistémica.

El humano de esta razén ética se caracteriza por existir para ser coope-
rativo mas que competitivo. Por vivir més desde el logos, palabra, inter-
cambio, didlogo, bisqueda, que desde el logos, razon, verdad poseida
que se impone. En esta identidad meta-moderna, la educacién es una
propuesta de hermandad interhumana y los profesores animadores de
un crecimiento holistico de la persona, de modo que ninguna funciona-
lidad mediadora supere el valor radical de la realidad personal.
Palabras clave: educacién holistica, postmodernidad, metamoderni-
dad, valor, profesorado, razén epistémica, razén ética.
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AssTRACT

The education, as a but, values to achieve, as a jeans, for example, tea-
chers, requires to accept a view of the world in what is an horizon of
sense, of value, that trascends the immediate interests and the profitable
attainments. Provided that the known postmodernity analyzes the expe-
rience of living as a relativistic action, without the references of the “great
reports”, the education comes into sight in crisis of doubts, of senses. To
educate, for what and how? Teachers, who, for what, about what?

From this conjunction of crisis and of problems is necessary to establish
an alternative to the cultural experience of the postmodernity for en-
couraging the sense and the subject of the educative proposals and the
teachers” actions. This alternative, called metamodernity, provided that
overcomes the limits of the epistemic reason of the modernity and the
postmodernity, it is characterized for seeing to being human as a gram-
matical experience and as a reason more ethics than epistemic.

The person of this ethics reason is characterized for being for the coope-
ration more than the competitiveness. For living more from the logos,
word, dialogue, than from logos and reason of dominant truth. In this
metamoderne identity, the education is a proposal of fraternity and the
teachers mediators of a pupils” holistic development, so that not a thing
it exceeds the radical value of the personal being.

Key words: Holistic education, postmodernity, metamodernity, value,
teacher, epistemic reason, ethic reason.

¢ QuE ocutma EL TiTuLo?

Que si educacién es proyectarse en el afan de crecer y perfeccionarse
como persona, y esto requiere mostrar y aceptar que algo vale mas que
otro algo, educacién y post-modernidad no parecen términos facilmen-
te compaginables. Es una conjuncién para el problema, para el debate,
para la reflexion critica. Y es que nuestro tiempo de asumida presen-
cia después de la modernidad no parece en si mismo vélido para ser
educativo. O replantea el qué y el cémo de la educacién. Es un tiempo
desprendido de sentido o, al menos, con un sentido muy sui generis,
dependiente. ;En qué nos puede provocar crecimiento y potenciacion
humanos una psico-socio-cultura, esto es, un estilo de vida, que cree y
entiende sélo de lo que oportunamente favorece? Esto es, un estilo de
vida, un pathos, que se gobierna por conveniencias, intereses, vacios y
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José A. Lépez H.

capacidad de persuasién manipulativa (Lipovetski, 2000). Un tiempo
bastante reducido de sentido. Cansados y hastiados de grandes rela-
tos (Lyotard, 1975) hemos aceptado quedarnos barrocos e indefinidos.
Barrocos porque mostramos méds hojarasca, superficialidad, adorno y
alboroto, que lineas de fuerza y de proyeccion en los estilos de vida que
realizamos. Indefinidos porque aceptamos reconocernos como actores,
mads que sujetos, de un tiempo cultural -humano— que va detras de otro,
post, pero que por si mismo se define poco.

El reto es preguntarnos ;qué educacién debemos proponer y animar
para un mundo creencial y representativo en que la verdad es lo que se
es capaz, —poder—, de imponer en el ambiente comunicativo? En que la
belleza es lo que se consigue imponer apelando a los esquemas percep-
tivos y selectivos mds basicos y rudimentarios de la compleja evolucién
humana. Lo cual, evidentemente, provoca una reduccién de las mejo-
res posibilidades y manifestaciones del espiritu humano. Y en que la
bondad es aquello que permite a individuos o grupos construir formas
de vida seguras, dominadoras y mantenedoras de un mundo dividido
entre poderosos y podidos, entre seres satisfechos y seres lastrados de
pobreza, analfabetismo, enfermedades, violencia y destruccion.

De forma complementaria, es necesario recordar que la educacién,
tema perenne de la experiencia humana, tuvo en el contexto de nues-
tra cultura occidental un fuerte parentesco con el gran momento mo-
derno de la Tlustracién. Educarse para alcanzar la liberacién de la
especie humana. Educarse para conseguir romper las ataduras de la
esclavitud de las creencias, de la ignorancia, del sometimiento politi-
co. Y educarse para alcanzar otros niveles de humanismo en que los
hombres se atreviesen a saber y a salir de “la autoculpable minoria
de edad”, que Kant expresaba en magnifica frase: “Atrévete a saber”,
sapere aude. O conseguir como recordaba el también ilustrado Herder
que anthropos, que significa el ser que mira hacia arriba, alcanzase
realmente ese valor de autonomia, independencia y libertad, que sig-
nifica dicha etimologia (Maestre, 2007, pp. 17, 63).

Entonces, jde qué educacién hablar y qué educacién proponer si post-
modernos estos tiempos parecen cargados de un lastre también post-
educativo, poco o nada educativo? Es el magnifico reto de nuestro tiem-
po: jcomo pensar, orientar y proponer la educacion para estos tiempos
postmodernos, que parecen indicar modos de vida de escasa o nula
pretensién perfectiva, espiritual, humanista? ;En estos tiempos post-
modernos hacia dénde hacer pender, hacer pesar, el valor de nuestro
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mundo de sentidos, de valores, de proyeccién educativa? Hoy, ;hacia
dénde pesa nuestro espiritu?

u,n
Y

¢ QUE SENTIDO TIENE LA CONJUNCION “Y" ENTRE ESOS DOS CONCEPTOS?

Es una conjuncién que muestra la complejidad de las relaciones en-
tre educacion y postmodernidad. De un lado, puede considerarse una
“y” copulativa: ;qué aflade postmodernidad a educacién? Mas, de otro
lado, puede verse como una “y” adversativa: ;pero qué dice postmoder-
nidad respecto de educacion?

Inicialmente, en una primera impresién a falta de ulteriores andlisis,
postmodernidad afiade a educacion cierta conciencia de cambio, de
bisqueda, de apertura hacia la creatividad. Si la visién postmoderna
de la existencia estd considerada y vivida después de la modernidad,
eso significa que la vida se considera como algo desligado, posterior, de
los principios de valiosidad universal en que la modernidad descan-
saba. La propuesta educativa vista desde la postmodernidad sefiala un
recorrido de incertidumbre, de biisqueda, de nueva ventana abierta por
donde pueden entrar “la luz y el viento”, segtin metafora de Ledn Felipe
(Lc’)pez Herrerias, 2003, p. 24).Y eso puede considerarse como un valor,
como algo valido para la realizacién de la compleja, entrépica y defici-
taria existencia humana. Tener la oportuna conciencia de hacer posible
la renovacion, la superacion de esquemas inamovibles, que podian gra-
var de inmovilismo y, en consecuencia, de dolor trdgico el convivir de
unos con otros y con la madre tierra.

Sin embargo, desde la perspectiva adversativa, el pero de la “y” advier-
te, por el contrario, que educarse en tiempos de postmodernidad es un
esfuerzo sin sentido, es un recorrido sin propdsito. Y es que jpara qué
educarse, como educarse, con quién educarse, si no hay modelos, si lo
valioso, ya como fin, ya como medio, existe en la medida en que aqui se
define lo valioso desde el vacio de la mera dependencia oportunista? EI
valor de todo en la vida depende del depende desde lo que cada asunto
se analice y decida en la existencia. La libertad, la justicia, la igualdad,
la dignidad, la debida fraternidad de unos con otros, depende de que se
atiendan o no si lo que se vive culmina en algiin provecho para algin
grupo de poder establecido, —o persona—, capaz de imponerse. Pero,
;de qué educacién hablamos si aceptamos quedarnos en los tiempos
de después de la modernidad, sin ulteriores exigencias de andlisis y de
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nueva indagacién? ;Qué educacién para ser humanos débiles, movidos
por los vientos de los intereses, exigencias, creencias, adoptados por
conveniencias de lo inmediato? ;Qué educacién para ser seres vacios,
débiles de exigencias afectivas y morales, desprovistos de anclajes va-
liosos, siempre al servicio de aquello que el momento imponga como
criterio de valor? ;Qué educacion en un contexto de cultura en que lo
creido y lo pensado tiene el trasfondo de las arenas movedizas, que en
cada caso cambia en funcién del dnico criterio de valor: conseguir aque-
llo que en cada caso sea el objetivo? Claro estd sin atender a referencias
que puedan ser drbitro del horizonte de respeto humanista que todo ser
exige, aunque no tenga poder, aunque no sea un foco de temor, ni pueda
presentarse como un sujeto dominante de las reglas de juego estableci-
das para salir adelante en cada circunstancia.
Conocida esa dualidad de suma y de oposicién, de cépula y de aver-
sién, el interés de este discurso sobre qué escuela y profesorado, qué
educacion, requiere el mundo cultural dominante de la postmoderni-
dad, se puede ver como una suma, qué hacer, desde la oposicion, la
consideracién adversativa. Y asi recordando la tradicional construccién
aristotélica de las cuatro causas —formal, final, material y eficiente—, po-
demos hacernos las siguientes preguntas:

a. jQué reta la postmodernidad a la educacién como formalidad?

b. ;Qué reta la postmodernidad a la educacién como fin?

c. jQué reta la postmodernidad a la educacién como materia, con-

tenido?
d. ;Qué reta la postmodernidad a la educacién como motor, como
fuerza?

REPASO ANALITICO DE LOS CONCEPTOS

Aunque he preferido comenzar desde el uso, entiendo que es el mo-
mento oportuno de acercarnos de manera mds solvente al significado
de los términos que articulan estas reflexiones: educacion y postmo-
dernidad.

Primero educacion. Término muy usado con multiples definiciones,
en funcién de autores, cosmovisiones, ya en consideracién sincrénica
o diacrénica. En el intento de, fenomenolégicamente, acercarnos al ob-
jeto, en la medida compleja en que esto es posible, el término e-duca-
cidn, en los tres elementos 1éxicos diferenciados, encierra con claridad
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la consideracién de los componentes de la experiencia que de hecho
se hacen presentes en todo proceso educacional. Asi, e-duca-cién dice
lo siguiente:

a. —cidn, sufijo latino —tio- que aporta la significacion de que se hace
referencia a algo abstracto, general: que hablamos de e-duca.

b. —duca—, del verbo latino, duco, -as, are, guiar, conducir: es el
conjunto de medios, de ayudas, de experiencias, que se hacen
presentes en todo proceso humano, y en este caso, en el hacer
educacional.

c. —e—, la preposicién latina “ex”, “e”: se escribe con “x” cuando
sigue un lexema que comienza por vocal, de lo contrario, sélo
una “e”. Hace referencia a dos componentes de la experiencia
educacional:

C1) el “desde” sujeto que se educa, el educando, la persona, el
quién;

C2) el “desde/hacia” que se propone como valor a alcanzar: es
“desde” porque es la referencia desde la que se anima el pro-
ceso, y es hacia porque es el punto de mira hacia el que se
intenta realizar toda la secuencia de experiencias para llevar
a cabo el proceso educacional.

Una aproximacién aplicativa que en ejemplo nos concreta la secuencia
anterior: hay e-duca-cién cuando un sujeto —“‘e”—, se propone aprender,
incorporar en el bagaje reflexivo y activo de su personalidad (C1) con-
ductas afectivas valiosas, el otro aspecto “e” (C2), y para ello participa
en un programa pedagdgico en el que un educador experto propone
la realizacion de diferentes experiencias y acciones, medios, (b), que
le permitan tener la vivencia de esos aprendizajes. Presentes los tres
componentes referidos: 1) el educando, el “desde” personal; 2) el valor,
el “desde” simbdlico elegido; y 3) los medios, los duca decididos para
la realizacién del proceso: que el sujeto desde su experiencia avance
hacia la nueva conducta sefialada. Esto es, llevar a cabo una secuencia
de perfeccionamiento personal, ya cognitiva, ya afectiva, ya estética, ya
ética, o como es deseable, holistica, en cuanto que afecte a las comple-
mentarias dimensiones de la compleja realidad del espiritu humano.
De esa visidn del término e-duca-cién se derivan dos axiomas, base del
conocimiento pedagogico:
a. El axioma de la presencia: que toda propuesta pedagégica para
ser realmente educativa requiere la necesaria expresién de los
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componentes referidos. Este axioma es la expresién mds perti-
nente del conocimiento pedagdgico en cuanto tal. Todo proceso
educacional requiere ineludiblemente que estén concretados y
conocidos esos tres aspectos sefialados: el sujeto que se educa, la
referencia valiosa hacia la que se orienta y los medios necesarios
para hacer real el proceso del sujeto hacia el valor. Toda accién
educativa es inviable, o al menos limitada e ineficaz, si alguno de
los componentes sefialados queda oculto o desatendido. Puede
que en muchos aspectos de la educacion actual sea intenso el afan
por reconocer los medios. Sin embargo, al mismo tiempo, puede
que el reconocimiento de los sujetos, y, sobre todo, la expresiva
relevancia de los valores quede oculta, o cuanto menos rutinaria
o burocratizada, con los efectos negativos que ello comporta.

b. El axioma de la coherencia: la necesaria congruencia de los tres
componentes presentes. Este axioma se basa en el conocimiento
relacionado con las ciencias humanas, ademds de la sisteméti-
ca del conocimiento pedagégico investigado y acumulado. Este
axioma afirma que todo programa pedagégico requiere adecuada
relacién de significado y de accién entre los ya referidos compo-
nentes en el axioma pedagdgico de la presencia.

Conocido lo que es la educacion, jqué reta y qué aporta la postmoder-
nidad a los dos axiomas de la educacién? Saber qué aporta requiere
conocer qué significa la post-modernidad. Es el asunto que sigue.

Es un concepto que indica temporalidad: algo que estd colocado des-
pués de la modernidad. Asi, una breve aproximacién desde ésta. Que
la modernidad es la expresion de la tradicién racionalista occidental y
de sus pardmetros tradicionales de objetividad, verdad y racionalidad.
La representacion que creia en el progreso y que con el crecimiento del
saber dominaria el bien y se podrian controlar las posibles consecuen-
cia negativas.

Asi, post-modernidad es ponerse de forma descreida después de eso
y asi considerarse como una reconceptualizacién critica de la moder-
nidad. Es el acercamiento al escepticismo. Es una actitud de apertura,
de cambio, de critica, de relativizacién. Si los “grandes relatos” de la
objetividad conocida por la substancialidad racional nos han abocado
a las monstruosidades vividas, —violencias, hambres, pobrezas, holo-
caustos—, lo oportuno es dejar de creer. O vivir la experiencia de que
“la verdad rie” (Eco, 1980). El escepticismo es vivir la posibilidad de

19

Cuadernos EDUCERE - N° 7



Cuadernos EDUCERE - N° 7

Educacién y postmodernidad

lo nuevo. Nueva moral, nuevo conocimiento, nueva sociedad, nueva
critica, nueva ética. Habria que decir, un nuevo ser humano.

Mas, si la postmodernidad se mantiene en el &mbito de la racionalidad,
ahora descreida y dubitativa, deriva en el horizonte sin horizonte de
la cultura del simulacro. Del desengafio de la racionalidad moderna
volamos hacia otro cabo de la racionalidad postmoderna en que no hay
realidades a las que sujetarse, ser sujeto, sino interpretaciones de inter-
pretaciones de las que, en cada caso, somos intérpretes momentaneos y
oportunos. Depende.

ENTONCES, §PARA QUE Y COMO EDUCARSE?

Si los valores (“e-“) no valen, se consideran desde el horizonte de una
racionalidad descreida y desanclada de todo punto de referencia de
sentido. Todo ha sido destruccién y monstruosidad, ;qué se puede es-
perar de esa razén epistémica, vacia de eticidad? Si la razén moderna
era impositiva y dominadora por exceso, la razén postmoderna preten-
de dominar por carencia, por descrédito. Nada vale en si. Toda racio-
nalidad es oportunista y coyuntural. Si, ademds, en ese contexto creen-
cial e ideolégico no hay presencia, —no tienen sentido—, de modelos, de
referencias cargadas de valor, ;qué pueden aportar los educadores, los
padres, los profesores? No se espera nada de ellos. Los padres pasan a
ser nutricios y sustentadores del mercado consumo de la publicidad
que cose y nos aglutina a todos. Los padres son oportunidades de com-
pra, de satisfaccién del mar sin fondo de los afanes posesivos de los
espiritus infantiles y juveniles azuzados y raptados por la incansable
publicidad.

A su vez, los profesores pasan a ser burécratas coordinadores de unos
tiempos de control y de presencia organizadora de la sociedad, para que
el ritmo productivo econémico se mantenga. Los profesores desde fuera
han sido minados en la propia imagen de su valor, dado que parece que
sobran puesto que no aportan “diversién”, “consumo”, “facilidad”. Y
desde dentro, dificultados por el estilo cultural dominante y desanima-
dos por falta de vigor para mantenerse en el aceptado valor de la propia
tarea, aparecen como una masa informe y bastante caética.

Ahora aparece el trasfondo problematico de esa conexién educacion y
postmodernidad. Y es que si educacién es promover un sujeto hacia va-
lores con sentido y con la mediacién valiosa de procesos validos, ;dén-
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de fundamentar y encontrar esos trasfondos de sentido que den valor a
la pretendida educacién referida? ;Qué, como y para qué educar si toda
la trama del sentido existencial queda reducida y rebajada a las coyun-
turas vacias, simuladas y resbaladizas de los depende coyunturales de
la existencia? ;Para qué poner en marcha el espiritu de cualquier per-
sona hacia algin punto simbélico de perfeccionamiento vital, si todo
depende, o todo da lo mismo o nada es mds valioso que otra cosa? Crisis
y desmotivacién. Tiempos movedizos de tendencia carencial, vacios,
desprovistos y anémicos de afanes satisfactorios, que generan socieda-
des y personas cercanas a la depresién, a la dependencia psiquidtrica y
a la permanente desmotivacién existencial. ;Qué sentido tiene la exis-
tencia y para qué estamos aqui? ;Dependerd de un depende? ;Habra
algin punto de firmeza en el que apoyarse y que nos permita salir de
las dependencias relativas, oportunistas, todo vale igual, y acercarnos a
experiencias de respeto y aceptacion, por ejemplo, de logros como los
Derechos Humanos: acercarnos cada vez mds a vivencias de libertad, de
igualdad, de dignidad y de fraternidad?

En un mundo como el actual, globalizado, consciente de los grandes
retos y de las tremendas injusticias y explotaciones de lo humano y
de lo natural, parece raro quedarse anclado en la superficial trivialidad
de lo bien que les va a algunos en el mundo, mareados todos por la
influencia salvaje del “no-pensamiento”, de la bagatela y de la pérdida
de todo tipo de creencias. Bajos de espiritu, para ahora si, muy animali-
zados, quedarnos en el reducido horizonte de rebajar las posibilidades
de nuestro espiritu. Por eso, uno parece arrancar ante estos andlisis de
la existencia como un ser cargado de pesimismo. ;Es posible que los
seres humanos podamos mantenernos en la existencia sin, o, al menos,
sin tanta, violencia, hambre, pobreza, destruccion... antthumanismo?
Puede que uno arranque desde la duda. ;Sera posible? ;Pesimismo? En
todo caso, la exigente novedad de la presencia humana en el circuito
de la naturaleza, desde la conciencia de ese pesimismo, es abrirse a la
posibilidad de que otro mundo mejor es posible. A la esforzada tarea de
hacer viable y concreta una existencia en que los humanos vivamos un
mundo sostenible, unas relaciones justas y una convivencia con los cer-
canos y con los lejanos més interdependiente, mas hermanada. “Sube a
nacer conmigo, hermano”, como dice el primer verso del poema XII del
poemario de Pablo Neruda, “Alturas de Macchu Picchu”. En definitiva,
este es el magnifico y relevante horizonte de nuestro tiempo. Vivir en el
afan y en el amor de promover una educacién y ser unos profesores que
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sepamos estar erguidos de manera valiosa y capaz ante esta ineludible
historia de responsabilidad concienciada y creativa.

No QUEDARSE EN EL “DESPUES DE” NADA

Nuestro tiempo de consumo, de btisquedas insaciables y de pérdida de
horizontes, anémicos de amor, la variable “torbellino” de la experien-
cia humana, ha crecido en sintomatologias psico-somaticas de males
carenciales. Esto es, de privaciones espirituales de respeto y de amor,
de donacién de seguridad, de saberse y sentirse aceptado y querido.
Gritaba Fromm (1998), en uno de sus libros, “acabado el hombre, todos
cosas”. Estamos en la sociocultura de las enfermedades del alma, stress
y depresién. La demanda de psiquiatras y de psicélogos se incremen-
ta. Las personas con enfermedades mentales crece y crece de manera
descontrolada. ;Qué ocurre? Se puede responder de muchas maneras.
Aqui se recuerdan dos, ya insinuadas. Una es el que el “daimon” hu-
mano, el raro ser espiritu de la persona, no sabe hoy hacia donde pesa,
hacia donde tiene puesto el ancla. Nos hemos empefiado en laminarnos
hacia lo més arcaico de la naturaleza y buscamos vibrar ante los estimu-
los més orgdnicos, mds primitivos, de nuestro cerebro, y nos quedamos
estipidamente insatisfechos. Somos espiritu, mundo abierto para otras
experiencias, para otras finalidades, para otros sentidos, y s6lo nos que-
remos atiborrar de alfalfa, como el asno. Y asi nos va. A la bisqueda de
otros sentidos.

La otra razén de porqué estamos asi, estresados, deprimidos, pre-psi-
quidtricos, es mds general. Deriva de una interpretacién de cémo nos
hemos definido y reconocido haciendo nuestra historia occidental.
Volvemos al asunto de la animalidad racional. En Aristételes, el logos,
razén o palabra, definfa al hombre para hablar del Bien y del Mal, de lo
justo y de lo injusto, como dejo escrito en La Politica (1951, 67). Esos
son asuntos éticos, esto es lo que a Aristdteles preocupaba. Sin embar-
go, el tiempo cultural derivé el logos, razén més que palabra, hacia el
uso epistémico, cientifico. Y de ahi los resultados. Bastante saturados
y satisfechos de razén tecnolégica y, al tiempo, empobrecidos de razén
ética. Y es que aquélla da dividendos, poder y dominio, y ésta provoca
la apertura de mente, corazén y cartera, objetivo a todas luminarias me-
nos deseado.
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RAzON EPISTEMICA (CONOCER: SABER HACER) Razon £71ca: (CONOCER: SABER SER)

La salida de este pesimismo y el afdn de abrirse hacia el ser de otras
palabras, de otros lenguajes y mundos, requiere una serie de desvela-
mientos, de bisquedas activas de humanizacién, desde la educacién y
la accion de los profesores, que se resumen en el titulo de este epigrafe.
No anclarse en la desazén de la post-modernidad. No quedarse en el
“después de” nada. Ni individual, ni colectivamente, es grato, tampoco
felicitante, mantener el horizonte vital marcado por el “después” de
cualquier tipo de experiencia. Esta férmula es una manifestacién clave
de antihumanismo, de animalidad, en aquello que mads tiene de nega-
tivo. Quedarse cerrado y sellado por la secuencia de una experiencia
anterior. Lo humano, en aquello que presenta como mads radicalmente
diferente, en cuanto humano, es ser capaz de salir de la propia cerrazén
autopiética (Maturana y Varela, 1999) y “abrirse al ser” (Heidegger, 2004)
de las posibilidades creativas que ofrece el encuentro apalabrado con el
mundo. Por eso, quedarse en el post- de haber barrido las imposiciones
de una verdad que no reia, la modernidad, y no animar la propuesta de
un nuevo horizonte, es aceptar el riesgo de quedarse enclaustrado en el
“pensamiento tinel” de un mundo cerrado y sin nuevos horizontes de
salida y de otras posibilidades. Ese pensamiento de apertura creativa lo
podemos concretar en algunas sencillas caracteristicas:

a. Buscar sentidos: el vacio espiritual y la dejada adherencia a lo
banal generan en la urdimbre intima de las personas desdnimo,
melancolia y tendencia a la depresién. Enfermedades de la per-
sonalidad que dejan la experiencia de la vida desligada de todo
horizonte de felicidad y privada de cualquier horizonte de sen-
tido. Es el afdn de sentir y saber que la vida es un esfuerzo de
autenticidad, de animo, para reconocer las manos llenas, aque-
llo que ofrece a cada uno razones y vivencias de seguridad y
satisfaccién. Por eso, todas las personas se realizan en el motivo
de saber reconocerse como sujetos de algin horizonte que les
merezca la pena y que aporte significacién a los momentos y
circunstancias de la vida. Sabemos que somos existentes para
realizar-nos, para hacernos. Y desde luego, no de cualquier ma-
nera. Una de las pruebas mads certeras de ese sentimiento es la
reaccién de que somos capaces si alguien nos dice que “nos es-
tdn haciendo la vida”. La respuesta inmediata es que “la vida,
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mi vida, la hago yo”. Es la responsabilidad y la exigencia méds ra-
dical con que todos y cada uno nos enfrentamos a la existencia.
Hacer la vida, cuidar el mundo, desde un definido otorgamiento
de sentido personal. Es en este ineludible reto cuando somos
creativos. Cuando salimos de la acomodaticia adaptacién pasiva
a lo impuesto y libre, abiertamente, nos proponemos realizarnos
desde un horizonte de valor, desde un sentido. Que ese sentido
hacia el que pese nuestro espiritu tenga valor, merezca la pena,
es el principal aldabonazo consciente que nos debemos plan-
tear. A eso debe contribuir la educacién. En esa experiencia han
de estar presentes los afanes profesionales y personales de los
profesores. Que vale mds saber que la ignorancia. Que vale mads
ser libre como liberacién de, que creerse libre desde la viven-
cia de los mensajes dominantes no dilucidados. Que vale mads
tomar conciencia de los significados establecidos en el libro de
la vida, que dejarse seducir por los cédigos impuestos por quie-
nes pueden. Que vale més abrirse al mundo para hacer posibles
otras realidades mds humanas, que enclaustrarse para mantener
la rutina de lo establecido, lo animal, aunque no nos vaya mal.
Que vale mds desligarse de la explotacion establecida, que hacer
insostenible la vida en el inconsciente egoismo de hacer lo que
parece que conviene a algunos.

Encontrar otro horizonte de humanizacién: en linea con lo an-
terior, estar en el permanente afdn dindmico para abrirse a otros
horizontes. Parece ya evidente que “con méds de lo mismo no
vamos a ninguna parte”. Con mds de lo mismo de cerrazén do-
minante, con mas de lo mismo de explotacién consentida, con
mads de lo mismo de mantenimiento de los estereotipos creidos
y potenciados, no vamos a ninguna parte. A ninguna parte que
no sea la destruccion, la permanente explotacién agotante de to-
dos los bienes naturales y humanos, el saqueo vergonzante de
la pobreza y el hambre, y el no cumplimiento de los Derechos
Humanos y de tantas y tantas proclamas renovadoras.

Pasar del “animal racional” (;por qué dominé durante siglos?) a
“ente abierto al ser”: En la secuencia de Nietzsche y Heidegger,
dos de los grandes reconstructores de nuestra cultura, entiendo
que el tiempo occidental de la cultura que aqui llamo “razén epis-
témica” estd agotado. Que muchos de sus logros son relevantes
y vélidos. Pero que deben regularse con total inmediatez desde
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otra razon, la ética. Es facil de entender que los griegos se consi-
derasen como “animales racionales”. También comprender que
desde la Edad Media hasta los tiempos posteriores a la Ilustra-
cion, la razon se dedicase a aquello que més necesita el animal:
seguridad, dominio de lo real, convencimiento de su poder. Es la
respuesta autopiética esperable, segtin nos ha ensefiado Matura-
na. Pero como el mismo investigador chileno afirma respecto de
que “el conocimiento del conocimiento obliga”, saber que cono-
cemos asi, cerrados, nos debe abrir a la ética. A otra dimension
de cémo estar en el mundo. Y eso, es lo que de forma magnifi-
ca, genial, acierta Heidegger cuando escribe la perfecta sentencia
de que el “hombre es un ente abierto al ser”. La apertura. Cada
dia, en el proceso de mi propia evolucién intelectual y el leve
acercamiento a la inicial comprensién de alguna parcela de la
compleja y enigmadtica realidad humana, veo con mads relevan-
cia y valor el enorme acierto de la elaboracién heideggeriana. En
el ser humano, todo lo valioso, todo el horizonte de sentido, se
expresa y concreta en ese saberse “abierto al ser”. “Abrirse a lo
posible”, desligarse de lo inmediato, superar las exigencias de las
propias dependencias, es el horizonte mds humano de la existen-
cia. Podria decir sin exagerar que la educacién es apertura, que
la escuela es un mundo de experiencias para la apertura, que los
profesores deben ser mediadores capaces de promover la apertu-
ra personal, holistica —cognitiva, estética, afectiva, ética—, de los
educandos.

. Pasar de la “substancialidad racional” a la “gramaticalidad”: vi-
vir en otro “daimon”, en otro “espiritu”. De animal mitolégico, la
cumbre de los tiempos griegos pasé a darnos una vision, theoria,
del ser humano, como un animal Iégico. Nos hemos conformado
con sabernos como un animal con légica, capaz de pensamiento
matemadtico. La expresién aristotélica ha mantenido sus raices
en la consideracién del ser y del actuar humanos. Ya en el siglo
XX Heidegger ofrece una visién mdas metafisica y holistica que
aquélla mds psicologista, analitica y estratificada, de la siguiente
manera: lo ya dicho de que “el ser humano es un ente abierto
al ser”. Un ente capaz de welt, de mundo, de realidad. No un
animal, ente cerrado en un um-welt. Al animal, cierto verde, con
cierta humedad, con cierto olor, le estimula para comerlo o re-
chazarlo. Al ser humano, ente abierto, le estimula el verde para
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guisarlo, para adornar, para poetizar, para... es un mundo, un
welt. Por eso, lo que se atisba en la expresion heideggeriana es
una consideracién mads radical del ser humano. Que por ser un
ente abierto al ser es practicamente lo otro que el animal. Un ser
de posibilidad.

Ese humano de la tradicién moderna es la unién de substancia y ac-
cidente, mundo dual. El siglo XX, tiempo de grandes tragedias y des-
esperanzas, ha sido también sincronia de grandes logros. El que con-
sidero maximo es haber captado el conocer que la realidad, la natural
y la humana, es respectiva. Lo real es relacional. En el mundo de la
naturaleza nos lo ha ensefiado, entre otros, el gran Einstein y su sen-
cilla y magnifica ecuacién: E = mc? (que la energia es igual a la masa
puesta en la velocidad de la luz al cuadrado). En el mundo humano
nos lo ha ensefiado la Neurobiologia, la Psicologia, la Sociologia, la
Antropologia, la Filosoffa, la Literatura. Basten algunas referencias.
La Neurobiologia: el cortex, base fisica de nuestra conciencia, es un
mundo inmenso de neuronas. Si las neuronas, provocadas por la es-
timulacién quimica y eléctrica de las situaciones vividas, no se co-
nectasen en las famosas sinapsis, la actividad personal quedaria muy
limitada. El interaccionismo simbdlico de Mead (1972): el espiritu, la
personalidad, nace de la comunicacién. En el mismo estilo, Vygotsky
considera que la realidad personal de cada uno es el resultado de las
huellas de lo vivido que se sintetizan en palabras: “Nuestra intimidad
surge de nuestra interrelacién” (1977). Neruda, de manera especial-
mente sintética y genial expresa: “Sube a nacer conmigo, hermano”. El
filésofo francés, Derrida (1985), resume ese saber elaborado en el siglo
XX respecto de la radical respectividad del ser humano, asi: “El si del
presente viviente es originariamente una huella”. En definitiva, todos
los mensajes coinciden en sefialar que lo humano, cada uno, no es una
realidad substancial, cerrada, hecha, previa, a la que le acontece des-
pués el epidérmico y superficial encuentro con los otros. Mds bien, so-
mos seres gramaticales. Gramma, término griego significa huella. De
ahi que podamos superar la modernidad y el escéptico pensar y sentir
de la post-modernidad en otro nivel de la razén. Aquél que no se de-
fine como substancia sino aquél que se reconoce como ser de radical
y necesario intercambio comunicacional. Saber que como humanos
no somos hijos de una categoria metafisica sino que procedemos del
encuentro mantenido con los demads. Este es el horizonte de la meta-
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modernidad. Es el paso hacia una racionalidad ética, que puede hacer
viable otro mundo ma4s justo, mds respetuoso con los Derechos Huma-
nos y mas comprometido con la libertad y autonomia personales. Se
atisban nuevos sentidos educativos, camino de salida de la agotada e
insatisfactoria postmodernidad.

HuMaNo EPISTEMOLGGICO DE LA REPRESENTACION Humano ETICO DE LA COMUNICACION
RAZON 106ICA REPRESENTACION RAZON TIcA: CORXISTENCIA
REPRESENTACIGN VERDAD PaLABRA PARTICPADA
SUBSTANCIA + ACCIDENTE EiemenTos RespecTvos
Yo sussTaTe Yo NosTRAL
Meioa Diitoso

EL HUMANO META-MODERNO: SUPERAR LA POST-MODERNIDAD.

Dos CONCEPCIONES DE LA IDENTIDAD (RACIONALIDAD,/SUBJETIVIDAD)
PUNTO DE PARTIDA PROCESO DESENCADENANTE

u, "

MODERNA Yo SUBSTANTE, APRIORICO, SOCIALIZACION (ACCIDENTE): L0S “Y0
CONOCER LA VERDAD SE RELACIONAN ACCIDENTALMENTE

u, "

METAMODERNA Yo GRAMATICAL, RESPECTIVO, GRAMATICALIZACION: L0S “Y0” EMERGEN
VIVIR DESDE EL ENCUENTRO DEL ENCUENTRO: COMPROMISO RESPECTIVO.

El humano meta-moderno es la superacién a través de la alternativa de
laracionalidad ética de la crisis de lamodernidad y de la incapacidad de
la postmodernidad para ofrecer un horizonte de sentido. En definitiva,
una propuesta de carga valiosa y, por tanto, educativa. Es la presencia
de una razén participada y superadora: metd-moderna (metd-: que estd
después por dialéctica superadora envolvente, mds alld de, no en un
sentido temporal —post—, sino en una perspectiva espiral ascendente,
helicoidal): se recupera la afirmacién de la persona, de la racionalidad
subjetiva de cada yo, (pero) en la radical referencia al otro respectivo.

La mediacién generadora de este yo es la palabra dialogada: ser (de)
palabra, racionalidad comunicativa, en que la verdad rie, no impositiva,
cuya verdad produce violencia y dolor. E]l humano se identifica en el
intercambio, trascendiendo al sujeto cognitivo-representacional, hecho
para indagar la verdad. Desde razén epistémica, se pasa a un sujeto de
proyectos de accién, a un ser comprometido en la accién, ético, razén
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ética. O lo que es lo mismo, de un mundo de unos pocos poderosos que
se presenta como verdadero y que hay que repetir y mantener, substan-
te, se pasa a un mundo de didlogo en que lo substante es el intercambio
ineludible con el otro para hacerse. El sentimiento es de convivencia,
de encuentro: la sintesis de la racionalidad afectiva. Otra razén que la
formal/matematica, para abrirse a lo real de y desde la complejidad del
yo con los otros.

Es una propuesta dialéctica que recoge la tesis de la modernidad —el yo
soy—, la necesidad de reconocernos como sujetos, y la antitesis de la gra-
maticalidad —el yo es en y desde los otros—: las huellas de la ineludible
comunicacion interdependiente son la fuente para ser sujetos unos con
otros. La relacién universal de lo natural, que en el ser humano se hace
comunicacién por medio de la palabra, provoca la accién superadora
por medio de la cual el encuentro nostral desarrolla la presencia del yo
a través del yo del tu. En esta propuesta meta-moderna se superan las
complicaciones limitantes de las otras tesis: a) de la modernidad, dado
que centrado el sujeto en si mismo no facilita la orientacién al otro con
la radicalidad requerida por el conocimiento actual y por las exigencias
socio-culturales: potenciar personas auténomas, reducir la pobreza y el
hambre, acercarnos al logro de los Derechos Humanos; b) de la post-
modernidad: dado que diluido el sujeto queda sin posible explicacién
coherente el sentido y el valor de la historia personal y comunitaria, di-
ficultdndose la respuesta valiosa a los problemas presentes en el devenir
de la experiencia humana. En la propuesta meta-moderna encontramos
otro fundamento de valor al horizonte personal de la existencia, educa-
cioén, y a la tarea de los profesionales de la educacion, los profesores. Ho-
rizonte y tarea que pueden recuperar y potenciar el mundo de didlogos,
de expectativas y de acciones que aporten otros y refundados dnimos y
creencias para realizar los esfuerzos educacionales de unos y otros.
Ademas, se reconoce y acepta en este planteamiento meta-moderno que
ese ser humano inmanente con y entre los otros no significa ninguna
pérdida de valor de ser en s mismo. Todo lo contrario. Se incrementa el
sentido del ser “yo” en la medida en que s6lo desde la apertura, desde la
conversacion, desde el encuentro, se es capaz de definirse y de aceptar-
se como sujeto en la propia conciencia: ser de racionalidad encontrada
y de subjetividad participada. La visién del yo substante, aislado, es
empobrecimiento. En este caso, soy porque soy y todo lo otro es acci-
dente, anadido, innecesario. Es el horizonte de la inmanente gramatica-
lidad: soy porque me realizo en el intercambio. Desde el yo substante el
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otro es mi enemigo, el “infierno”, que decia Sartre (1996), en cuanto que
limita, ahoga, mi libertad. Desde el yo inmanente gramatical el otro es
mi campo de realizacién, mi libertad, mi posibilidad de ser.

Limitados siempre a hablar desde alguna parte puede que no tengamos
capacidad lingiifstico-mental de saber la realidad. Pero si tenemos, al
menos, dos hipétesis claras, dos racionalidades, de cémo saber lo que
podemos hacer de y con nosotros mismos. Ya tenemos mds que experi-
mentadas las consecuencias de querer sernos yo substante; destruccion,
muerte, acabamiento. Ya sean los desencuentros de nacionalismo frente
a nacionalismo, o de religién frente a religién, o de creencias politicas
frente a otras, o de explotacién frente a desheredados... No es necesario
seguir por ese camino. Podemos dialogar y decidir el recorrido de otros
senderos. Animar una racionalidad gramatical, desde la aceptacién de
una sincera “ética discursiva”, que nos permita sabernos y sentirnos
como un yo construido en y desde el encuentro. Esto requiere repensar
la educacién y reactualizar la imagen y accién de los profesores. Para
otro mundo, desde otra perspectiva, otra escuela.

EDUCACION Y META-MODERNIDAD

Es el punto clave de este discurso. Hace ya décadas que la educacién
y la escuela, a nivel mundial, estdn a la bisqueda de la propia auten-
ticidad. Crisis, debates, innovaciones, balbuceos, cambios. Desorien-
tacion. El diagndstico de esos males, desde lo aqui analizado, puede
parecer relativamente facil y cercano. Consistirfa en caer en la cuenta
de un profundo y tremendo hiato entre la educacidn, escuela y profe-
sorado que se mantiene en el pasado substante, racio-epistémico-tec-
nolégico, y el conocimiento logrado, pero adn recluido, inutilizado,
de que los planteamientos y las acciones deberfan ser de otra manera.
Asi, escribimos Derechos Humanos y Objetivos del Milenio, decimos
que el desarrollo econémico actual es insostenible, afirmamos que hay
que crecer como personas de reflexién auténoma y de toma de deci-
siones libre, y mas y més desiderata, y, sin embargo, convivimos en
circuitos escolares y extraescolares de dominio jerdrquico y explota-
dor, afirmamos que hay que educarse para ser competitivo, ganador
contra el otro, y nos exponemos de forma permanente a un estilo de
mensajeria reductor de los niveles mas elevados de la conciencia. jEn
qué quedamos? Es este reto y la conciencia de esta hipécrita dupli-
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cidad lo que ha provocado que los organizadores de este Congreso
Internacional de Formacién del Profesorado en la ULA me hayan en-
cargado esta temdtica “Educacién y postmodernidad” y quieran que
situemos el asunto de la educacién y del profesorado en el punto neu-
rlgico en el que debe estar. ;Qué educacion y qué profesorado para
qué ser humano?

Ocurre que en los momentos de crisis, de revolucién copernicana de
mitos, creencias e ideas, es cuando se hace presente que el mante-
nimiento de lo acomodado no sirve de mucho. Primero, porque no
da resultados validos en la practica. Pero, sobre todo, porque cuando
eso ocurre en el conjunto de la sociocultura establecida, necesitada
de nuevas proyecciones de sentido y de otros faros de autenticidad,
percibir la experiencia de la vida como una rutina sin dnimo, sin en-
tusiasmos, se convierte en el mayor lastre para el conjunto de las per-
sonas que conviven en esa situacién.

La ecologia, la interculturalidad y la paz, puede haber otros listados, pa-
recen ser un buen resumen de los sentidos educacionales, valores, en los
que hoy debemos poner todos los afanes. Si somos todos de entre todos
y nadie tiene derecho a sentirse superior desde la conceptualizada subs-
tancia de su yo sobre otro, todos nos debemos radicalmente el respeto y
el aprendizaje vivido del amor. La educacién debe proyectarse en la luz
de la bisqueda de la convivencia comunitaria, en la que cada persona,
sea del color, de la religion, de las creencias politicas, de la historia per-
sonal... que fuese, tiene los mismos derechos y expectativas concretas y
reales de vivir como un digno ser humano. Es evidente que en siglos de
historia civilizatoria, la humanidad ha conseguido bienes y logros. Pero,
es trdgicamente evidente que alin se mantiene, y ahora de manera ya
insostenible, un mundo de negatividad, explotacidn, tragedia y antihu-
manismo que no debemos de ninguna manera mantener. Puede que nos
acose cierto grado de pesimismo. Puede que muchas veces estemos aba-
tidos por las informaciones globalizadas referidas a las tremendas tru-
culencias y vicisitudes que acosan a millones y millones de humanos.
Puede que en otros momentos dudemos de la capacidad del ser humano
para salir adelante. Todas esas cosas y mas nos pueden acosar. Pero, pre-
cisamente, la gran virtualidad de la presencia humana en la naturaleza
es hacer posible la creencia profunda en lo posible. En hacer que otro
mundo, capaz de ser soflado, dialogado y practicado, sea posible.
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DIFERENCIAR FUNCIONALIDAD Y FINALIDAD

Diferenciar estos dos conceptos, funcionalidad y finalidad, es clave
para acercarse con mds claridad al mensaje propuesto. Es finalidad de
un ser aquello que le dé fundamento y sentido a su existencia. Es fun-
cionalidad de un ser aquello que utiliza para apoyar el propio sentido.
Tras los logros de la razén epistémica, rutilantes sobre todo en el tiempo
ilustrado, “la razén henchida”, la diosa razén, “Dios ha escrito la na-
turaleza en lenguaje matematico”, el deismo, y los reconocidos logros
tecnolégicos de la ciencia, lo “impuesto”, ;quién dice que esa razén es
superable por la razén ética, norma de la conducta? Hay una dicotomia,
una dualidad, que es imprescindible superar y clarificar. Si somos seres
de conocimiento, cuanto mds conozcamos mejor, quien mas conozca
mejor. Asi, puede mds, domina mds, acumula mds. Si otros tienen me-
nos conocimiento deberdn atenerse a las consecuencias.

Decidir si hemos de ser mds razén epistémica o ética, asunto clave en
esta temdtica desarrollada, requiere que dilucidemos cuél es la finalidad
de la existencia humana: si conocer o convivir. Si conocer, los dltimos
25 siglos de Occidente son una buena representacién de esa ideologia.
Si convivir, lo que escribimos y decimos sobre c6mo quisiéramos que
el mundo fuese, es otra buena formulacién. Entonces, jqué criterio nos
puede ayudar a dilucidar y proponer una respuesta a la pregunta sobre
la finalidad?, entiendo que aquel criterio que pretenda ser respetuoso
con lo que més y mejor defina lo més radical de nuestra construccién
personal. Ya se ha dicho, hablando de las tipologifas del yo, que las per-
sonas nos realizamos desde la radical originariedad del encuentro, del
entre (Buber, 1949), del didlogo, de las huellas intercambiadas, sin las
que no surgiria el yo, que nacido de madre humana, condicién necesa-
ria, si no se diese el encuentro, condicién suficiente, no se concretaria
en un yo. Desde este criterio, la finalidad de la existencia es hacer bien
la convivencia. Etica, amor. El conocimiento queda superado. La finali-
dad de la vida ha de ser hacernos viable la existencia. Un asunto ético.
;Entonces? Conocer es la primera funcionalidad de la vivencia huma-
na. Es la funcién méds necesaria, mds exigida, mds operativa. Es la mds
relevante presencia de lo humano en cuanto ser de accién, en cuanto
homo faber. Pero por muy relevante que sea como funcién, la primera,
no es la finalidad. Hay que entender que en la diacronia de la cultura
occidental, tras el tiempo mitico, hubiese una dedicacién exagerada,
polarizada, al conocimiento. Creer que hemos nacido para conocer. Era-
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mos una substancia cognoscente, epistémica, elaboradora de ciencia.
Sin embargo, no es asi. Tenemos piernas, pero no hemos nacido para
andar. Vivimos utilizando las piernas. Tenemos ojos, pero no hemos na-
cido para ver. Vivimos usando los ojos. Tenemos capacidad representa-
cional de conocer, pero no hemos nacido para conocer. Es una funcién
praxica de la activa experiencia humana.

No podemos decir lo mismo del convivir. Sin el encuentro conviven-
cial con los otros no se es el sujeto que cada uno da en ser. Luego, he-
mos nacido para, surgimos desde, la convivencia. Razén ética. Este ha
sido segun el andlisis de muchos estudiosos el problema civilizatorio
de nuestra historia occidental. Hemos avanzado mucho en el desarrollo
de una de las dos manos, la derecha, por ejemplo, la del conocimiento,
la de la razén epistémica, y se nos ha quedado corta la de la ética, la de
la izquierda. O al revés, dado que no hablamos de manos politizadas.
El reto significativo de nuestro tiempo es conseguir el equilibrio en el
horizonte de experiencia de las dimensiones méds potentes y definidoras
de nuestra compleja realidad, convivir y conocer, y ver cudl considera-
mos finalidad y cuédl funcionalidad. Lo funcional, como medio, debe
estar al servicio regulador y otorgador de sentido de la finalidad. Que
esto no ocurra ya en nuestro tiempo es lo que genera todos los grandes
problemas y todas las amenazantes tragedias anunciadas. Conocer sin
ética nos lleva a la experiencia de un mundo insostenible. Conocer sin
ética nos aboca a generar riquezas explotadoras, dominadoras, provoca-
doras de hambre y pobreza. Conocer sin ética, funcionar sin tener bien
interiorizada la finalidad valiosa del existir, nos hace vivir este mundo
en el que el nivel de entropia, de maldad, de destruccién presente y
futura es aniquilador. E1 cambio consiste en aprender a ser personas
cuyo conocimiento haya madurado en la radical experiencia del valor
del encuentro con el otro, del respeto y el amor a los otros, como prueba
cierta de conocer el guién clave de la historia humana.

EL GIRO COPERNICANO ANTROPO-ETICO

Las dos diferentes combinaciones de la funcionalidad —el como hace el
ser humano-y la finalidad —el para qué es el ser humano- se correspon-
den con las respuestas a la visién de la racionalidad y la subjetividad que
la reflexién siempre ha pretendido responder. Una primera etapa, mo-
dernidad, se corresponde con el tiempo en que la definicién de lo huma-
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no resaltaba la funcionalidad, siendo la finalidad argumento secundario
y subsumido por la relevancia de la potenciada visién de la funcionali-
dad. La etapa que nos ofrece el conocimiento actual del mundo natural
y natural, metamodernidad, nos ofrece el pentagrama vélido para seguir
adelante con mds calidad y sentido. El tiempo en que ya seamos capaces
de resaltar y de anteponer la finalidad a la funcionalidad. Esto es, que
funcionamos cognitivamente para hacer mds auténtica y humana la rela-
cional finalidad del ser humano, convivir en valor unos y otros.

Por simpatia, denominados globalmente copernicanos, pueden consi-
derarse al menos cuatro giros (copernicanos) en la modernidad occi-
dental, cada uno con su horizonte de relevante cambio y de renovada
propuesta de alternativas respecto de las creencias y las ideas estableci-
das y mantenidas. El primer giro copernicano considerable, el geofisico,
heliocentrismo. La Tierra pierde su relevancia ptolemaica de centro del
universo, mantenida durante 1500 afios, y pasa a ser un planeta centra-
do en el Sol. El segundo giro copernicano, el politico, puede situarse
en el momento creativo y renovador de las tltimas décadas del siglo
XVIII. La Iustracién, Kant, Rousseau, Diderot, Voltaire, y los procesos
concomitantes de las Revoluciones Politicas (Independencia Colonias
Norteamericanas, 1776, y Revolucién Francesa, 1789), méas la Revolu-
ci6n Industrial, son las manifestaciones de este segundo giro. La socie-
dad estamental pasa a democratizarse en la consideracién de pueblo,
de ciudadano, Derechos del hombre y del ciudadano. El tercer giro co-
pernicano lo veo en las investigaciones y en los logros académicos de
S. Freud. El yo no es una unidad de clara y plena conciencia, sino un
amasijo de presencias de entre las cuales surge el dubitativo y compli-
cado relampagueo de la conciencia. ;Serd necesario plantear algiin otro
giro que nos permita una visién de lo humano de la que se deriven otras
posibilidades y formas mds valiosas de accion y, por ello, convenientes
para las personas y para la relacién de éstas con el ambiente, con el
mundo, en todas sus manifestaciones? La pregunta del sentido de la
educacion y del hacer de los profesores.

Asi llegamos al aqui considerado cuarto giro copernicano, antropo-éti-
co. Que seamos capaces de desarrollar y comprender un entendimiento
del ser humano, que, en consecuencia con los desarrollos cognitivos y
situacionales vividos, pase del yo substante, absoluto y medidor al yo
estructura sustantiva, gramatical y dialogante. Los humanos seres de
bio-grafia més que de sélo bio-logia (Ortega y Gasset (1985), el humano
ser faciendum, no factum) consistimos en hacernos mds que en repetir
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un esquema marcado. De aqui arranca el sentido responsable de ser
cada uno hermano de todo otro, y pasar del estar en la toma légica de
medidas —animal 16gico— a la conciencia de que nadie es “yo” si no es
desde la ineludible interdependencia y presencia de todos los otros con
quienes somos palabras. Aqui estd el sentido educacional que supera
la crisis relativista de la post-modernidad. Hoy, puesto el reto, —giro—,
en que lo nuevo es que el mundo no puede seguir por donde va, —otra
experiencia tan concreta y vital como aquélla de los griegos—, y que
hemos escrito un hito, Declaracién Universal de los Derechos Humanos
y otros textos semejantes, que ponen en entredicho saberes y palabras
del pasado, podemos fijarnos en otra visién de lo humano que potencie
otra finalidad. Esa nueva contemplacién no puede ser otra que la de que
somos seres absolutamente relativos, relacionales. Desde esa visién, la
finalidad de la existencia humana, definido el giro copernicano ético,
se nos ofrece como una permanente experiencia de apoyo, de hacer,
pendiente de los otros, no para explotarles, sino para la hospitalidad.
De seres conocedores para medir, —para tomar medidas—, vistos desde
el horizonte epistémico del conocer verdadero, pasamos a seres relati-
vos, seres cuya finalidad queda definida, proclamada y propuesta como
cimiento de toda visién de lo humano. No somos para conocer y domi-
nar. Somos para vivir éticamente el encuentro con los demads y juntos
hacer valiosa la convivencia humana. Buscar y vivir el valor del que
emergemos como conciencia, la relacién. El pensador italiano Magris
escribe acercdndose a estas ideas:

El mejor modo para liberarse de la obsesién de la identidad [y
anado yo: de una excluyente y dogmaética racionalidad y sub-
jetividad], es aceptarla en su siempre precaria aproximacién y
vivirla espontdneamente, o sea, olviddndose de ella; [...] Con
tal de ser conscientes de su relatividad, es oportuno aceptar
nuestras fronteras como se aceptan las de la vivienda de uno.
Vividas de esa forma, con simplicidad y afecto se convierten
en una potenciacién de la persona. (2001, p. 66).

PASAR DE LA RACIONALIDAD EPISTEMICA A LA ETICIDAD

El sentido-valor de la educacién y las aportaciones mediadoras de los
profesores jpara qué deben ser? jPara potenciar personas epistémicas o
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éticas? El interrogante no tiene por qué plantear una dicotomia insalva-
ble. Se trata de razonar una diferente relacién y jerarquizacién entre am-
bos elementos. Lo ya dicho que la razén epistémica es funcién y la razén
ética, finalidad. Esto es, que aquélla debe quedar supeditada a ésta.
Desde la Grecia clésica hasta finales del siglo XVIII, con sus matizacio-
nes, la identidad era la presencia trascendente de un yo-sujeto ontolé-
gica y epistémicamente apriérico. De un yo-sujeto previo y absoluto
respecto de los encuentros comunicacionales en los escenarios sociales.
El alma eidética de Platén, ubicada en el mundo de las ideas (cosmos
noetos), dado que la vida del cuerpo (soma) era como una tumba (sema)
de castigo. (Véase la cercania etimoldgica de soma y de sema, del cuer-
po como tumba del alma, como ocultacién de las ideas verdaderas).
El entendimiento agente y paciente de Aristételes y de la tradicién to-
mista. La res cogitans, pensante existente, de Descartes. Las categorias
apridricas kantianas de la sensibilidad y del entendimiento, que daban
luz al mundo ciego de los fenémenos. Es un breve y rdpido recorrido
de ese pensar el yo-sujeto como una realidad absoluta y trascendente,
idéntico a s{ mismo, s6lo amenazado de limitaciones y de sombras por
la relacién vital con lo fenoménico.

En el caso aristotélico, la substancia como “lo que es en si”, con el afia-
dido de los accidentes, uno de los cuales es la relatio —en este caso nos
preocupa el accidente de la socializacién—, se ejemplifica bastante bien
el yo como substancia, la ousia, al que le sobrevienen los componen-
tes de lo accidental. No parece ésa la consideracién de la persona mas
acorde con los logros de las investigaciones, ya psicoldgicas (Vygots-
ky, interaccién-interioridad, 1977; Mead, interaccionismo simbdlico,
1990; Lewin, el yo como campo de relaciones, 1960), ya socioldgicas
(la escuela de Frankfurt, Habermas, 1987, la emancipacién por medio
del didlogo), ya filosoficas (Wittgenstein, los usos del lenguaje, 1988;
Derrida, gramaticalidad, 1985), a lo largo del siglo XX. Ademds de que
es una mirada sobre lo humano que dificulta la predisposicién para so-
lucionar los multiples problemas concretos de la psico-cultura actual,
es una ideacion basada en una visién intuitiva, cuasi mitica, del yo in-
dividual. Y es que es dificil librarse de la impronta inmediata de ver
a la persona humana como un componente individual biolégico que
aparece a la vida y se relaciona. Y eso es intuitivamente vélido, pero in-
completo e incorrecto. Lo es porque hoy sabemos que lo substante no es
ser un apoyo biolégico con psiquismo apriérico —“lo que la naturaleza
no da, Salamanca no lo presta”—, que se relaciona socializdndose, como
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un accidente. Razén epistémica. Ese apoyo biol6gico es una condicién
necesaria, pero no suficiente para dar en el ser humano pleno. La condi-
ci6n suficiente para dar en ser humano pleno es la ineludible exigencia
de la relacién, no como accidente, sino como experiencia originaria,
absoluta, desligada de cualquier otra condicion, que permite generar lo
concreto del ser personal de cada otro. Razén ética. La propia concien-
cia, la base de la propia autonomia y de la definida personalidad.

El yo como capacidad representacional del mundo, como ser capaz
de conocer, se concebia como una realidad absoluta, cargada de po-
tencias anteriores a la experiencia, preparada para alcanzar la ver-
dad. El yo se identificaba con el Yo trascendental, no con el yo par-
ticular, sujeto empirico de carne y hueso. Este proceso a lo largo de
siglos culminé en el siglo XVIII en el pleonasmo de la racionalidad
ilustrada. Y es que si el humano se representaba el mundo desde una
razén, metédica, objetiva y universal, capaz de una representacién
verdadera de lo real, esa misma razén seria ineludiblemente el motor
de la paz universal, del progreso permanente y de la libertad, igual-
dad y fraternidad entre todos. Sin embargo, lo que iba a pasar es que
bien pronto la razén de la Leyenda (Kitcher, 2001), el Gran Relato de
la razén ilustrada, se iba a ver desproporcionado. Y en vez de ser una
razon de Leyenda también para la paz universal, el progreso perma-
nente y la libertad, igualdad y fraternidad, se iba a mostrar como un
monstruo generador de catdstrofes e inenarrables lamentos. Se hacia
necesario pasar de una razon epistémica a una racionalidad ética. Es
el programa en el que debemos estar. Ahora hablando de educacién
y de profesores.

SER LA MEJOR VERSION

Si todos nos debemos a todos en la sustante relacién de unos con otros,
la existencia de cada uno ya encuentra un sentido de valor que nos per-
mite trascender y superar la dejadez anémica de sentirse desprovistos
de faros y de tensiones creativas, que mereciesen el esfuerzo de ser de
una manera mejor que de otra. Y es que hay que considerar la respuesta
postmoderna como reaccién transitoria, enfermiza y desmotivada. Es
cierto que el postmodernismo nace de un desengafio y que ha tenido
su razén de ser. Abrir ventanas para que entrando la luz y el viento
limpiase de vicio, suciedad y engafio, mucho de lo existente previo.
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Pero en si mismo, realizada esa funcién, como he analizado, ese tiempo
post- de un desengafio no es respuesta suficiente positiva para orientar
el recorrido del inquieto e indagador espiritu humano. Y eso es lo que
hay que promover, animar y hacer realidad.

La conciencia humana es en su razén una experiencia de tiempo. Los
humanos, cada uno venido desde la fuerza creativa de lo otro, nos ha-
cemos transidos de temporalidad. Somos un ser de per-feccionamiento.
Esto es, un ser que nos hacemos (feccionamiento, facio, hacer) a través
(per-, per) del tiempo. Todo lo reconocemos y vivimos en referencia de
tiempo: vivi, senti, vivo, viviré, sentiré... y el conjunto de referencias
de temporalidad traban la urdimbre de la experiencia consciente en la
que nos reconocemos. Puede que esto sea el trasunto experimentado de
una conciencia oculta de sabernos inseguros, volétiles, muy hechos de
tiempo. Es el significado de perfeccionamiento, considerado en visién
metaférica horizontal.

Mas podemos ver una perspectiva vertical de esta experiencia del per-
feccionamiento. Es lo siguiente. Constatar que todas y cada una de las
personas vivimos desde la raiz de nuestro ser la inquietud de que no
nos da igual hacernos de cualquier manera. Puede que una de las ma-
yores ofensas o desprecios que podamos recibir se manifieste en clave
de insulto si alguien nos dice que nos da igual vivir de una manera o
de otra. No. Todos responderfamos que la propia vida importa y que
no nos dejamos ser y hacer de cualquier manera. Es la propuesta de un
per-feccionamiento vertical: hacernos en el tiempo (perfeccionamiento
horizontal) de forma que tenga un sentido (perfeccionamiento vertical)
para cada uno de nosotros. Todo, menos aceptar que la vida nos la pue-
dan hacer o que esté marcada por fuerzas ajenas a nosotros. En esta
sintonia afirmaba Goethe que una vida inttil es una muerte temprana.
Vivir sin sentido, morir.

El problema de nuestro hoy es que, algo desmotivados y desorientados
por pérdida de faros, no sabemos muy bien dénde y cémo encontrar
la bocana del puerto que nos dé la oportunidad de vivir mas bondad
y felicidad. Hemos perdido ganas, desganados, una de las peores en-
fermedades psico-histdricas, de ser cada uno “la mejor versién”. Este
discurso de la metamodernidad, de la superioridad de la razén ética
sobre la epistémica, de sabernos hermanos existentes, més que desliga-
dos accidentales, es la luz que hoy se nos ofrece para reencontrar otros
puertos en los que hacer viable la mejor versién del desarrollo huma-
no. Sabiendo que siempre es dificil y que toda luz alcanzable siempre
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zozobra y relampaguea. Por eso, decfa Tolstoi que: en mi biisqueda de
respuestas a la pregunta sobre el sentido de la vida me siento igual que
un hombre perdido en el bosque. En el humano gramatical se encuentra
cierto horizonte de sentido. De ahi puede arrancar el afan por lograr
cada uno la mejor versidén, pero siempre amenazados de oscuridad, de
conflictos, de claroscuros, de pesimismo. Pero, eso si, siembre abiertos a
la claridad del ser, al que debemos abrirnos. Existir mds para el ser ético
de la buena convivencia, mejor fuente de seguridad antropoldgica, que
para el ser epistémico que busca seguridad animalesca en el dominio
de las cosas y personas, que sea capaz de acaparar en nombre del cono-
cimiento de la verdad.

Es hacia esta propuesta de per-feccionamiento, de bien elegir el huma-
no que debo ser, hacia donde ha de pesar el espiritu personal que dé
sentido a la existencia. Es el guién basico de una nueva paideia, que
como horizonte educativo debemos aprendernos. Hay un acercamien-
to a una irrenunciable visién holistica de la educacién, que hoy mads
que antes y cada dia méas, no debe estar atenta sélo a las cuestiones
cognitivas, sino también y de manera integrada a los aprendizajes es-
téticos, afectivos, éticos. A aquello que nos permita hacernos personas
de la manera mds perfecta y espiritual, que quiere decir segiin la buena
e integral exigencia de nuestro mundo personal. Nada de esto debe
parecer desdefiable por la hipotética dureza del empefio. Sabemos por
la propia experiencia, ademéds del mundo literario de las biografias, por
ejemplo, que sélo las grandes pasiones, los fuertes ideales, los arrai-
gados entusiasmos, provocan en el hacer diario de los humanos los
logros que méds merecen la pena haber sido realizados. Por el contrario,
los tiempos de blandura, de pérdida de proyectos, de anemia de sen-
tidos, son los momentos en que de manera envolvente més se ofrecen
obras sin mérito, apagones de la voluntad, acabamiento de esfuerzos
exigentes. Todo es complejo y los desdnimos muy amenazantes. W.
Churchill se reconocia como un gusano brillante. Amenazados, pero
nunca derrotados. Nos debemos todos a todos nuestra mejor versién
para hacernos vivible la existencia. No es necesario que experimente-
mos mds consecuencias de esa dominante racionalidad epistémica ya
muy vivida. Hoy nos toca representar otros papeles, vivir otra tramoya,
decir otros guiones. Hacer otro teatro que, eso si, pueda considerarse
mas humano por una sencilla razén: que el valor supremo de los com-
plejos encuentros de la vida es siempre el respeto y la consideracién
inalienables a cada otro.
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;Qué aspectos o dimensiones de la accién humana pueden calificar la
mejor version personal? No parece que el egoista, ni el explotador, ni
quien desprecia, ni quien se cree superior, ni quien miente, ni quien
pretende ganar siempre, ya sea prestigio, dinero, poder. ;Entonces? Hoy
es significativo analizar el horizonte de cémo acertar en la mejor ver-
sién de cada uno fijindonos en aquello que estd mds presente y potente
en nuestro mundo cultural. Probablemente, el mensaje més difundido
en nuestra galaxia ideativa y creencial, relacionado con las dominantes
exigencias del mundo econdémico, es que las personas tienen que hacer-
se para lograr ser competentes. Esto es, saber hacer de forma concreta,
eficaz y productiva, para que el lenguaje y los afanes del mercado como
estructura econémica y superestructura socio-cultural mantengan su
guién expresivo. Ser competente hace referencia al saber hacer.

En el lenguaje politico y periodistico de la vida cotidiana, competente
resbala semdanticamente con una enorme facilidad equivoca al término
competitivo. Competitivo es saber ser. Esto es, que una persona puede
hacer competentemente una cosa, una operacién de traumatologia, una
silla, un libro, y ese producto puede haber sido hecho con actitud per-
sonal competitiva o, en su contrario, cooperativa. Aunque a mi no me
satisface el término competente para decir que alguien hace algo bien,
existen otros términos de la tradicién que son mds globales, mds per-
sonales, menos maquinales, francamente me disgusta intelectualmente
cuando nos dejamos ir hacia competitivo. En este término se encierra
todo lo negativo analizado aqui respecto de la substancialidad racional,
medidora, conocedora de la verdad, apridrica, que se manifestaba como
un ser personal jerarquico y dominador. Cuando alguien se esfuerza en
ser su mejor version, competente, para ser competitivo, ya en el mundo
econémico de procedencia, como en el politico, como en el social, en
general, estd jerarquizando la experiencia humana en grupos de ven-
cedores y vencidos, en grupos de poderosos y podidos, en estratos de
ricos y pobres. Y ya conocemos las truculentas consecuencias a las que
luego aplicamos declaraciones de variado tipo.

Propuesta la superacion de la postmodernidad en la metamodernidad,
la educacion en todos los planteamientos mediales y en todas las pro-
puestas de fines espirituales no puede animarse desde mensajes de com-
petitividad. No podemos alcanzar estilos de vida de menos desarrollo
insostenible, de mds interculturalidad auténtica, de menos extension
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de la pobreza y del hambre, si nos mantenemos en estilos educaciona-
les, ya en los fines, ya en los guias, cargados de nutrientes contrarios a
lo expresado. En este punto, y en muy pocas palabras, el resumen del
proyecto educacional que nuestro mundo necesita se concretaria en la
ineludible exigencia de la coherencia entre lo propuesto, lo hecho y lo
creido. En todo caso, es una decisién responsable y libre que, desde las
emociones y los lenguajes que dan lugar al vivir cotidiano, estemos dis-
puestos a poner sobre el tapete las ineludibles formas de encontrarnos
en el trabajo y en el estilo de convivencia. Si queremos méds de lo mis-
mo —de violencia, hambre, ignorancia, desigualdad—, mientras de forma
jerdrquica unos pocos poderosos controlan a una mayoria de podidos,
podemos incrementar el estilo psico-cultural de la competitividad, en-
contrarnos como rivales para vencernos unos a otros. Si, en realidad,
mads responsables y mds libres, esperamos vivir otra historia humana,
hemos de incrementar en los procesos productivos de nuestros encuen-
tros una deriva que origine otro tipo de psico-cultura: personas capaces
de encontrarse y coincidir de forma conveniente para que todos exista-
mos en igual dignidad y aceptacién de unos y otros.

SOMOS “MUSEOS DE PALABRAS”

Si la cuestién de la competencia cooperativa es una sintesis de la nueva
paideia educacional en cuanto que el andlisis se realiza ligado al mundo
maés inmediato de los retos dominantes, considerarnos como “museo de
palabras” es acercarnos a la educacién desde planteamientos més gene-
rales. jHacia dénde mirar cudndo hoy hablamos de educacién? Si nos
mantenemos en el marco de la metamodernidad gramatical, relacional,
no cabe duda de que reconociéndonos como seres de palabra, emergi-
dos desde la apertura de la palabra, en la que se nos hace presente el
ser, la educacién tendrd una clara finalidad y una certera metodologia:
hacer que vivamos y expresemos las mejores palabras. Si somos hijos de
la palabra, en expresién de O. Paz, hijos de buena madre, la més valiosa
tarea a la que nos podemos dedicar es a cuidar, atender, mimar, selec-
cionar aquello que somos: el museo de las palabras que nos configura
y construye.

Este museo consiste en tres grandes galerias, la galeria de la verdad,
la galeria de la belleza y la galeria de la bondad. Las tres galerias se
encuentran en un espacio interdependiente en que aparece el com-
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ponente animador e integrador de las tres galerias, que no es otro que
el espacio del encuentro con el otro: el mundo de lo afectivo, la ex-
periencia del amor. La btisqueda de la verdad, de la belleza y de la
bondad, han de marcarse en y desde aquello que les da sentido. Que
todos los humanos existimos desde el creativo y radical encuentro con
los otros, como sujetos cocreadores de todos, unos de otros. Nada de
esto son ensofaciones poéticas de un mundo creado fuera de la reali-
dad. Tan concreto e inmediato es este mundo como el de los instintos,
de la necesidad de seguridad o del afdn de saber a qué atenerse en la
vida. Sélo que lo citado estd més en la raiz evolutiva de la génesis de
nuestro cerebro y lo aqui expresado estd mds en la cima de ese mismo
cerebro. Sin embargo, tan reales son unos elementos como otros. Pasa-
do ya el tiempo de lo dominante hasta ahora, llegado ya es el momento
de representar la realidad que se demanda y que ahora es posible co-
crear. Estar en el esfuerzo metamoderno de crearnos museos nutridos
de afanes de verdad, de belleza y de bondad, siempre regulados por
el gran principio césmico de la interdependencia entre los seres, que
en el caso humano se concreta en el amor que todos nos debemos a
todos, en cuanto que todos cocreadores de la conciencia personal de
todo otro.

La educacion y los profesores dentro del particular sistema escolar-edu-
cativo han de programar todos los afanes, fines, objetivos y acciones en
la bisqueda y potenciacién de personas que sean capaces de alcanzar
la autonomia espiritual que les permita desarrollar el propio museo de
palabras. Este es el valor que da sentido, emocién, capacidad de esfuer-
zo a las personas, a los educandos, para vivir las tareas educativas como
algo animoso, esforzado y emocionante.

Podemos iniciar un ensayo de museo mds o menos extensible desde
los retos y las exigencias de nuestro tiempo. Un museo cuya sala de la
verdad esté marcada por el mundo existencial del didlogo y del respeto
a las palabras de todo otro, siempre convenidas en proyectos de buena
voluntad y no engafio, ni manipulacién. Un museo cuya sala de la belle-
za esté matizada por la bisqueda de la elevaciéon espiritual y no el deseo
de controlar los mds rudimentarios niveles perceptivos de la urdimbre
humana. Un museo de palabras nuevas cuya sala de la bondad esté ilu-
minada por el horizonte hospitalario del inalienable valor de todo otro.
Y un museo de la palabra, cuya girola de interseccién de las tres salas
esté integrada en el valor torbellino de cualquier experiencia vital: la
apertura al mundo, al otro y a s mismo en el amor.
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i QUE EDUCACION, QUE ESCUELA Y QUE PROFESORADO PARA ESTA EDUCACION ETICA?

Abrirse al mundo y salir de los ttineles envolventes desde los que hay
cierto empecinamiento en captar las experiencias y el sentido de la
vida. No somos animales limitados para desde ahi racionalizar en el
horizonte que esa animalidad impone. Es posible vivir en otra secuen-
cia y, sobre todo, es posible creer en ello. En tiempos como los actuales,
postmodernos, de crisis de sentidos, de carencias de proyectos fuertes
asumidos y experimentados, de salidas hacia delante en empefos de
mantenernos y fortalecer lo mismo que ya en el pasado ha dado re-
sultados perversos, es ineludible ser atrevidos y seguir las exigencias
creativas e innovadoras de lo que ya hoy sabemos. Vivir mas como se-
res éticos, que como seres que saben. Valorarnos mds por el bien que
podamos hacernos, que por los conocimientos que podamos emplear
en explotarnos. Esto no significa pasar a vivir en la ignorancia. Esto no
quiere decir que el conocimiento no sea maravilloso. Esto no aporta
desinterés por la ciencia y la tecnologia. Esto significa que dejamos el
conocimiento en su auténtico mundo: que es la primera funcién de la
existencia humana, pero no su finalidad.

Para ello, ahora podemos concretar algunos aspectos:

a. Que la educacion, ya escolar, ya extraescolar, tiene que ser vivida
como algo holistico: promover, potenciar, perfeccionar la com-
pleja urdimbre personal de lo cognitivo, de lo estético, de lo ético
y de lo afectivo. (E- valor). Aprender a leer, interpretar y recrear
nuestra cultura como un dmbito de ineludible gramaticalizaciéon
interpersonal.

b. Que los educandos son percibidos como seres que se perfeccio-
nan en el horizonte de la libertad como autonomia, como espiri-
tus preparados para generar el horizonte de la propia conciencia
personal desde el radical encuentro con los otros. (E- ducando).

¢. Que los medios, los duca, en este caso, los profesores, tienen que
abrirse a estilos profesionales de mds complejidad, pero al mis-
mo tiempo de mds riqueza y estimulacién existencial. No se es
profesor para transmitir conocimientos, que si, sino para trans-
mitir y vivir lo conocido en otras claves que las dominantes ante-
riormente:

i. Seres presentes y congruentes: los axiomas de la presencia y
de la congruencia.
ii. Modelos como “museos y galerfas” existentes.
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iii. Capaces de insertar los retos econémico-productivos en hori-
zonte de valor: DDHH, sostenibilidad de la Madre Tierra, res-
peto interpersonal, afecto maduro y empético.

iv. Capaces de animar horizontes de belleza y de bondad, en un
contexto de afectividad sugeridora: “Sube a nacer conmigo,
hermano”.

No es tiempo de mads burocracia. No es momento de mantener acade-
mias del saber, sin otras potenciaciones de la personalidad. Todo estd
interrelacionado y todo y todos estamos comprometidos. La educacién
hoy, de camino hacia la metamodernidad desde la postmodernidad, es
un magnifico foro de emocién, de creatividad y de esfuerzo bien arrai-
gado. De nuevo, y mds que nunca, la educacién es tema de general inte-
rés y motivacién. Nos va en ello el qué hacer y como con nuestra exis-
tencia. Mantenerse en los estilos dominantes es rutinario y aceptador
de la derrota. La aventura de salir a flote de las crisis y de los conflictos
merece la pena. Tenemos la mejor fuerza: sabernos todos interdepen-
dientes de todos y reconocernos como hermanos que nos necesitamos
en la existencia. Lo otro es muy animal, muy reducido y mecénico, y
de eso ya hemos tenido bastante. Nuestra historia en la vida bien me-
rece que nos empefiemos en el esfuerzo de conocernos mejor y de, en
consecuencia, ponernos mas a la obra. Una educacién metamoderna,
que mejor nos define. Que nos debemos perfeccionar en hacer bien el
encuentro con los otros. Eso es lo que nos hace. Luego, eso debe ser
nuestro méximo y mejor empefio. Poner sobre el escenario de la vida
nuestra mejor versién. De otras versiones, por cierto no las mejores, ya
hemos tenido bastante. La ocasién vale que ensayemos otras. El escena-
rio, aunque con mucho ruido, estd vacio. Podemos empezar la funcién
de una nueva paideia.
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/Se puede formar a los profesores?
TRES TIPOS DE SABER DEL PROFESOR, FORMACION Y CAPACITACIGN

Armando Zambrano Leal

Universidad Santiago de Cali

Quiero agradecer a la Universidad de Los Andes y, en especial, al Pro-
grama de Formacién Docente, la invitacién que me hicieran para venir
a compartir con ustedes algunas de las reflexiones que, producto de mi
practica, mis lecturas, investigaciones y experiencias, he efectuado en
relacién con la formacién del profesorado. Saludo la iniciativa de este
Congreso Internacional, especialmente en estos tiempos en los cuales
la espiritualidad del profesorado estd amenazada por la racionalidad
técnica y la instrumentacion de su actividad. Sabemos muy bien que
los profesores estdn llamados a forjar las bases de una verdadera de-
mocracia, tienen un rol politico importante en la sociedad, cumplen
una funcién social y cultural trascendental. Todos lo sabemos, todos
estamos de acuerdo con estas y otras funciones y al mismo tiempo, na-
die puede negar que, cada vez menos, ellos ocupan un lugar digno en
la sociedad. Nadie puede desconocer que la actividad social y cultural
de los docentes es imprescindible para la construccién de una sociedad
justa, digna e incluyente. Quienes se enfrentan a la dura tarea de pensar
las condiciones de crecimiento de la infancia, su libertad y aprendiza-
jes; quienes tienen la misién de crear las estrategias politicas de acceso
a los saberes y, en general, a la cultura; sufren, dia a dia, los efectos de
un mundo que valoriza una vida facil antes que una vida de esfuerzo y
lucha. Los profesores se enfrentan a la dura experiencia de vivir entre

* Armando Zambrano Leal, director de postgrados en educacién, Universidad Santiago
de Cali. Texto de la conferencia pronunciada en el marco del I Congreso Internacional
de Formacién Docente. Universidad de los Andes, Programa de profesionalizacién Do-

cente, Mérida, Venezuela. Noviembre 6 de 2008.
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velocidad y lentitud, entre la comodidad y la dificultad. Ser profesor
hoy no es un asunto ficil.

El tema no deja de llevarnos al plano de la interrogacién, no para decir
cémo debe ser la formacién de un profesor, sino para preguntarnos si se
pueden formar. Probablemente la respuesta esté contenida en la misma
pregunta. Pero esta pregunta no tendria ningun sentido si no estuviera
vinculada con los tipos de saber y con las actividades politicas y de cul-
tura que cada profesor debe efectuar cotidianamente. Mds atin, perderia
todo su sentido si s6lo la ubicdramos en el plano de lo metodolégico, es
decir de la instrumentacién del saber y de la préictica. Por esto mismo,
intentaré realizar una narracion de los tiempos de la “formacién” inte-
rrogando este concepto para luego abordar los saberes del profesorado y
terminaré con los limites de la pregunta, eje de la presente conferencia.

EL SENTIDO DE LA FORMACION

La historia del campo pedagégico en nuestras sociedades nos deja ver
la existencia de dos conceptos fundamentales. De un lado tenemos a la
capacitacion y del otro a la formacién. Al primero se le entenderfa, du-
rante muchos afios, como un dispositivo para la instruccién de las pri-
meras letras. La capacitacién por su racionalidad pone a los sujetos en
la perspectiva de apropiacién de instrumentos de accion. La capacidad
tiene que ver con la adquisicién de metodologias para la instruccién.
El segundo, tiene que ver con la experiencia, el tiempo y el devenir de
un sujeto. La formacién habla de la forma, de la transformacién, del
devenir siendo. Es un concepto cultural que pone a la experiencia en
el centro de la historia de un sujet0. Ella narra lo vivido sin llegar a ser
totalidad ni absoluto. Es un concepto siempre en movimiento, abierto,
sin limites. Es un concepto politico, estético y ético a la vez. Estd atra-
vesado de vivencias, viajes, dolores, sabores, encuentros y, sobre todo,
nos da cuenta del viaje emprendido por una persona. La capacitacién
y la formacién no tienen el mismo registro histérico, ni se ubican uno
después del otro. Se contienen pero se alejan, tienen limites y narran de
forma diferente la historia de nuestros sistemas educativos. Para poder
comprender su lugar en la historia de nuestros paises debemos conocer,
a grandes rasgos, su historia.

La formacién de los sistemas de instruccién y de educacion publica
en América Latina, a lo largo y ancho de su historia, da cuenta de la
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presencia de dichos conceptos. Recordemos que un concepto es un
lugar comiin de pensamiento, es portador de una historia, tiene unos
limites, unas fronteras, una fisica. El concepto es la exterioridad de un
discurso o de varios discursos. Sus componentes definen la realidad
a la cual se dirige para pensarla o para describirla. América Latina, en
su conjunto, luego de los procesos de independencia, creé un sistema
de instruccion. Este sistema buscaba ensefiarles las primeras letras a
los hijos de las nacientes republicas; también les ensefiaba la suma, la
resta, la multiplicacién y la divisién. Los instructores no eran necesaria-
mente formados en este oficio. Por lo general eran personas que sabian
un oficio (carpinteros, zapateros, etc.) cuyo saber era aprovechado por
los nacientes Estados nacién. No existia ningtin sistema de formacién,
la espontaneidad hacia el saber se conjugaba con los intereses de las
burguesias criollas. La instruccién también jugaba el rol de un aparataje
moral, higiénico y de control. Las escuelas de hayos, las de primeras le-
tras, las confesionales y las provinciales fueron surgiendo poco a poco.
El dispositivo instruccional buscaba poner en orden las ideas politicas
de los nuevos Estados, moralizar y hacer entrar un régimen de saber.
Saber las primeras letras y las operaciones bésicas de la matematica
cumplia un rol politico, cultural y econémico. El sistema de instruccién
funciono hasta la primera mitad del siglo XX.

A este le sucedid un sistema publico de educacién. Mientras en el pri-
mero la instruccién regia la moral del saber, organizaba el saber mini-
mo y permitia el control de la poblacién, el segundo introducirfa una
ruptura fundamental en dicho orden. La educacién se ponfa al orden
de la sociedad, ocuparia el centro de esta y se convertirfa en un discur-
so de modernizacién sin modernidad. Estuvo acompafiado de misio-
nes extranjeras: la alemana y la francesa particularmente. Las Escuelas
Normales aparecerian como un sello vital en la estructura del nuevo
sistema. Ellas tendrian por vocacién la formacién del ejército de docen-
tes requeridos en los procesos de consolidacién de la modernizacion.
Podriamos decir que este proceso tiene sus inicios hacia 1930, cuando
aparecieron las primeras facultades de educacién. En el caso colombia-
no, la fundacién de la primera facultad de educacién tuvo lugar en la
Universidad Pedagégica y Tecnoldgica de Tunja. En lugar de la instruc-
cion, cuya finalidad era transmitir sin reflexionar, introducir sin pensar,
ensefiar sin cuestionar, la educacién abria el espectro de la sociedad en
los 6rdenes de la ciencia, las artes, los oficios, la filosofia, las ciencias
humanas. No se trataba de ensefiar los rudimentos de un saber sino de

47

Cuadernos EDUCERE - N° 7



Cuadernos EDUCERE - N° 7

iSe puede formar a los profesores?

promover un espacio para reflexionar los dos sentidos que acomparian
dicho concepto. Extraer y conducir. Curiosamente, estos dos elementos
tienen su epicentro en la cultura griega y llegaron tardiamente a nuestras
sociedades. Permitian pensar la complejidad de la infancia, la de los
jovenes, la de los adultos en un orden biolégico, psicoldgico, politico,
filosético, econdémico, cultural, social. Sospechamos que el cambio en la
denominacién del sistema publico de educacién permitié la entrada de
un nuevo discurso, de una nueva racionalidad, de nuevas practicas. El
hombre latinoamericano parecia ocupar el centro de la actividad de las
instituciones educadoras. La educacién se volveria ciencia y delimitarfa
un espacio institucional en las universidades y Escuelas Normales. El
aparecimiento de dicho concepto en la denominacién del Ministerio
encargado de promoverla marcaba un giro importante. Se trataba de un
cambio en las funciones del Estado y en las determinaciones sociales
y politicas que acompafiaron los procesos de modernizacién. El paso
del Sistema de Instruccién al Sistema de Educacién Publica refleja las
adecuaciones politicas de las élites y su interés de insertarse en los desa-
rrollos mundiales. Con el nuevo sistema se requeria de un sujeto capaz
de transmitir, por medio del aprendizaje de capacidades y metodolo-
gias, los saberes y conocimientos que se creaban en los dmbitos de las
ciencias. En el caso de América Latina, las ciencias fueron discursos im-
portados, prioritariamente de Europa y posteriormente de Estados Uni-
dos. Con ello surgiria el docente, luego el maestro y en nuestros dias el
profesorado. Estas tres nociones tienen su explicacién. El primero dice,
ensefia un modo de hacer, una forma de actuar. Cumple un rol morali-
zador y permite que los mds jévenes accedan a los saberes profesionales
o cientificos, que ingresen a los saberes de base. El segundo, es mas re-
ciente, va surgiendo hacia finales de la década de 1960, producto de los
desarrollos de industrializacién y de modernizacién de nuestros paises.
El maestro no solamente dice, hace, enseia, sino que también juega un
rol en la construccidén espiritual de la juventud. Los maestros son sujetos
capaces de ensefiar la moral, las buenas costumbres, los saberes y al mis-
mo tiempo ejercen un control disciplinario. Su actividad en las aulas
de clase era tanto de saber escolar como de disciplina y de moral. Los
profesores, por su parte, corresponden a la época més reciente, a la que
podriamos denominar la era del formato. Curiosamente, esta era es de
aplicacién mientras que su sentido es el del profesar una forma de vida,
una manera de pensar, un modo de actuar. La educacién entrarfa a jugar
un rol indispensable en la subjetividad aunque no en la construccién
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de una identidad nacional, politica o social. La escisi6n de nuestro ser
también tiene su raices en las formas de control ejercidos por el aparata-
je escolar. Las escuelas de élite y las del pueblo transmiten un orden de
saber segtn el rol que cumplird cada uno en la sociedad y en sus siste-
mas de poder. Mientras la infancia de los ricos se forma para dominar,
la de los pobres para obedecer. Pensar no ha ocupado el lugar central en
nuestras sociedades, reflexionar es un asunto politico y de dominacién,
estd inscrito en la herencia cultural tan vigente en nuestro presente.

En este panorama, la capacitacién ingresaria como discurso dominante
hacia la década de los afios 50. En el caso colombiano, la élite proclive al
pensamiento y racionalidad norteamericana se aparté del pensamiento
ilustrado. Trajo al pafs la 16gica industrial de la cultura norteamericana
y con ella se fund6 un sistema escolar en dos velocidades. La de los
ricos y la de los pobres. Después de la revolucién cubana y debido a las
ineficiencias de la clase dominante, el sistema escolar se fue erigiendo
sobre las bases de la dependencia, la memorizacién, la formacién de su-
jetos para el trabajo. Las profesiones fueron dominantes sobre la ciencia
y de allf surgirfa una racionalidad de saber aplicado. Desde la escuela
hasta la universidad fue necesario ir formando un cuerpo docente capaz
de reproducir el discurso hegemdnico. Se trataba més de instruir en los
saberes de las profesiones que en formar a los sujetos en un pensamien-
to critico. Esto estuvo vinculado con las politicas de desarrollo tan vi-
gentes después de la década de 1960. Al entrar los afios 70 Colombia ya
habfa organizado el aparataje escolar de aplicacién. Se cuentan entre las
experiencias mds notorias, la llegada de instituciones como el Servicio
Nacional de Aprendizaje (SENA), los Institutos Nacionales de Educa-
cién Media Diversificada (INEM), los Institutos Técnicos y Tecnoldgi-
cos y los Institutos Técnicos Agricolas (ITAS). El bachillerato clasico
creaba una tensién frente a estos institutos. La educacién clésica fue
desapareciendo paulatinamente hasta convertirse en educacién para
el empleo y llegar a lo que conocemos hoy: educacién para inttiles.
El cabal cumplimiento de sus fines y objetivos estuvo acompaiiado de
préacticas curriculares de transmisién y memorizacién. Los docentes,
maestros y profesores fueron formados en capacidades metodoldgicas.
La tecnologfa educativa a base de simulaciones de micro-ensefianza de-
jaba al descubierto el interés politico de la clase dirigente. Las nuevas
generaciones deberfan formarse en la aplicacién de los saberes sin que
para ello fuese necesaria la implantacién de un sistema escolar critico.
La escuela, los institutos, las universidades quedaron atrapadas en un
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modelo de obediencia antes que de critica. Las protestas de los afios 70
fueron insuficientes, el modelo se impuso a pesar de la formacién de
los docentes. Caso curioso, los docentes formados en la Universidad
Tecnolégica de Tunja adquirieron un saber de izquierda, eran rojos y
ensefiaban el materialismo histérico, la teologia de la liberacién y la
realidad social. Los INEM fueron espacio critico a pesar de su finalidad
social, econémica y politica.

En general, podriamos decir que el sistema educativo impulsé la ca-
pacitacién para los profesores. Se les ensefiaba a dictar clase, a organi-
zar los grupos, a fabricar guias de trabajo, a evaluar. Todo esto estaria
acompaiiado de los simbolos patrios. Se izaba bandera y se otorgaban
medallas a los mds aplicados; en cada escuela el Sagrado Corazén de
Jests nos observaba todas las mafianas. Los docentes provenias de las
clases populares; éramos hijos del albaiiil, el carpintero, el policia y
del mismo maestro. La profesién era un medio de movilidad y ascenso
social. Todo esto sigue siendo igual sin que para ello hayan cambiado
las estructuras discursivas. La ciencia que dominaba dicho dispositivo
era la psicopedagogia. En ella se formaria el ejército cultural del sistema
y por ello eran moralizadores, ejercian la disciplina, orientaban voca-
cionalmente y ensefiaban las asignaturas del curriculo. Lo que se deno-
miné formacién, hasta bien entrado el siglo XX, no fue otra cosa que la
capacitacion. Inclusive, después de promulgada la Ley 115 de 1994 en
Colombia, se impuso este concepto credndose para ello las estructuras
de capacitacién continua en las secretarias de educacién departamenta-
les y municipales. La formacién de base adquirida en las universidades,
a través de las licenciaturas, fue progresivamente siendo acomparfiada
con capacitacion. El profesorado, los docentes y los maestros, adquieren
los rudimentos de “saber pedagégico” a partir de una estructura en do-
ble nivel. Las disciplinas de base y las metodoldgicas. Estas se conjugan
con un supuesto saber pedagdgico en el cual ellos aprenden la historia
de la pedagogia, los modelos pedagdgicos, las doctrinas pedagdgicas, la
historia de la infancia, la historia de la educacién. Hacia 1998, nuestro
pais, vivié un gran debate en torno a la formacién de los futuros licen-
ciados. Se introdujo el concepto de educabilidad y de ensefabilidad.
Sin historia, estos dos conceptos se desdibujaron, perdieron su verda-
dero sentido politico y se instrumentalizaron. El primero fue objeto de
disciplinas como la sociologia, la ética, la filosofia de la educacién o
la psicologfa. El segundo, se convirtié en un recipiente metodolégico.
Lo que se conocié como los nticleos del saber pedagégico no fue otra
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cosa que una forma de organizacion curricular. Se empobrecieron los
conceptos y se instrumentalizé el saber. La educabilidad se entendi6
como un hacer reflexivo y la ensefiabilidad como un hacer préctico,
metodolégico. Su funcién politica y ontoldgica desaparecié debido a la
fuerte presencia de la racionalidad instruccional. Colombia perdié una
bella ocasién para pensar la formacién de los docentes a partir de la
experiencia, el saber y el devenir del sujeto, se desvié de su verdadero
sentido formativo al no poder comprender la insuficiencia del curriculo
y terminé legitimando la tecnologfa educativa.

La formacién se confundio con capacitacién. Aun se cree que un profe-
sor, un docente o un maestro sélo requieren de un saber disciplinar y de
unas practicas pedagdgicas para poder ejercer su oficio. En ningin mo-
mento se articul6 la experiencia de los mds avanzados, tampoco se in-
trodujo la narracién biogréfica de los mas experimentados ni se tuvo en
cuenta la relacién con el saber. Formacién y capacitacién aparecen en el
mismo registro discursivo, tienen la misma presencia en la racionalidad
instrumental y cumplen el mismo papel: el adiestramiento antes que
el pensamiento. La formacién, nos parece, debe reflexionarse, pensar-
se si queremos salir de la instruccion y si atin nos interesa luchar por
la construccién de una sociedad diferente. La experiencia del profesor
hay que verla en la relacién que éste mantiene con el saber; su narracién
nos podria decir cémo y de qué forma sin que el devenir sea objeto de
instrumentacidn. Es urgente darle paso a la narracién de la experiencia,
pues en cada experiencia hay tanto de conocimiento como de sabiduria
y entre ellas siempre habrd un modo de formacién sin repeticion.

TRES TIPOS DE SABER

En efecto, la formacién de un profesor puede ser vista desde la relacién
con el saber. Entendemos saber como una préctica diferente del cono-
cimiento. Saber es una forma de experiencia, es una actitud, es una
disposicién. La relacién con el saber marca una forma de experiencia
singular. Nadie se relaciona de la misma forma con el saber de las mate-
maticas, ni tampoco con el saber de la vida, ni mucho menos con el sa-
ber espiritual. La relacién con el saber es individual dadas las experien-
cias que los sujetos viven. Esta relacién es politica en la medida en que
cada saber es una forma de lucha, un modo de conquistar un espacio
en la sociedad, un mecanismo de resistencia. También es una relacién
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estética en la medida en que da cuenta de la obra de vida de cada uno,
y es ética, por cuanto cada sujeto lucha para saber ejercer la plenitud
de sus derechos responsablemente y colectivamente. En su conjunto,
podriamos decir que el saber es un modo, una manera, una forma de
relacién con el conocimiento. Saber no es conocer, conocer no implica
obligatoriamente el conocimiento. La relacién con el saber es un modo
de estar en este mundo, es una forma de poder y de verdad. La relacion
con el saber es una lucha del sujeto consigo mismo, con el medio, con la
vida. Por eso, esta relacion es politica, ética y estética; permite alcanzar
una cierta altura. Este triple juego nos conduce al reconocimiento de
tres tipos de saber. El de la disciplina, cuya caracteristica fundamental
es la reflexion que el profesor debe llevar a cabo sobre el conocimiento
que tiene lugar en su campo disciplinar; el pedagdgico, a través del cual
comunica las reflexiones sobre la disciplina, y el académico, caracteri-
zado por el ejercicio de escritura, resultado de los dos anteriores tipos
de saber. Estos tres tipos de saber aparecen configurados por la préctica,
el tiempo y la experiencia escolar y de vida. En un “excelente” ejercicio
de ensefianza, el profesor los conjuga; a partir de ellos se dota de una
identidad. Por esto, ser profesor estd vinculado a tres grandes pregun-
tas: jqué sé?, jcomo comunico lo que sé?, y jcémo me transformo con
lo que sé? En estos tres interrogantes, parece, se anida una gran parte
del ser del docente, su identidad, la especificidad de su profesién, el
ejercicio de la practica y la vocacién de poder que lo caracteriza.

Estos tres tipos de saber se aprenden en la practica, estdn dotados de
experiencia, se sentido, de unidad. Ellos tienen lugar en el saber de
la vida, en la disposicién frente al cambio. Estos saberes son distancia
frente a lo aprendido, lo ensefiado, lo vivido. Hace visible la posicién
politica, cultural, social de los profesores. No se pueden transmitir, son
un descubrimiento progresivo, una experiencia de dolor y de alegria.
En ellos se anida la voluntad de saber del profesor. No se pueden ins-
trumentalizar, toma tiempo reconocerlos. Un sujeto, en la medida en
que ensefa y aprende logra materializar dichos saberes. De ellos surge
una forma de conocimiento especial, no reductible a las técnicas, ni a
las metodologias. Cada uno aprende un modo de vida, una manera de
hablar, una forma de decir. Cada profesor, en la experiencia del ensefiar,
logra adquirir un modo de reflexionar, de escribir, de narrar. Este modo
es potencia del conocimiento y, por lo mismo, objeto de trasmisién.
Estos saberes, la relacién que mantiene cada individuo respecto a ellos,
forjan un saber superior. Dicho saber es el que debe primar en la for-
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macién de los profesores. No de manera instrumental ni metodoldgica,
sino como una experiencia susceptible de ser narrada, contada, com-
partida a quienes se forman para ser docentes.

Lo importante de la experiencia de los profesores mds avanzados es
que ella nos podria dar pistas para que el aprendiz de profesor pueda
comprender las situaciones dificiles que cada uno ha de vivir en el ejer-
cicio de la ensenanza. Es importante dicha narracién porque les puede
mostrar a los mas jévenes la disposicion frente a los alumnos, los otros
colegas, la institucién escolar, el medio, la cultura, la comunidad y los
padres de familia. También da cuenta del modo como los profesores
enseflan, organizan los aprendizajes, crean dispositivos pedagégicos,
ejercen el poder, controlan la disciplina y despiertan el gusto en sus
alumnos. Se vuelven estilos de la practica y de la experiencia.

Dado que la formacién es una experiencia que se vuelve madura con el
tiempo, es necesario organizarla institucionalmente. El interés consisti-
ria en que los més avanzados le narren a los menos experimentados la
experiencia, haciendo de esta una forma de saber. Tal como el aprendiz
de carpintero debe aprender la disposicién frente a la madera y descu-
brir en ella las formas que alli duermen, el aprendiz de profesor debe
aprender la disposicién frente a sus alumnos y al saber para descubrir
las formas que alli duermen. La actitud y el tacto son el resultado de una
experiencia de si, que alguien se tome el tiempo de compartir dicha ex-
periencia con los aprendices de profesores incita a comprender el modo
de relacién que se vive con los otros.

Desde la perspectiva del saber y siguiendo los tres tipos de saber que
hemos podido observar en nuestra experiencia, podriamos decir que la
formacién es una experiencia individual que apunta a la narracién de si
y al reconocimiento de la imposibilidad de un absoluto. Nadie es abso-
lutamente formado, como tampoco es absolutamente acabado, perfecto.
La formacién tiende al absoluto sin llegar a ser absoluto, ni totalidad. Es
un devenir, una experiencia siempre abierta; es una disposicién. Desde
la perspectiva de la formacién como narracién de la experiencia de una
vida, la formacién de un profesor es una novela. Lo tinico seguro es que
ella tiende a lo absoluto sin lograrlo, requiere de técnicas sin que ellas
logren funcionar cuando las requiramos, exige tiempo y permite acce-
der a la sabidurfa. La formacién, desde la perspectiva de la experiencia,
es una disposicién, un descubrimiento, una forma de ser y de estar en
este mundo. Es un viaje que s6lo sabe y puede vivir quien lo emprende.
Narrarlo puede ofrecernos algunas pistas para lograr comprender un
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modo, una forma, una manera de formarse. Por esto mismo, la forma-
ci6én de un profesor es un imposible institucional, especialmente si ella
estd organizada desde las técnicas metodolégicas, disciplinarias, instru-
mentales. Es posible, s6lo cuando el sujeto logra hacer la sintesis de la
experiencia y la narra, cuando cada uno se toma el tiempo de contar lo
vivido, lo sufrido, lo alcanzado, lo experimentado. Formarse es darse
una forma y esto s6lo se logra con el tiempo.

LimITES v DESAFiOS

Pues bien, es claro que uno no puede formar a otra persona, lo tinico
que puede es mostrarle un camino, una manera, un modo, una técnica.
Si la experiencia es la base de la formacién, es su terreno més fértil, su
razén de ser, es claro que uno se forma a s mismo. Ella se narra no para
decirle al otro que debe seguir este mismo camino, que debe empren-
derlo, que debe agotarlo. Se comparte con los otros para aprender en
dicha narracién. Todo aquel que narra sus experiencias aprende tanto
como el que las vive. Narrar la experiencia de si es tomar distancia de lo
vivido y aprender lo que inmediatamente no logramos observar. Cada
vez que contamos nuestras historias de vida, narramos lo acontecido
en nuestras vidas, logramos comprender el sentido del tiempo ido, el
camino recorrido y la experiencia vivida. La formacién es un descubri-
miento de si mismo en la vida, es una experiencia singular e irrepetible.
Conocerla conduce a la mejor forma de aprender. Porque la vida de una
persona es rica en experiencias ella guarda un valor apreciable para la
vida de los otros. Porque la vida de un profesor es rica en experiencias
es importante narrarla. Narrando nuestras experiencias como profesores
podemos contribuir en la construccién de una identidad, comunicarle
algunas pistas. Dado que la formacién es una experiencia de la vida sin
que llegue a ser un absoluto, es que nadie puede formar a otro; ningiin
experto forma a un docente. El se forma a s mismo.

El limite se encuentra entre capacitacién y formacién, entre técnica y
experiencia, entre saber y conocer. La sola técnica es insuficiente para
emprender el viaje, se requiere, ademads, encontrar un modo para utili-
zarla en beneficio de nosotros mismos, una manera de reflexionar y una
forma para crear otras. El sélo saber tampoco es suficiente, pues limita
la préctica a la tinica funcién que uno puede hacer de él: su transmi-
sién. Se requiere, desde luego, la disposicién creativa para reflexionar
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lo que sabemos, lo que conocemos, lo que vivimos. La sola experiencia
es insuficiente frente al desafio de la formacion. Se requiere hacer de
ella una forma de narracién, un saber y una técnica. La formacion tam-
bién tiene su limite en la sola configuracién metodolégica de los saberes
pedagdgicos. Para superar esto, es necesaria la existencia de condicio-
nes de comunicacién y de reflexién y estas las podriamos encontrar en
la experiencia de vida y de saber de los méds avanzados. La capacitaciéon
es un discurso politico de dominacién, organizado en la racionalidad
econdémica instrumental cuya funcién es la aplicacién sin critica ni
distancia. Debemos superar dicho discurso sobreponiéndole la expe-
riencia de los mas avanzados, el saber de los sabios y el modo de vida
de los genios. Un profesor no se puede formar si por formacién solo
entendemos un modo de capacitacién psicolégica, instrumental y me-
todolégica. Pero un profesor se puede formar si hace de su vida escolar
un ejercicio politico, una experiencia de cultura, una estética; es decir,
una obra de sf mismo. Por esto mismo, debemos reflexionar las formas
de organizacién del saber de nuestras instituciones de formacién do-
cente apoyandonos para ello en la vida como obra, en la experiencia de
si y en el saber como politica. Para terminar, me queda solamente decir,
que tenemos por delante todo un reto politico, cultural y de saber en la
temadtica que nos redne en este congreso. El desafio es politico en cuan-
to debemos hacer de la experiencia de cada profesor un modo de lucha
colectiva capaz de integrar a los aprendices de profesores. Es un desafio
cultural. Puesto que es urgente volver sobre nuestra historia para encon-
trar en ella tanto lo que somos como los mecanismos utilizados por las
élites politicas en los procesos histéricos de negacion en cada uno de
nuestros paises es que la formacién debe consolidarse como un espacio
biografico y de saber. Dado que el acto de libertad es un acto de saber y
porque no hay libertad sin un profesor que sea capaz de reflexionar la
historia de cada saber, mostrarle y ensefiarle a la juventud de nuestros
paises surelacién, sus luchas y sus decisiones de vida es que la biografi-
zacion de la experiencia cobra sentido. En la formacién del profesorado
latinoamericano se anida nuestra libertad y dignidad; en su capacita-
ci6n se engendra la dependencia y sometimiento. De nosotros depende,
hoy maés que nunca, fijar el rumbo, darle la vuelta al destino.
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y espacios de transversalidad

Enrique Pérez Luna

V ADEMECUM-V ADETECUM
(VE conmico - VE CONTIGO)

Te atrae mi estilo y mi habla,

me sigues, jvas detrds de mi?

ve fielmente sélo tras de ti:

asi me sigues, jdespacio! jdespacio!
Nietzsche. La ciencia jovial.

El concepto de formacién constituye uno de esos términos que en el
contexto del clima cultural actual, requiere ser discutido, ya no posee
esa validez absoluta con la cual la modernidad lo asumié. Se trata de
superar el concepto de formacion que la escuela positivista desplegé a
través de la ensefianza. La formacién debe replantearse desde la idea
fuerza de la alteridad suprimida, que s6lo aparece en el proceso de
autoconciencia, para Gadamer (1999) es “...la reconciliacién con uno
mismo, el reconocimiento de si mismo en el ser del otro.” (p. 42). Esta
reconciliacién, es lo que posibilita que el sujeto pueda formar-se, apro-
pidndose de un saber que se nutra de la 16gica, de lo vivido, lo sofiado y
de una concepcioén ética de lo humano.

El concepto de formacién estd vinculado al concepto de libertad, liber-
tad para pensar la realidad y, por tanto, para aprehenderla con un pro-
pésito transformativo. Se trata de un concepto asociado al “retorno a si
mismo”; esto significa ser creativo desde una nueva manera de pensar
que apunta a la emancipacién del sujeto. El propdsito es construir otra
imagen del mundo, diferente a la dominante cuyo principio de libertad
impregna al conocimiento de una supuesta razén objetivizada. Por esto,
al no propiciarse el didlogo, la imposicién de imédgenes con deliberada
uniformidad rompe el concepto de formacion al desaparecer las mani-
festaciones de la subjetividad. Para Alvarez y Gonzalez (2003):
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La imagen, en tanto mediacién del hombre con su entorno y
consigo mismo, puede constituirse en imdgenes idénticas y en
imdgenes no idénticas. En el primer caso las imdgenes son estu-
diadas por la l6gica, en el segundo caso por la estética. (p. 24).

La escuela, en su afdn objetivista, se afinca en imagenes del mundo que
no abren espacios para las diversas visiones de la realidad; asi predo-
mina una supuesta légica de saberes que suprime el didlogo y las po-
sibilidades de la razén sensible. Esta razén-otra basa su representacién
en lo subjetivo y, por tanto, mds alld de apreciaciones de exactitud y
precision.

La base de la formacién es la actividad consciente del hombre, la ma-
nera c6mo construye sus propios conceptos y logra expresarse desde su
interior. Desde la autoformacion el sujeto desarrolla “un sentido de si
mismo”, cuyo propésito es la biisqueda de lo otro, de aquello que nece-
sita aprehender y que logra problematizando la realidad.

La imagen que cada quien constituye se despliega en el didlogo de sa-
beres; de esta manera, el espacio pedagdgico se convierte en espacio
creativo que se sobrepone a la razén constituida. En consecuencia, la
formacién representa un proceso para reconocerse en la subjetividad
con pronunciamientos, ideas y revelaciones que desde lo intrinseco
permiten “elevarse” hacia lo desconocido.

La creatividad es una fase en el interior del sujeto, que desde un pla-
no hermenéutico, se desarrolla como comprension e interpretacion que
apunta a redimensionar el aprender y las formas de explicacién. La
aprehension, desde su logica interna, asume un caracter de constituciéon
de la realidad a través de la explicacion. Por esto, la formacién va mas
alld del predominio de lo “objetivo”, se despliega a través del proceso
de problematizacion de la realidad, es decir, no la considerarla agotada,
sino que la abre a otras opciones explicativas. Para Zemelman (1992):

De ahf que la problematizacién no sea el cuestionamiento de lo
dado desde un dngulo tedrico o disciplinario, sino desde la exi-
gencia epistemoldgica definida por la reconstruccién articulada
que permita definir la base de opciones para teorizaciones sobre
objetos posibles. (p. 148).

Al trasladar el problema de la formacién al plano de lo educativo, se
plantea la referencia de Hegel (2006) sobre la “aprehensién pensante”,
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esto implica razonar la realidad y dejar a un lado la determinabilidad.
Esta tltima también estd ligada al “curriculum”, a la “ensefanza” y a
todas las categorias de la educacién tradicional que se impone como
obstédculo epistemoldégico.

La formacién enfrenta al sujeto ante lo desconocido y, por tanto, la crea-
tividad se constituye en la base del desarrollo del pensamiento; en este
caso, no se trata inicamente de representar imagenes idénticas que se
validan desde la l6gica, también la formacién se constituye en lo sensi-
ble. Es por esto, que la pedagogia debe permitir el formar-se; es decir, el
encuentro con lo subjetivo en el didlogo escolar-comunitario, encuentro
que permite imaginar en el espacio de lo impensado.

El estudiante al formar-se se encuentra siempre con lo “impensado”; de
esta manera, lo que el docente comunica no pueden ser pautas preesta-
blecidas, deberdn ser fundamentos para la discusién, para la biisqueda
en la transversalizacién de la cultura académica con la cultura publica.
Asi, la imaginacion y la creatividad comienzan a encontrarse en lo im-
pensado y de esta manera surge el elemento ético asociado a la libertad
para aprehender. En consecuencia, el formar-se crea una tensién con los
propositos de la escuela conocida, esta tltima se coloca como un obsta-
culo epistemoldgico donde todo ya estd pensado y resuelto.

La ruptura con este obstdculo presenta al concepto de formacién proble-
matizando el aprender y el ensefiar; se aprende si se devela lo aparente y
se le da posibilidades a la creatividad frente a lo real; se ensefia si no se
propicia el “imitar” que positiviza a la educacién con propdsitos repro-
ductores. La formacion desde lo individual se nutre en el didlogo y de
esta forma la concientizacidn se transforma en conciencia colectiva.

Es por lo anterior que la formacién del docente debe hacer énfasis en que
la autoconciencia trascienda el nivel cognoscitivo. El futuro docente debe
recuperar el mundo donde se despliega la creacién socio-simbdlica; esta
sirve de base al acto de educar y de educar-se. El futuro docente debe
tener conciencia de la manera como los planos de formacién deliberada
se apropian de su pensar, y por tanto, para encontrarse con el formar-se
tendrd que desaprender una serie de saberes, que intentan reducirlo a un
sujeto que transmite informaciones sin posibilidades de discusién.

El futuro docente debe entender que la formacién ataiie al conocer y a
la experiencia que son los referentes para la constitucion histérica del
hombre y sus saberes. Se trata de reinterpretar las formas de apropiacién
de lo real, en una dimensién que interrelacione lo cognitivo, afectivo y
comunicativo; asi, se superard la supuesta “objetividad, que impone la

59

Cuadernos EDUCERE - N° 7



Cuadernos EDUCERE - N° 7

Formacién del docente y espacios...

razon constituida a través de la violencia simbdélica. Por esto, el acto de
formar-se debe representar un espacio para la creatividad y el encuentro
entre la conciencia individual y la conciencia colectiva.

;Cémo asumir la formacién de los docentes de este nuevo siglo? La res-
puesta a esta interrogante, debe plantearse con el propdsito de

1. Propiciar la bisqueda de un nuevo enfoque en la enseflanza que
haga énfasis en el pensar. Para Martinez Boom (1990) el pensa-
miento del afuera tan sélo mostrarfa para incitar a lo impensado;
de esta manera, el didlogo en el aula se constituiria en tejido de
voces, en manifestacién intersubjetiva.

2. Plantear que la resignificacién de la realidad deviene visiones y
miradas constituyentes de enlaces gnoseolégicos y epistemoldgi-
cos, que contribuirdn con una concepcién transdisciplinar que
podra plantear la idea de formar-nos basada en el proceso de in-
vestigacion.

3. Desplazar la idea de formacién de un sujeto vacio y ausente; para
esto, se debe asumir que la escuela es espacio para la comuni-
cacion abierta de puntos de vista que en si mismos rescaten la
diversidad y la expresi6n de una “hermenéutica colectiva” como
fundamento de una nueva mirada en la formacién.

4. Rescatar la idea de sujeto como expresién de la sensibilidad, esto
significa ruptura con una escuela cuya cultura ha escindido al
sujeto en sus espacios de subjetividad.

Estos elementos conducen a reflexionar sobre un proceso de formacién
que se constituye desde claves de razonamiento més alld de la préctica
cognoscitiva. El ser se expresa desde universos simbélicos intrinsecos;
es su subjetividad y las relaciones intersubjetivas las que permiten des-
plegar el propésito de formar-se. Esto debe tomar en cuenta que la for-
macién se nutre de la relacién saber-vida, de lo cotidiano y de la cultura
popular; es una manera de expresarse el ser mds alld de lo “convenien-
te” pautado por la cultura escolar.

La referencia ya no es lo normativo, lo vélido, se trata de la voluntad de
conocer y para qué conocer. Asi, formar-se se refiere a lo que ocurre en
la conciencia de cada quien, cobrando importancia la relacién entre éti-
ca, estética y 16gica a los fines de impulsar la formacién integral mds alla
de la escuela. La formacién del docente de este siglo tendra que tras-
cender la concepcién de ética normativa para poder ocupar espacios
de creatividad y de autonomfa; deberd ser compromiso con la propia
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interioridad. Esta postura superard la predeterminacién de comporta-
mientos éticos para plantear la posibilidad de la emancipacién a nivel
de la conciencia.

La esencia de lo ético se proyectard mads alld de la moral, explicitard su
teoria y accion a la necesidad de un docente y de una practica pedagdgi-
ca abierta, propulsora de valores y en permanente biisqueda de la iden-
tidad del sujeto pedagdgico. Aqui destaca lo sensible, la apreciacién
estética para la creacién cognoscitiva sobre lo social-educativo, para la
critica permanente de todo lo que se despliega en teorias y préicticas que
interpretan el mundo real vivido.

La concepcién de la formacién como estética, abriria el debate y, con
este, la posibilidad de la creatividad como expresién de la subjetivi-
dad. En este plano, se puede hablar de un proceso de formacién cuyo
propésito es encontrarse con la identidad del sujeto, que sin separarse
de la 1égica, entendida més alla de lo vélido, lo objetivo, lo legitimado,
contribuya con el despliegue de lo sensible, lo estético. De esta manera,
los alumnos pueden pasearse, a través de la investigacién, por espacios
inéditos, reconocerse en lo simbdlico, lo vivido y lo sofiado.

Esta ldgica de sentido, deberd apuntar a una pedagogia cuyo cardcter
emancipatorio implique recuperar los espacios donde el ser pueda
habitarse actuando con libertad. Esta podria ser la via para que la pe-
dagogia asuma que docentes, estudiantes y comunidad se planteen la
formacién en la constitucién de otro modo del sujeto educativo, reivin-
dicando el saber pensar. Asi, se buscarfa una nueva perspectiva para la
investigacién, que desde la transversalidad del saber, contribuya a la
formacién consciente.

En este sentido, se puede considerar una concepcion otra de la forma-
cién desde una teorfa de la transversalidad, el cruce entre la estética, la
ética y la l6gica, constituye una forma de pensar desde una visién inte-
gral. Esta deberd tomar en cuenta que el ser constituye al conocimiento,
no como una referencialidad cognitiva de aspectos de las disciplinas,
sino como el cruce de saberes, valores y expresiones que tienen que ver
con la sensibilidad.

Laidea de formacién tomando en cuenta la transversalidad, como cons-
truccién humana, supera lo fragmentario, se entrecruza con lo axiolé-
gico, y se expresa como una mirada desde la investigacién a la comple-
jidad de lo real. Para Magendzo (2003): “...la transversalidad permite
que distintas disciplinas se aproximen y se refuercen mutuamente en
torno a propdsitos comunes, rompiendo asi la fragmentacién y segmen-
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tacion del conocimiento, tan tipica de los disefios curriculares discipli-
narios...” (p. 44).

El propésito de la relacién formacién-transversalidad se plantea, desde
una visién de complejidad, interrelacionar las expresiones del ser con
la aprehensién de lo real en tanto constituyente que se despliega en un
modo de vivir; por esto, la complejidad no solo se refiere al conocimien-
to, sino también a su produccion e insercion en el desarrollo histérico.
En este sentido, la transversalidad se asume en la complejidad, en el
cruce saber-realidad, y queda determinada por la experiencia de vida,
que significa experiencia de conocer y de saber hacer con el conoci-
miento. La transversalidad, se refiere al cruce de saberes en tanto sa-
beres fronterizos; esta referencialidad tiene sentido en el conjunto de
las determinaciones socio-histéricas que son las determinantes de lo
complejo.

Lo complejo no estd en los textos, ni en lo que se aprende en los textos,
no estd en el discurso del docente; esta en la posibilidad del sujeto de
formar-se al transversalizar lo que conoce con lo que ocurre en la rea-
lidad. Para Alvarez y Gonzélez (2003): “La formacién es, como diria
Hegel, ‘el ascenso a lo general’; para lograrlo, se abandona lo inmediato
y se capturan las mediaciones” (p. 23).

Se debe considerar que no se aprende con lo que el docente muestra, se
aprende cuando el sujeto vincula lo mostrado con lo real y su sentido
de sf mismo se proyecta en la relacién aprehensién-explicacién. Es una
biisqueda en la dialéctica entre lo conocido y lo por conocer, en las re-
laciones transversales que definen la base del formar-se. El sujeto en su
proposito de formacién emprende la bisqueda en lo complejo, lo cual
no representa lo constituido, sino aproximaciones a lo constituyente
que emerge desde lo transversal.

El docente y el estudiante deben mirar hacia el espacio ético, esto impli-
ca desechar arbitrariedades académicas, dejar que la formacion permita
la constitucién de si mismo, esto se plantea en el intercambio de las
diferentes representaciones, las cuales se transversalizan en el didlogo
intersubjetivo.

La transversalidad se ha considerado erréneamente como contenidos
que atraviesan todos los saberes; no son contenidos en el sentido tra-
dicional del término, son visiones, puntos de vista que no se pueden
aislar, por esto en las diferentes visiones hay fundamentos de saberes
que propician la discusién para dejar claro el encuentro con el “otro” y
con lo “otro” de cada punto de vista.
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En el concepto de transversalidad cominmente manejado, se hace én-
fasis en que los contenidos se integran a las dreas del saber, atraviesan
diversos programas, se despliegan en el plan de estudios, impregnan a
la actividad educativa en su conjunto, constituyen competencias que se
definen de acuerdo a las dreas, etc., todos estos sefialamientos contri-
buyen a establecer como transversalidad lo que esta no es, ni pretende
ser. Es por esto que se puede hablar de una crisis en la concepcién de
esta categoria; la transversalidad trata de profundizar en la bisqueda
gnoseoldgica, en el encuentro del alumno con los saberes.

La formacién del docente debe plantear miradas desde el concepto de
transversalidad; con este propésito se debe superar la crisis de este con-
cepto que viene dada por una manifiesta intencién de incorporarla al
curriculum. La transversalidad, si se incorpora al curriculum, pierde
su cardcter dialéctico, se hace una referencia estatica y deja de ser un
dinamismo; la transversalidad no es normativa, esta se despliega en la
forma de pensar la realidad.

La concepcién tradicional de transversalidad, se desdibuja al pretender
que ésta se instale en las dreas, en los programas y en el plan de estudios;
es decir, se pretende congelar esta categoria en un espacio y tiempo para
legitimar saberes y proposiciones predeterminadas. La transversalidad
es todo lo contrario, se refiere al dinamismo de lo real, al cruce de fun-
damentos de la cultura publica con la cultura académica.

La transversalidad no opera en programas y planes, solo se explicita
en el razonar del estudiante; en consecuencia, lo ético de este proceso
estd en la formacidn, la cual se despliega como autoconciencia, como
coeducacidn, entendida esta dltima como discusién intersubjetiva que
abre espacios para las visiones de mundo y para socio constitucién de
saberes.

Si la transversalidad fuera una categoria normativa, instalada en los
programas y planes de estudio, entonces significarfa ruptura con la ima-
ginacién como fuerza creadora. Asi, la transversalidad es construccién
del estudiante, debe ser estimulada en el proceso de investigacién del
conocimiento ya que el acercamiento con lo real permitird el despliegue
del formar-se en lo diverso, en las redes del conocer y en la problemati-
zacién de la realidad.

La relacién formacién-transversalidad se constituye en las diferentes
formas de comprender y de argumentar las representaciones de cada
sujeto. En esta bisqueda dialéctica, la transversalidad se manifiesta en
la problematizacién del saber, en la necesidad de poner a dialogar lo
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antagénico, lo contradictorio, lo coincidente, lo diverso. Este didlogo
significa formacién; esta posibilidad debe abrirse a las diferencias pa-
radigmaticas para que la reflexion en el interior, apoyada por el pensar
transversal, ayude a los estudiantes a ser “otros”, conscientes de sus
visiones desplegadas desde lo intersubjetivo.

La posibilidad de formar-se en la transversalidad, constituye una for-
ma de ser el ser educativo, un respeto por el otro y por los otros que
comparten el espacio educativo como espacio para el debate y la crea-
tividad. Asi, formar-se es también mantener las diferencias que perfilan
la expresién de cada individuo y, con esto la creacién individual y co-
lectiva de espacios de subjetividad, donde afloran las visiones sobre la
realidad, los afectos y, en definitiva, la relacién de sujetos que impulsan
un pensar otro.

La transversalidad supone ciertamente la bisqueda de formas pedagé-
gicas de producir conocimientos dindmicos desde la escuela; por tanto,
se abre la posibilidad del formar-se que se expresa en su sentir-pensar.
Asi, la nocién de transversalidad implica que lo pedagégico reivindica
la libertad de accién como resultado de la libertad del pensar. No pue-
de existir divisién entre pensar y actuar desde enfoques pedagdgicos
creativos.

En consecuencia, el concepto de formacion requiere ser pensado desde
otra matriz epistemoldgica cuyos fundamentos teéricos tomen en cuen-
ta la relacién transversalidad-transdisciplinariedad. Este eje se alejara
de la cultura escolar de la performatividad y, en este sentido, deberd
pensarse en otra légica para encontrar los saberes lo cual se traduciria
en el encuentro ontolégico consigo mismo.

Recuperar el concepto de formacion equivale a recuperar la nocion de
sujeto, zafarse de los propésitos de escision de la cultura positivista; esto
conduce a la bisqueda de una conciencia bien formada, para Rodriguez
Silva (2000): “... por conciencia bien formada entiende Gadamer, el es-
tado abierto de la conciencia a lo otro, se trata de una especie de sentido
general que permite al sujeto ‘operar en todas las direcciones’” (p. 93).
La concepcién de esta propuesta significa otra manera de entender el
proceso de formacién, y con esta, impulsar la socio-constitucién del
conocimiento a través de la problematizacién de un universo complejo
de contenidos simbdlicos, que se sobrepone a cierres conceptuales y a
estrategias que apuntalan estos cierres.

La formacién, desde una visién de complejidad ontolégica, deberd to-
mar en cuenta que lo que se llama ser humano basa su razonamiento
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no en la repeticién de imégenes que se intentan estudiar, sino en el des-
pliegue categorial fundamentado en la critica a lo real y a la btsqueda
de las implicaciones no solamente en el plano de la légica, sino en el
plano de la ética y en una estética del acto de educar-se.

Para hablar de la formacién docente debe aclararse qué significa forma-
cion, y tal vez pueda decirse que este concepto, en la realidad del pre-
sente, estd vinculado al didlogo de saberes porque en éste se incorpora
la diversidad de representaciones que conforman lo intersubjetivo. En
este devenir dialdégico las representaciones traspasan lo disciplinar, se
transforman en busqueda en las fronteras del conocimiento, en otras
maneras de abordar la realidad que tome en cuenta otro modo de perci-
bir, que repotencie lo vivido y la constitucién de espacios de subjetivi-
dades rompa los limites de la escuela. Para Gutiérrez (1999):

Se trataria de formarnos y re-formarnos en la condicién de frontera, si
asi podemos llamarla, condiciones fronterizas del aprendizaje donde
nos habituemos a preguntarnos por las interdependencias y co-implica-
ciones que nos aguardan en la “realidad” (esa que hacemos nosotros, la
que nos apropiamos y nos transforma) y que sujetan y liberan a la vez el
juego del conocimiento. (p. 46)

El proceso de formacion, planteado desde la transdisciplina, se
convertiria en un ejercicio para que desde los diferentes puntos
de vista de los estudiantes, se aborden las articulaciones inclusi-
vas entre disciplinas que emergerdn en el didlogo de saberes y en
el proceso de transversalizacion de saberes. Lo transdisciplinario
se constituye en un esfuerzo indagatorio, en una verdadera pues-
ta en marcha de la investigacién en el aula y en los espacios ex-
traescolares. Los estudiantes pueden acercarse a nuevas miradas
o0 a miradas establecidas que requieren ser abordadas desde otras
especificaciones metodoldgicas.

La formacién del docente no se puede seguir constituyendo con el pro-
posito de preparar a un sujeto para inculcar saberes, sino la de formar a
un sujeto, que desde la autoconciencia, contribuya a la formacion de su
propia identidad y a las identidades de sus estudiantes. Para esto, en la
relacion légica-ética y estética, se trata de:

1. Recuperar la ensefianza como via para el pensar.

2. Repensar la investigacién para que se constituya como razonar

creativo.
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3. Redimensionar el didlogo de saberes para constituirnos en la her-
menéutica de lo comunitario.

4. Fomentar el didlogo transdisciplinario para no seguir reduciendo
la realidad.

5. Asumir los espacios de subjetividad y las manifestaciones de la
sensibilidad como reencuentro con el concepto de ser y de iden-
tidad.

6. Reconocer al otro que estd en el “otro” y en el “nosotros” con el
cual se comparte la experiencia escuela-realidad.

En consecuencia, el concepto de complejidad, desde una mirada que in-
volucra a la relacién transversalidad-transdisciplinariedad, representa
un tejido de saberes al cual hay que acceder para desocultar la realidad,
explicarla en el contexto histérico-social y permitir las relaciones inter-
subjetivas como medio para redimensionar al concepto de formacién.
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El sujeto docente en el contexto social actual:
desplazamientos de una identidad fragmentada

Carmen Aranguren R.

Universidad de Los Andes, Venezuela.

NUEVOS RELATOS Y NUEVOS SIGNIFICADOS DEL SUJETO DOCENTE Y SU IDENTIDAD FRAGMENTADA

El tema que nos ocupa ha sido tratado por quienes asoman una preocu-
pacion hacia el status profesional del docente, desde diversas perspec-
tivas: conceptual, social, ética, estética y humanfistica, entre otras, lo
que confiere nuevos modos de percibir su imagen y de resemantizar sus
significados. En algunas ocasiones, el problema se configura optimista,
en otras desconcertante, desterritorializado y hasta poético, como pre-
texto para crear metéforas voldatiles en biisqueda de una recomposicién
identitaria.

Podemos decir que los lenguajes en los que se apoya la impron-
ta de nuestra época dan cuenta de las mutaciones conceptuales
que ha sufrido la representacién de el ser docente como sujeto
social, inserto en una red laberintica de identidades fragmen-
tadas' y de ciudadanias némadas, que ocupan los espacios sub-
jetivos de la otredad.? Imposible separar al docente del contexto
de sus experiencias como un lugar de vida que hace posible la
construccién de los significados de existencia. Este escenario
constituye, por excelencia, el espacio de comunicacién, de un
habitar pleno de mensajes y pluralidades donde se reconoce/des-
conoce a s{ mismo y descubre las diferencias y contrastes que
debaten su hegemonia en la heterogeneidad social. Todo ello,
desplaza la monoidentidad para abrir espacio a la multiidenti-
dad, a la hibridacién sociocultural que reconfigura el sentido de
pertenencia y los significados de los acuerdos colectivos (Garcia
Canclini, N. 1995).
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El ser docente como sujeto social no escapa a la concepcién mitica que la
sociedad construye sobre los fendmenos propios de su entorno. A lo lar-
go de la historia, al maestro se le ha imaginado con un sentido de aposto-
lado en la formacién del bien comtn, expresado en la armonia social con
negacion del conflicto, en la adaptacién a los patrones sacralizados de
comportamiento, en la objetividad del saber y la inmovilidad cultural.

Ello, ha contribuido a fomentar la idea de una ‘escuela ilusoria’
y consolida una escuela cargada de simbolos abstractos, ritua-
les y rutinas homogeneizadoras. El problema estriba en que la
homogeneidad social, cultural e interindividual no existe, y al
distanciarse de lo ‘distinto’ se pierde el didlogo de la pedagogia,
que supone siempre una relacién entre sujetos diferentes. La ten-
dencia a ‘modelizar’ la realidad y a manejarse con estereotipos
(Carrizales, 1988, citado por Davini, 1997) tiene su correlato en
concebir al docente como responsable de ser el ejemplo o mode-
lo, impulsando acciones de entrega personal [...] Esta tradicién
ha marcado el disciplinamiento de maestros y profesores respec-
to de las normas prescriptivas emanadas del aparato estatal.” (Da-
vini, 1997: 27).

Ciertamente, el modelo resefiado niega la construccidn social y colecti-
va del saber, de los sujetos y de las instituciones, a la vez que desconoce
a la cultura en su naturaleza compleja, mutante, fragmentada e histéri-
ca, entre otros atributos.

En un mundo de rupturas aceleradas, de identidades y diferencias dias-
poricas, transcurren las incertidumbres inmanentes a la vida del sujeto?
docente y a las exigencias que el entorno le solicita en sus construc-
ciones simbdlicas, socioculturales, laborales y politicas. Su recorrido,
encierra una historia de aspiraciones, nostalgias y esfuerzos en tanto
proyecto humano traducido en tiempo y espacio para la espera o para
el mafiana inaplazable.

Asi, en el discurso estético que exploramos se evidencia una agitada
realidad no exenta de inquietud, con relacién al estatus docente en la
vida laboral y social y en el resguardo de memorias que aportan signi-
ficados e identidades a su condicién de sujeto multiple. La inestabili-
dad que actualmente transita le ha hecho pasar “en poco tiempo de un
imaginario que tuvo en el trabajo un valor identitario estructurante y
en el sujeto trabajador a una figura fuerte y socialmente reconocida, al
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cuestionamiento de la centralidad tanto del trabajo como de la figura
del sujeto trabajador en la vida social” (Santamarfa, 2007: 630). Este
planteamiento se ajusta a la condicién del sujeto docente en nuestra
sociedad; aqui, se le ha concebido y aceptado dentro de un rango socio-
laboral menor en cuanto a competencias y estatus profesional; ello, a
pesar de las demandas en sus aportaciones a la vida social y cultural.
Un aspecto que conviene destacar es que las instituciones politicas y
sociales ejercen un control sobre la vida profesional y ciudadana, lo
que amerita la formacién de una conciencia critica, de un pensamiento
plural que aborde los problemas, los conocimientos y las situaciones
con miradas multiples, diversas e inacabadas que propicien la confron-
tacion de ideas en el marco de una convivencia* humanizada. Esto im-
plica una autonomia limitada en nuestras decisiones que pudiera ser
socavada por la inanicién del conformismo académico.

Es inevitable, entonces, asumir que la transicién acelerada, tanto en el
conocimiento como en las formas de vida, demanda al docente una fle-
xibilidad de pensamiento y de visiones del mundo porque,

no se aprende a ser profesor de una vez por todas en la vida y
para siempre, y ese desasimiento contribuiria, lamentablemente,
a un cierto arqueologismo y hasta una indeseable esclerotizacién
si no se abre a nuevos campos y a otros temas del saber [...] asi
como a hacer frente a los retos que impone ineluctablemente un
cambio casi vertiginoso de la sociedad (Blanco Lozano, Ortega
Gutiérrez y Santamarta Reguera, 2000: 170).

La realidad actual inaugura una cultura que reubica al docente en una
nueva trama significante, tejida por los discursos y las imdgenes (la in-
teligibilidad y la sensibilidad; la l6gica y la forma) que, en una com-
pleja articulacién apuntan a un nuevo paradigma de pensamiento para
acceder a un saber reinventado. En consecuencia, el saber canénico,
institucionalizado en la escuela y en el libro, aparece cuestionado por
un nuevo estatuto de la ciencia que tiene como centro diversos modos
de producir y leer la informacién que circula por el mundo del mestiza-
je cultural. La presencia de narrativas creativas y placenteras fusionan
experiencias de la oralidad y de escrituras novedosas que rompen la
relacién dicotémica “del libro al maestro y del maestro al libro”. Abrir
ventanas al mundo parece ser la metéfora que alude a otra configura-
cion del sujeto docente en la sociedad intercultural.
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LA IMPRONTA DE LA MODERNIDAD

En esta misma linea, encontramos que el discurso de la modernidad
separd en el sujeto la esfera pensante de la esfera sensible y afectiva,
relegando esta ltima a un plano secundario como fuente de informa-
ci6n y de conocimiento, lo que trajo como consecuencia un dualismo
antropoldgico, segin palabras de Ferrater Mora (1969).

De acuerdo con Martin-Barbero:

la escuela no ha podido entender que para interactuar con la so-
ciedad tiene que asumir en serio el desafio que le plantean las
nuevas sensibilidades de los jévenes, no las nuevas tecnologias.
[E] autor, remarca esta idea cuando expone que] el desafio se lo
plantean las nuevas sensibilidades de los jévenes, los nuevos
modos de oler, los nuevos modos de llevar el cuerpo, los nuevos
modos de aprender, los nuevos modos de oir. Mientras la escuela
no se plantee que lo que estd ah{ es un reto cultural, y no un reto
de mdquinas y de aparatos, cualquier modernizacién tecnolégica
s6lo reforzard y mantendrd la moribunda vida del dinosaurio”
(Martin-Barbero, 2000: 29). [subrayado nuestro].

La reflexion de este autor nos lleva a aceptar la metafora del dinosaurio
como una realidad que amenaza la existencia y la continuidad del saber
y de la invencién humana; pues, como el dinosaurio que tardé siglos en
morir, la escuela serfa, dentro de una visién tal vez extrema, un posible
f6sil aniquilado por la rutina y el conformismo.

Las notables transformaciones enfrentadas por el mundo contempora-
neo, otorgan otros sentidos a la practica y a la percepcién de los ritmos
de vida de los actores sociales, donde el sujeto educativo se involucra
en un protagonismo compartido con un colectivo socializado. Estos
cambios, en sus diferentes 6rdenes, han creado fisuras y rupturas en el
modelo cartesiano de aprender y enseflar, poniendo en tela de juicio el
sistema de legitimacién tradicional del saber, ajeno a las nuevas fusio-
nes culturales y sus modos de apropiacion colectiva.

La aceptacion de la formacion racionalista, heredada de la filosofia de la
Ilustracion, conlleva la razén instrumental que encasilla nuestro hacer y
pensar en una légica unidimensional, desde la que hablan los maestros
y desde la que aprenden los alumnos. En este sentido, la razén instru-
mental se percibe como tinico proyecto para acceder al conocimiento y
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al progreso, lo que en palabras de Foucault (1978), convirti6 a la escuela
en una mdquina de ensefiar y disciplinar.

La crisis del paradigma de la racionalidad occidental se integra en la
crisis global del mundo actual, que arrastra no sélo los sistemas de orga-
nizacién econdmica sino los modelos de pensamiento y la praxis social
en la educacién. A modo de subrayar esta parcialidad y sin 4nimo de
sustituirla por la filosoffa roméntico-idealista, convocamos a “...insta-
larnos en el territorio de nuestra sensibilidad para construir otro mapa.
Una cartografia de lo nimio, del detalle, de aquello cotidiano e imper-
ceptible que, por comun, se hace esencial” (Urribarri, 2007: 297). Esto,
nos lleva a aceptar que en nuestro interior cohabitan formas de vida
dispersas y diversas; conflictos y alianzas, estilos de comportamiento
incoherentes, imposibles de reducir al ordenamiento de la razén. En
esta esfera de racionalidades y sentimientos, el ser humano se desdobla
en miltiples cosmovisiones para facilitar la construccién de su espacio-
mundo y el de sus semejantes; pues, tal como lo expuso Heréclito en su
visién dialéctica: “Existe armonia en la disarmonfa y disarmonia en la
armonia”. No se trata aqui de un giro semdntico, sino de buscar la en-
trada a un universo de heterogeneidades que lleva consigo toda la carga
de la diversidad humana.

DOCENCIA Y ESCUELA: RELACIONES ¢ CONVERGENTES 0 DIVERGENTES?

Aceptamos que existen otros modos de “leer” la condicién docente,
enmarcada hoy en un tiempo acelerado y efimero que caracteriza lo
anteriormente considerado estable, sedentario y reglado; esto, supone
el recorrido por su propia imagen y por los cédigos que ayudan a enten-
derla. Lo que pretendemos sefialar es que la escuela, locus del hébitat
docente, estd de espaldas a la realidad que le pertenece, a la vida coti-
diana y a los itinerarios que permiten establecer didlogos profundos y
preguntas acuciosas, capaces de revelar las practicas mimetizadas que
esterilizan el pensamiento, la sensibilidad y las vivencias®.

La inmersién del sujeto educativo en los cambios que ocurren en los
modos de produccién de conocimiento y de acceso a los saberes, consti-
tuye un argumento vélido para la transformacién de posturas y practicas
obsoletas, cuyo desciframiento es responsabilidad del colectivo civico
y del orden politico que orienta los destinos de la sociedad. La escuela,
como institucién social, transita espacios de identificacién vulnerables,
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por cuanto ha perdido, en parte, la fuerza de su reconocimiento como
tutora de proyectos significativos para la gestacion de nuevos referentes
de comunicacién ciudadana.

La relacion docencia y escuela, cuando se reduce a una dimensién es-
tdtica supone el peligro de limitar la construccién de vida a un disefio
estrecho que soporta subjetividades indefinidas y subordinadas. Ese mi-
cromundo simbdélico y rutinario deviene objetivacién de discursos que
demandan trascender las miradas simplistas de una teorfa y una practica
educativa, ajena a los conflictos de los actores sociales en sus interaccio-
nes publicas con el entramado de poder. Compartimos la idea de Garcia
Bacca (1978), cuando expone que el ser humano es “mente, corazon y
manos”, por lo que el sujeto educativo debiera leerse desde esta vision,
agregando —con permiso del maestro—, la condicién sociohistdrica, in-
trinseca a la naturaleza humana en un contexto determinado.

Tomo la palabra como docente para expresar que con frecuencia sen-
timos temor a ser irreverentes ante un sistema vertical de concebir la
vida y de acatar esquemas caducos de aprendizaje y ensefianza. Tal vez,
desconocemos que la heterogeneidad cultural nos obliga a la apropia-
ci6n de memorias disimiles que enriquecen el imaginario docente. Se
olvida, también, que la escuela estd ubicada en un mapa sin fronteras,
marcado por grandes incertidumbres y pocas seguridades, siendo la di-
versidad y el pluralismo lo propio de los tiempos que transitamos. En
consecuencia, nos encontramos muchas veces carentes de herramientas
para interpretar las mudanzas de las raigambres culturales que han mo-
delado nuestra existencia y permanencia planetaria.

Pero, en este escenario, jdénde se ubica y hacia donde se dirige el sujeto
docente? Dificil, pero no imposible la respuesta. Desde nuestra particu-
laridad, el sujeto docente vive en una permanente reinvencién de su
proyecto de vida, de su identidad fragmentada donde él se reconoce/
desconoce. Con su carga patrimonial de repertorios, antes competen-
cia de instituciones tradicionales, y en un constante deambular teje y
desteje nexos con el poder instituido por el Estado y reproducido por la
escuela. En este territorio, construye relaciones de aceptacién y recha-
zo y se erige referente colectivo en bisqueda de reconocimiento para
trascender la imagen de sujeto deshistorizado y apropiarse asi, de una
ciudadania bosquejada en nuevas formas de socializacién y en nuevos
relatos donde afirma su presencia resignificada.

El docente que asume la realidad educativa como espacio de su hacer
y deshacer experiencias compartidas se ha de plantear si conviene ser
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“objeto mimético” o “sujeto itinerante de indagacién”. Desde el segun-
do anclaje es posible entender la cultura de la fragmentacion para deco-
dificar su multiplicidad de recorridos temporales.

DESAFiOS ANTE CULTURAS NOMADAS Y CONTEXTOS PLURALES

Nos encontramos inmersos en una cultura intrinsicamente cambiable,
como un sistema en permanente mutacion, en un eterno viaje hacia
ninguna parte y hacia todas al mismo tiempo (Piscitelli, 1993: 134).
El sentido de esta frase se puede relacionar con la participacién del
docente en la sociedad, donde su practica esta signada por lo imprede-
cible y lo indeterminado; es decir, se abandona la idea de una realidad
controlable y de un ser humano estancado en sus percepciones y en
sus experiencias. Esta conceptualizacion rechaza las verdades absolutas
que orientan el pensamiento tinico dentro de esquemas simplistas y re-
duccionistas e igualmente, sanciona la educacién que genera pasividad
e indiferencia ante el desafio de culturas emergentes.

Como vemos, son los contextos plurales los que sirven de soporte a la
produccién cientifica y social del docente. Es la multivisién y la to-
lerancia ideoldgica, las que pueden cambiar el conocimiento sobre la
realidad. Valga una cita de Mario Benedetti, con un tono tal vez jocoso,
pero ilustrativo para nuestra idea. Dice el autor: “Todos estamos mez-
clados con todos. Nadie es quimicamente puro. El marxista trabaja, por
ejemplo, en un Banco. El catdlico fornica sin pensar en la sagrada re-
produccién, o haciendo lo posible por evitarla. El vegetariano convicto
come resignadamente su churrasco. El anarquista recibe un sueldo del
Estado” (1980: 118). Es éste, el mundo de la diversidad, de la ruptura
de patrones, de la complejidad® del saber, de donde emergen respuestas
para superar la rutina y la monotonia. Es allf, donde las identidades
del sujeto docente comienzan a hilvanar nuevos reacomodos en una
multiplicidad de opciones que implica compromisos, tanto en su sin-
gularidad como en su condicién de actor colectivo. En esta perspectiva,
se establece un juego creativo entre las experiencias académicas y las
vivencias cotidianas, conjuncién que aporta riqueza al imaginario do-
cente forjado en la pluralidad de identificaciones estéticas.

Vivimos un cambio epocal, inscrito en la sociedad del conocimiento,
donde los mensajes circulan con una velocidad inalcanzable, siendo la
escuela una de las instituciones mads afectadas por el des-centramiento
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del saber de los textos, que ocupaba la hegemonia de la cultura letrada.
De allf que las mutaciones en las formas errantes de la informacién, dis-
persa y fragmentada, constituyan una de las mds grandes transformacio-
nes de los tiempos presentes. Este entorno demanda una redefinicién
del sujeto de la educacién en escenarios plurales.

En la actualidad, el docente vive su autoridad cuestionada por el desfa-
se con los saberes circulantes, incontrolables e inabarcables, pero tam-
bién el sujeto alumno recorre otros caminos de aprendizaje no tradicio-
nal, donde la libertad de lenguajes, de narrativas y escrituras, provoca
un goce estético a su necesidad de transitar otros espacios y explorar
mundos negados por la institucién educativa. Es el momento, entonces,
de cambiar rutas e indagar dispositivos que coadyuven en la recons-
truccién de una escuela viviente, de un aula que articule los conoci-
mientos disciplinares con los que proceden de la experiencia social, de
la cotidianeidad y de las memorias némadas. No hay otro camino ante
los riesgos que entrafia la realidad actual, ni se justifica la tardanza en
la invencién de formas novedosas que confronten los estilos arcaicos
de ensefianza-aprendizaje, anclados en concepciones intemporales e
inertes.

CARTOGRAFiAS EMERGENTES

La busqueda de referentes identitarios implica la construccién de otros
planteamientos para entender las oscilaciones del sujeto educativo, que
padece una fragilidad de su identidad y una dispersién de la subjeti-
vidad, sometidas a miiltiples modos de pertenencia. En este contexto,
la remocion de las antiguas certezas (teorias, presupuestos, practicas)
se presenta insuficiente para interpretar el escenario actual, desde el
campo denso y conflictivo del mestizaje cultural que impregna las tra-
yectorias de vida docente en la complejidad social.

Pocas veces como ahora, habia sido tan impredecible el capital simbé-
lico de la humanidad, compartido por supuesto, con el acervo tangible
que soporta la materialidad resignificada por los actores sociales. Es in-
dudable que la cultura de redes, hoy abarcante, desmitifica realidades
ocultas y coloca en tela de juicio verdades aparentemente inconmovi-
bles, entrelazando experiencias y tiempos diversos. En este nuevo mun-
do se proyecta un nuevo sujeto de conocimiento que implica, también,
otro sujeto ciudadano, otro ser humano que construye un pensamiento
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critico para ubicarse dentro de una cartografias emergentes con signifi-
cados méviles y polémicos.

En lo que toca a las fronteras transitorias de la institucién educativa,
vale proponer el rescate de precarios espacios puiblicos multiculturali-
zados y desbordados en compleja trama simbdlica, donde se descifran
los lenguajes de las narrativas identitarias. En este marco es posible in-
terpelar los diversos 6rdenes de significado que constituyen los regis-
tros de la subjetividad colectiva.

Desde nuestra perspectiva, es imprescindible un debate que analice la
situacién socioeducativa y cultural anteriormente resefiada; esta dis-
cusion debiera preguntarse por la formacién del sujeto docente para
enfrentar un contexto social, por tanto politico, cambiante y en crisis
impredecible que ha perdido el mito fundante de la modernidad, cual
es, la pretensién de conocer y determinar el porvenir. Para esto, es ne-
cesario que la escuela desarrolle propuestas sobre los problemas de la
sociedad donde se ubica y sus relaciones en un ambito global y con-
flictivo. Esto supone, por cierto, la aceptacién de la duda y el reconoci-
miento de la pluralidad en los discursos y en sus practicas. Estarfamos,
entonces, frente a la construccién/reconstruccion social del ser docente
en busqueda de su singularidad heterénoma, dependiente de los otros,
de las relaciones con un colectivo que lo prefigura y al cual también él
resignifica.

Se trata, sobre todo, de develar las contradicciones y las parcialidades
en torno a lo que significa la condicién de sujeto docente en un mundo
que cada dia se revela mds confuso e incomprensible, pero también con
multiples posibilidades para reinventar otros espacios donde habite la
convivencia con atuendos mas humanos y tolerantes.

Es importante comprender que las identidades individuales y sociales
y, por supuesto, la identidad del sujeto docente como ser social, se cons-
tituyen a partir de relaciones intersubjetivas, de cambios continuos en
el pensamiento y en la praxis, resistentes a toda sintesis cultural; por
esto, es aceptable hablar siempre de identidades difusas y mutantes. E1
posicionamiento del sujeto docente en un contexto de realidades mul-
tiples cobra un estatus relevante, por cuanto la heterogeneidad de los
espacios, de sus temporalidades y sus movimientos, es un escenario
propicio para desarrollar la historicidad del conocimiento, de la socie-
dad y de la vida, e indudablemente para percibirse en condicién de
sujeto histérico. Esta representacién hace alianza con la apropiacion de
nuevos modos de conceptualizar el oficio docente, instalado en terri-
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torios movedizos y significados complejos que trasmutan la escuela en

centro constructor de tramas de vida.

Notas

1.

78

Al pensar en las identidades y, en particular, en las identidades fragmentadas,
aludimos a la crisis que viven hoy como corolario de los retos que enfrenta
el modelo sociopolitico de nuestro tiempo, derivado de la modernidad y en
consonancia con los cambios que generan las nuevas relaciones de trabajo y de
poder. De manera especial, uno de los sujetos mds afectados por esta situacion
ha sido la figura del trabajador. Algunos autores como Beck (2000) y Bauman
(2000), plantean las consecuencias de las transformaciones sociales, de los des-
centramientos y de la precariedad sociolaboral en la construccién identitaria
contemporénea.

Las identidades se perciben muchas veces de manera monolitica, sin embargo,
las identidades tienen cardcter diaspdrico, hibrido, complejo y fragmentado.
Sus multiples sentidos se construyen y reconstruyen en la cultura politica y en
los sistemas de creencias, valores, lenguaje, sentimientos y formas de organiza-
cién de la vida cotidiana. “El concepto de identidad es un concepto relacional
que se construye a partir de un ‘otro’ distinto al sf mismo, la identidad se con-
forma de la interaccion con los otros, tanto en el interior como en el exterior
de la sociedad, no es tnica sino miltiple, posee una vida propia que hace que
se la invente y reinvente, se cree y recree, se componga y recomponga, o es
homogénea ni inmutable, y se constituye por el sentido relacional de los in-
dividuos con un grupo dentro de distintos contextos”. Nava Ibeth, 2007. “Las
narrativas de la gaita zuliana referidas a las particularidades del lenguaje y la
conformacién de la identidad del maracaibero” En Revista de Artes y Humani-
dades UNICA. 2007. Afio 8, N° 20, p. 115.

Ociel Flores, expone que “la otredad es un sentimiento de extrafieza que asalta
al hombre tarde o temprano, porque tarde o temprano toma, necesariamente,
conciencia de su individualidad. En algtin momento cae en cuenta de que vive
separado de los demads; de que existe aquel que no es él; de que estdn los otros
y de que hay algo mds alla de lo que él percibe o imagina” En Revista Oralidad
v conciencia. 1999. N° 15, afo 4, agosto-octubre.

El término se emplea para aludir a lo que no es propio (o no soy yo). Para ca-
racterizar cosas que no son mias o nuestras. Es decir, todo aquello que no soy

yo es otro a partir del cual me reconozco y descubro mi individualidad.
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Nos adscribimos al concepto de sujeto como “sujeto dividido, que no se sabe
a si, que estd hablado desde el Otro, que estd atravesado por lo inconsciente
[...] sujeto no atado en lo trascendental, sometido al flujo cambiante de las
condiciones de lo real... Falible, diferenciado, cada vez con menos pretensién
de sostener universalidad, objetividad, regularidad”. Follari, 2000. Epistemo-
logia y sociedad. Acerca del debate contempordneo. Argentina: Homo Sapiens
Ediciones, p. 85.

Nos interesa, igualmente, la acepcién de sujeto segiin Alain Touraine, quien
expone: “denomino sujeto al deseo de ser individuo, de crear historia perso-
nal, de otorgar sentido a todo el &mbito de experiencias de la vida individual.”
Tourain, 1995, citado por Castells, 1998, p. 32.

Es importante, también, destacar el significado de sujeto desarrollado por E.
Morin: “Ser sujeto es ponerse en el centro de su propio mundo, ocupar el lugar
del ‘yo’ [...] El hecho de poder decir ‘yo’, de ser sujeto, es ocupar un sitio, una
posicidén en la cual uno se pone en el centro de su mundo para poder tratarlo
y tratarse a s mismo [...] Ser sujeto es ser auténomo, siendo al mismo tiempo,
dependiente. Es ser algo provisorio, parpadeante, incierto, es ser casi todo para
sf mismo y casi nada para el universo”. Morin, E. 1997. Introduccién al pensa-
miento complejo. Barcelona: Gedisa, p. 97.

“La convivencia es lo que se vive con los otros; en un condominio pueden
habitar mil personas sin llegar a convivir; viven pero no conviven. La convi-
vencia es adentrarse en el otro; es intercambiar ayuda, experiencias, fantasias,
alegrias y tristezas. Los individuos de un determinado universo social llegan
a identificarse como miembros de una comunidad, pero dificilmente todos
conviven”. Pifia Osorio, Juan M. 2002. La interpretacién de la vida cotidiana
escolar. Tradiciones y prdcticas académicas. México: UNAM/Plaza y Valdés,
S. A, p.57.

Conviene tener en cuenta, con respecto al término “vivencia”, lo que plantea
Husserl: “toda vivencia se halla inserta en un complejo de vivencias esencial-
mente encerrado en si mismo, no sélo desde el punto de vista de la sucesién
temporal, sino también desde el punto de vista de la simultaneidad”. Husserl.
1986. Ideas relativas a una fenomenologia pura y una filosofia fenomenoldgi-
ca. (Trad. José Gads).México: Fondo de Cultura Econdémica, S. A, p. 195.

Las vivencias “no deben quedarse sélo, a nivel de experiencias, sino trabajar-
se, reflexionarse de la mano de algunos discursos clave, pero procurando que
éstas no sean interferidas por teorias inamovibles”. Uribarri, R. 2007. “Trujillo:
500 metros en 16 semanas. Ciudad, TIC, experiencia y narracién”. En Colina,
C. (2007). Ciudades Glocales. Estéticas de la vida cotidiana en las urbes vene-
zolanas. Caracas: Miguel Angel Garcia e Hijo, s. r. . p. 298.
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La complejidad representa “una ida y vuelta incesante entre certezas e incer-
tidumbres, entre lo elemental y lo global, entre lo separable y lo inseparable.
[...] Hay que articular los principios de orden y de desorden, de separacién y
de unién, de autonomia y de dependencia, que son, al mismo tiempo, com-
plementarios, competidores y antagonistas en el seno del universo”. Gonzalez
Moena, S. 1997. Pensamiento complejo. En torno a Edgar Morin, América La-
tina y los procesos educativos. Santafé de Bogotd: Cooperativa Editorial Magis-

terio, p. 21.
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Resumen

El texto presentado es una indagacién en torno a la importancia de dis-
tinguir hoy ética, de moral, y violencia, de agregacién. Hasta ahora las
Ciencias Sociales vienen tratando estos temas en un mismo plano epis-
temoldgico, descuidando las particularidades (clave postmoderna) de
la presunta unidad de conceptos. Para la educacién del ciudadano del
siglo XXI, en momentos en los que se habla de derrumbe de valores, eso
es importante en la formacién docente y en la produccién social del co-
nocimiento La ponencia intentard abordar ciertos aspectos emergentes
en la constitucién de una nueva ciudadania.

Palabras clave: ética, moral, agresién, violencia, postmoderni-
dad.

DE COMO LA COTIDIANIDAD MUESTRA LA CRISIS DE VALORES EN AGRESION Y VIOLENCIA

En lo que llevamos de siglo XXI se ha evidenciado el total derrumbe de
los valores modernos. Aparecen contradicciones en el mundo politico,
religioso, educativo, empresarial, ecolégico, mostrando la necesidad de
una nueva educacién para un mejor sujeto social. Pareciera que no ha
quedado lugar para la utopia moderna, sea esta liberal, marxista, positi-
vista o funcionalista. El denominado Estado de bienestar que ofrecié a
la gente que las riquezas serian distribuidas, ha mostrado su descrédito
con un aumento del desempleo, recesiones econémicas en paises desa-
rrollados y una minorfa inmensamente rica. Lo que nos presentan las
revistas y publicaciones especializadas es un ambiente de inseguridad,
miedo e incertidumbre con los datos de las condiciones de trabajo, la
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emigracion de cerebros a paises industrializados y la mundializacién de
la pobreza. Los planes econémicos de un pais que vende sus recursos
naturales: petrdleo, oro, diamantes, carbon, niquel u otros; frente a otro
que no tiene nada que vender, muestran politicas publicas parecidas:
alta burocracia, niveles altos de corrupcién, pésimos servicios publicos,
altas tasas de natalidad con niveles de asistencia sanitaria ineficaces y
un aparato escolar destruido. En este ambiente cualquier disciplina aca-
démica puede nombrar la agresién y la violencia, pero carece de planes
para regular tal enfermedad social. Ahora bien, ;cudl es el discurso que
mejor expresa la similitud o diferencia de ambos términos y que permi-
tirfa contribuir con esa regulacién?

En el mismo entorno de andlisis han caido los valores ciudadanos, éti-
ca, moral, bioética, responsabilidad, respeto, tolerancia. Son nombrados
sin mucha distincién y hasta rigurosidad epistémica en su cotidianidad
para referirse a anomias sociales, a conflictos de interpretacién de leyes
o0 a criterios educativos sobre el bien, la virtud, la justicia o la libertad.
La cotidianidad es una categoria de la ciencia social que en los estudios
de Weber nos permite narrar el lugar del sujeto en su entorno, pero
también sus mitos, creencias, estereotipos, arquetipos; en fin, ella apa-
rece en forma dispersa y diversa, plural y enigmética. Lefebvre (1972)
se ocupd de esta temadtica con suficiente propiedad intelectual: “...La
cotidianidad no solamente es un concepto, sino que puede tomarse tal
concepto como hilo conductor para conocer ‘la sociedad’. Y esto, si-
tuando lo cotidiano en lo global: el Estado, la técnica y la tecnicidad, la
cultura (o la descomposicién de la cultura), etc....” (1972: 41) y pienso
hoy que desde esa figura literaria se identificaria la Venezuela de este
tiempo y eso quiere decir que tenemos una crisis circular y ambigua con
respecto a nuestros valores y manifestaciones de agresién, violencia y
sanciones juridicas para el violento o el agresor. Para la nueva educacién
lo cotidiano hoy serfan esas manifestaciones. Ciertamente, que con la
Constitucion de 1999, en Venezuela tenemos una base juridica-politica
llamada Constitucién donde estén fijados los principios, fundamentos
y conceptos que debieran darle fuerza de bienestar comiin a nuestra
cotidianidad. Sin embargo, lo cotidiano expresa unos datos complejos:
cada miembro de la sociedad se reserva el derecho a ejercer su propia
agresion y violencia con lo cual cualquier politica de bienestar comiin
queda anulada. Este dato de lo cotidiano, en forma general, es una sefal
cultural que en algunas regiones, como las fronterizas, es mds nitido.
All{ es comtn encontrar sujetos con dos cédulas de identidad, dos fami-
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lias, dos escuelas. Entonces, jdénde situar la naturaleza de ese nefasto
derecho? Las respuestas van desde el agotamiento de la eficacia institu-
cional que estdn creadas dentro del Estado para su regulacion, hasta un
asunto del alma humana corrompida por el mal, idea ésta que justifica
el rol de los fundamentalismos religiosos. En estos tiempos, la educa-
cién desde una ética del bien comtn, y mds alld de la modernidad,
estarfa pensada como un esfuerzo por darle otro sentido a ese derecho.
Sin embargo, su accién seguiria limitada desde el momento en que hay
el dato real de un quiebre institucional, tal como lo muestra la moder-
nidad del siglo XXI para Venezuela. Quiebre evidenciado de tal manera
que prevalece una creciente impunidad ante los delitos de violencia,
acompafiada de una también creciente burocracia en los érganos juridi-
cos creados desde el Estado para disminuir ésta. Agreguemos a ello una
terrible confusién entre las nociones de Estado, una crisis de valores y
la expansién de la agresién-violencia con fines econémico-politicos por
difusores perfectamente identificables por el comun de la gente.

DE LA CRISIS DE VALORES A UNA NUEVA FORMA DE FORMAR

Por todos lados se oye de esa crisis, pero no se dice dénde es mds fuerte
ella. Vale entonces preguntar: jestd en el sujeto agresivo o en la sociedad
violenta?

Anteriormente dije que hay un derecho a la agresién y a la violencia
por parte del sujeto social. Es decir, que la violencia y lo humano pa-
recieran ser inseparables. Aclaro aqui que el sujeto social pensado por
la modernidad de origen kanteano era un individuo més que educado,
pues debia ser ilustrado y practicante de una idea de progreso inin-
terrumpido. Ese sujeto se ha esfumado y al respecto hay hoy, en los
centros académicos de prestigio, un debate interesante. De alli viene la
idea de que el sujeto revolucionario visto por Marx, en el proletariado,
entr6 en crisis de definicién coherente. En esta ponencia, sujeto social
es cualquier miembro del entorno, puede ser denominado también, por
comodidad explicativa, gente, multitud, pueblo, muchedumbre, masa;
pues es con ellos y, a través de ellos, donde la cotidianidad de la crisis
se expresa. Puede decirse que ese sujeto no tiene una tinica forma de
ser agresivo o violento. Hay rasgos de agresién y violencia en la socie-
dad, como en sus miembros. Y es por esos datos que la educacién tiene
un chance de formacién. Admitir esta idea nos conduce a esta tesis:
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no se puede comprender la crisis de valores expresada en la agresién
y la violencia a partir de una teoria tnica o de una ciencia global. Lo
transdisciplinario, por el cardcter complejo que muestra lo cotidiano
del acto agresivo-violento, pareciera el camino mds coherente en cual-
quier plan de formacién postmoderna. Aclarando aqui que los valores
no pueden ser enseflados, apenas ellos son transmisibles. Con la mo-
dernidad agotada aprendimos eso, y mas cuando las disciplinas del
saber alcanzaron su mds amplia compartimentacién y es por eso que
se agotaron. Asi se crearon la biologia, la sociologfa y la psicologia, en-
tre otras, para ocuparse de una presuposicion discursiva: la naturaleza
humana. Stevenson y Haberman (2006) ofrecen un texto donde mues-
tran diez teorias al respecto. Con ellos se pretende seguir la tradicién
religiosa-simbdlica de que el hombre nace con una predisposicién para
la destructividad de todo y, de él mismo. Algunas de esas teorias son
fronterizas con respecto a la sociedad y los fundamentalismos religio-
sos, otras se apoyan en el dato de una verdad cientifica irrefutable. Sin
embargo, las preguntas sobre el lugar de control: jen la sociedad? ;En
el sujeto social? ;En la escuela? ;En las leyes? Siguen alli para el debate
de ideas. Hay una correspondencia entre Einstein y Freud, a mi juicio
dos representantes privilegiados del campo epistemolégico con objetos
de estudio diferentes que pueden servir como punto de referencia sobre
la agresién y la violencia: “;Cémo liberar al hombre de la maldicién de
la guerra?” Pregunt6 Einstein a Freud. All{ el premio Nobel de Fisica
muestra el cardcter indisoluble entre justicia y poder. En este aspecto,
esas dos subjetividades: poder y justicia y que se expresan en acciones
humanas, siguen dependiendo de una reflexién en torno a dénde radica
el problema: jen la sociedad o en el sujeto social?

Freud al responderle a Einstein se refiere a ese par: justicia-poder, iden-
tificando al poder como lo més crudo de la violencia, aunque uno deri-
va del otro por los conflictos de interés manifiestos. En efecto, siendo el
objetivo del poder la destruccién del otro, eso muestra a los demds qué
les espera si se atraviesan en el camino del poderoso. En Freud, el tran-
sito de una situacién regresiva y violenta a un escenario de justicia, pasa
por la unién de los débiles o lo que él denomind: derecho a la fuerza
de una comunidad. Aqui estarfa un germen de la figura de Estado como
lugar de violencia legitima, pero también el derecho a la rebelién de la
gente frente a los abusos del Estado. Todo esto si se admite que dos co-
sas, en la idea freudiana, unen a una comunidad: fuerza y sentimientos
identificatorios via mitos. En estos aspectos, pareciera posible revisar,
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jqué identifica al venezolano del siglo XXI con su comunidad y desde
qué principio identificatorio o imaginario colectivo? La pregunta ven-
drfa a chocar con una idea circulante en la gente ;Somos asi y estamos
como estamos porque no tenemos valores, o ellos se derrumbaron!

Los vaLOREs, ¢aut soN?

El término es manejado muchas veces como simple relleno discursivo
para referirse a una situacién social-personal que es compleja. Muchas
veces lo refieren sin dar fuentes minimas de tradicion filoséfica. Hay
textos y conferencistas diciendo que los valores se educan. En este tra-
bajo, valor es aquello que nombra lo que deberia ser, eso que uno pro-
mueve o rechaza y que puede expresarse con acciones que describen
rechazo o adhesién, es aquello que uno estima para la existencia. El
concepto de belleza, por ejemplo, puede tener un valor de rechazo o
adhesién dependiendo de la cultura o sociedad donde se manifieste.
Ocurre también asi con justicia, libertad, respeto, honestidad, respon-
sabilidad, tolerancia. En este sentido, por medio del vocablo valor dise-
fiamos los aparatos educativos para un tipo de sociedad y, no para otra.
No es posible imponer valores, tampoco hay posibilidad de formarlos,
como algunos de ligero discurso axioldgico pretenden imponer, ni hay
programas didactico-pedagdgicos exclusivos para la eficiencia educa-
tiva de ellos. A lo més que puede uno llegar es a afirmar algo sobre su
transmision por efectos de una tradicién social o familiar y, en eso, la
literatura y el arte son invitados de prestigio para una nueva sensibili-
dad. Una nueva educacion estarfa obligada a integrar saberes, comple-
jidades y maneras de ser donde lo dafliino queda regulado. Sabemos si,
que los valores determinan, con referencia a una préctica de los deberes
sociales, el compromiso o negligencia del sujeto con su sociedad y, vi-
ceversa. Una sociedad que en el cerebro de la gente es inexistente ca-
rece de finalidades altruistas para transmitir a las generaciones futuras,
allf no hay objetivos organizados para el bien comun: justicia, salud,
educacion, ambiente, autonomfa, libertad, respeto, responsabilidad.
Por ejemplo: en el aparato escolar puede impartirse un programa ideal
sobre valores, pero en la comunidad la alcaldia o la gobernacién mues-
tran al alumno todo lo contrario. Un dato a seguir es cémo en cada dato
de corrupcién hay un egresado universitario que a lo mejor integraba el
cuadro de honor de su grupo. Y no por azar la corrupcién muestra a sus
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miembros con flamantes titulos universitarios. Alli cabe la pregunta:
jes la sociedad o es el individuo el lugar del problema? Esto nos invita
a responder que mientras la anomia social no sea regulada, cualquier
programa de formacion axioldgica carece de sentido y es manifiesta su
inutilidad. Desde este lugar de anadlisis, json lo mismo, como valores,
la ética y la moral? La respuesta va a depender mucho del lugar de la
respuesta. Para los religiosos institucionales, son lo mismo. Para un di-
rigente politico, {No! Para la ciencia social sus diferencias, aunque suti-
les, existen. Una sociedad que en estos aspectos no tiene tradicién con
respecto a esa diferencia sutil le es dificil admitir que desde cualquier
teorfa axioldgica, los sujetos sociales y como personas deben asumir las
consecuencias de sus acciones. Si esto se admite, la vieja pregunta ;se
puede vivir sin valores?, se responde si, pero no se debe en tanto somos
miembros de una comunidad.

[MPORTANCIA DEL CONTEXTO PARA LA ETICA Y LA VIOLENCIA

Vengo de mostrar el ambiente de los valores, ahora es importante refe-
rirse al vacio (clave postmoderna) de la ética y la violencia cuando iden-
tificamos sus actos. En efecto, nombrar esos términos es ser nombrado
por ellos. No escapamos fdcilmente a sus sonidos, caos sonoro, incer-
tidumbres reguladoras y adjetivaciones en el discurso. Hay diferentes
modelos explicativos desde el lado de la modernidad que cada dia se
derrumban con sus contenidos. En la ciencia postmoderna, definida en
parte por la pluralidad y complejidad del vinculo sujeto cognoscente-
objeto a conocer destaca la idea de Morin (2000) expresada en contexto,
lo global, lo multidimensional y lo complejo para la pertinencia del
conocimiento. De esa idea se retorna aqui el contexto como categoria
que permite nombrar la ética y la violencia. Segiin Morin, “... para te-
ner sentido la palabra necesita del texto que es su propio contexto y el
texto necesita del contexto donde se enuncia. Por ejemplo, la palabra
<Amor> cambia de sentido en un contexto religioso y en uno pagano:
y una declaracién de amor no tiene el mismo sentido de verdad si estd
enunciada por un seductor o por un seducido” (Morin, 2000: 40). En
el caso de la ética, su espacio en el campo econémico y en el juridico
no tiene igual significacién, sobre todo si el contexto de uso para el
término estd recubierto de adjetivos moralizantes. Para la violencia, pa-
reciera 1til definirla como un acto acompafado de amenazas sugeridas
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con gestos o palabras que atacan a una persona, institucién o grupo co-
munitario o, donde los bienes y valores de la persona son afectados. La
violencia asf leida implica, para su identificacién, de un dafio causado.
En cambio la agresion es mds un acto simbdélico y hasta de sefialameinto
de fuerza que pudiera conducir a una acto violento. La agresién puede
ser espontdnea, coyuntural, sintomatica. La violencia generalmente es
organizada y estructurada con acciones donde instrumentos tecnoldgi-
cos: armas, gases, liquidos, ruidos; pueden intervenir con un fin preci-
so, abierto o clandestino, del Estado o de un grupo de personas.

&TODA VIOLENCIA SOCIAL CONDUCE AL TERRORISMO?

Con la llegada de la idea postmoderna y su corolario, globalizacién,
también cobré sentido el concepto de sociedad terrorista. Sus momen-
tos y discursos son variados, pero su sintomatologia expresa sus refe-
rentes. Observar la sociedad significa interpretarla, sobre todo partiendo
de aquella intuicién de Nietzsche: “no hay hechos, sélo interpretacio-
nes”. De acuerdo con esta idea, la sociedad moderna contiene penurias
en unos lugares (paises pobres) y abundancia en otros (paises ricos).
En esos lugares puede distinguirse una clave: quien posee, administra,
explota, organiza y controla el modo de producir objetos y, entre ellos el
conocimiento. Esto nos da una idea de dénde y cémo se da la acumula-
ci6n y de qué forma se ejerce la dominacién y coercién de unos sujetos
sobre otros. Tal dominio no es sélo fisico, sino por persuasién y edu-
cacion instrumental denominada aqui ideologia. Los planes de forma-
ci6n no son, en este sentido, nunca neutros. Tampoco lo es el discurso
juridico cuando se ejerce una coaccion (entendida como la fuerza con
rasgos violentos para obligar a otro a ejecutar una accién) y una coer-
cion (acciones propias de la represién para torcer la voluntad o imponer
restricciones a la libertad de alguien). Formar presuponiendo neutrali-
dad politica ignora que los discursos estdn articulados como sistemas
de proteccién de légicas-individuos y clases sociales, donde lo politico,
lo administrativo y, lo ontolégico (qué tipo de individuo debe producir
el conocimiento) son sus fundamentos. Los aspectos mds precisos de
la represién y coercién, como Foucault lo investigd, estdn en el control
de la sexualidad y su orientacién al insistir sobre la distincién entre
placer y sexualidad. Practicas sociales tradicionales de esa represién
se encuentran, ain hoy, en llamados de abstinencia, ascetismo y una
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supuesta meritocracia por via del sexo seguro ante la aparicién de una
enfermedad social como el sida. Leer la sociedad, mds all4 de sus sefia-
les productivas-culturales-tradicionales implica referirse a c6mo es su
cotidianidad represiva, explotadora y coercitiva. Como expresion de esa
sociedad represiva, coercitiva estd el capitalismo, donde segiin Weber
influyé mucho la ética protestante, con su sistema de representaciones
basadas en la fe y la represion sexual como condicién para alcanzar una
libertad interior que ayude a leer el trabajo como una manera de acer-
carse a Dios. En este cuadro, donde no son tan evidentes la coaccion y
la coercion, se despliega un discurso presumido libre con el ejercicio
del voto para lograr la democracia. Sin embargo, es la auto represién y
las regulaciones venidas del Estado (concebido con el privilegio de mo-
nopolizar toda represion, violencia, coaccién y coercién) donde la do-
minacién configura su cuadro de terror con eficiencia. Esto explica que
se tengan discursos de educacion para la libertad hasta que se topa con
la categoria Estado. Allf todos los proyectos revolucionarios hacen agua
frente a la l6gica del poder que produce y, reproduce ese vocablo. Es
entonces desde esa categorfa que podemos definir rasgos de una agre-
sién devenida en violencia y ésta transformada en terror, aun cuando
estamos de acuerdo con Lefebvre (1972: 182) que hay sociedades aterro-
rizadas, mds no terroristas. Ese terror, descrito por Foucault en Vigilar
y castigar (1975) se mantiene hoy con mds fuerza luego del desarrollo
de los aparatos de informacién y vigilancia. La idea en este punto es
indicar que el terrorismo como méxima expresién del par agresién-vio-
lencia no estd exento del uso de la raz6n moderna para lograr sus fines,
y que eso cuenta para leer lo que pasa hoy en la escuela. El terrorismo es
una accién coherente y planificada que predica una estabilidad social
fundando antes la inestabilidad. De alli que la figura democrética en un
régimen dado no excluye acciones terroristas. Sus inicios son diversos,
en unos lugares puede aparecer al lado de penurias socioecondmicas,
en otros con abundancia. Lo que si puede decirse como distincién es
que se esmera en construir estructuras y érdenes culturales donde lo co-
tidiano es el reino del terror. Terror que puede ser simbdlico o cargado
de materialidad. Por eso la violencia social expresada como una tensién
que bascula entre lo afectivo, lo estimulativo y la agresién: fisica o de
simbolos, prepara el ambiente donde el terror se hace cotidianidad. Esto
se observa en el trabajo, la familia, la escuela y la vida rural-urbana. Con
rasgos variados en la Venezuela de nuestros dias: donde el recurso a la
nacionalidad, a la soberania, a la defensa del territorio (real o con ret6-
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rica discursiva), incluso, la defensa de unos derechos frente a politicas
publicas ineficaces hacen sentir al ciudadano comtn con el derecho a
trancar una calle, una avenida o una ciudad reclamando agua, energia
eléctrica, trabajo o arreglo de la via. Lo curioso de esa cotidianidad es
por qué no se le hace eso al funcionario de Estado que es quien debe dar
respuestas a los problemas de la cotidianidad. Esto localiza el proble-
ma en los medios e instrumentos por donde un sujeto social tiene que
pasar para lograr que la sociedad pueda ser agresiva en sus relaciones
con el Estado, pero no violenta o terrorista contra ella misma. Es esa
violencia hecha cotidianidad lo que siembra las bases de un terrorismo
en expansion, incluso pudiera decirse que cuando Estado y Gobierno se
confunden en sus objetivos ideolégicos es mucho mads evidente la idea
de terrorismo. Esta confusién, presentada en la ausencia de autonomias
institucionales, como lo pensé la modernidad politica, es evidente en
Venezuela.

A MANERA DE CONCLUSION

Las ideas aqui mostradas no son definitivas ni agotan el tema. Se ha
querido dejar claro que detrds de toda legitimidad (juridica o politica)
dada a la violencia se esconde un problema de valores y ética que la
sociedad no ha debatido en su regulacién educativa para una politica
de formacion ciudadana. De igual manera se ha intentado mostrar que
los valores de la modernidad: igualdad, fraternidad, libertad, no han
podido evolucionar sin combatir la coercidn, la coaccién y la explota-
cion; realidades crueles y visibles mds en sociedades pobres que ricas.
Lo aqui presentado s6lo anuncia la sintomatologia de lo que se nos vino
encima. jQue juzgue el lector!
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CONFERENCIA

Este trabajo comprende la evaluacién del proyecto de inglés en las Es-
cuelas Bolivarianas de los municipios Rangel, Santos Marquina, Liber-
tador y Campo Elias del estado Mérida y es el resultado de un diag-
nostico a las comunidades participantes en este proyecto educativo. La
investigacién se enmarca metodolégicamente en un enfoque descripti-
vo de campo. La poblacion fue de 1209 padres y representantes de las
Escuelas Bolivarianas que reciben el proyecto de inglés, y la muestra,
de 104 individuos de la misma, obtenida por un muestreo estratificado
proporcional. Se aplicé una encuesta en el periodo de iniciacién del
aflo escolar 2007-2008, con escala de dos a cinco categorias de respues-
tas. Se realizé el anélisis de las mismas con un error de estimacion del
10%, arrojando como resultados: el inglés como idioma de preferen-
cia, la importancia de la inclusién en los curriculo de la ensefianza de
lenguas extranjeras, el conocimiento de los representantes acerca del
proyecto, la influencia y ayuda directa del proyecto a la comunidad y el
alto nivel de compromiso para conservar el proyecto en su comunidad,
entre otros datos de interés relacionados con el édrea.

Sobre la base de los resultados obtenidos se sugieren recomendacio-
nes dirigidas al Ministerio del Poder Popular para la Educacién para
la incorporacién del estudio de una lengua extranjera en los curriculos
de sistema educativo, asi como la extensién del proyecto educativo de
inglés a nivel Regional y Nacional.
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En la actualidad la educacién constituye el mecanismo, la herramienta
y, en el mejor de los casos, la alternativa més idénea de ampliar las po-
sibilidades del ser humano para vivir con mayor plenitud y, al mismo
tiempo, proporcionarle conocimientos, destrezas y habilidades generales
para elevar sus capacidades y competencias, lo que deriva en resultados
favorables para responder a las exigencias y necesidades de la sociedad.
De esta premisa se infiere, que el mejoramiento de la educacion, tanto
en cobertura como en calidad, en igualdad de otros factores, se convier-
te en eje prioritario y fundamental del conjunto de transformaciones
que posibilitan un patrén de mejoramiento sostenido en términos socia-
les, culturales, econémicos, tecnolégicos, entre otros.

Existe acuerdo en que la educacion constituye un fundamento bésico de
las politicas ptblicas dirigidas a disminuir las desigualdades en la dis-
tribucién del ingreso y a superar la pobreza. No obstante, por si sola no
es condicién suficiente para asegurar una mejor insercién productiva, es
un elemento necesario para acceder, al menos teéricamente, a mejores
oportunidades de crecimiento y desarrollo, pero en su mds pequefia sig-
nificacién, es el instrumento para superar las desigualdades sociales y
formar ciudadanos. La Zona Educativa del estado Mérida en el afio esco-
lar 2000-2001, inicié la ejecucién de un Proyecto Educativo para la Ense-
fianza del Inglés como Lengua Extranjera en seis Escuelas Bolivarianas,
pertenecientes a cuatro municipios del estado Mérida, especificamente
en los Municipios Rangel, Santos Marquina, Libertador y Campo Elias.
El proyecto tiene como objetivo la ensefianza del inglés como Lengua
Extranjera desde el nivel inicial y basica. Dicho idioma, admitido in-
ternacionalmente para las relaciones tanto comerciales como sociales
responde a una serie de requerimientos educativos, sociales, y del desa-
rrollo evolutivo del nifio y la nifia en los primeros afios de vida. Desde
el punto vista educativo, a las exigencias del curriculum del Proyecto
Educativo Nacional y al nuevo disefio curricular, desde lo social, a los
cambios tecnoldgicos y socioldgicos que la sociedad actual esta vivien-
do; desde el punto de vista del desarrollo evolutivo del nifio y la nifia de
0 a 6 afios, porque son inteligentes aprendices de un idioma con mucho
potencial y muy pocas limitaciones, ya que sus cerebros estdn dotados
de oportunidades que permiten mediante conexiones neurolégicas la
facilidad de adquirir otro idioma.

Por estas razones las Escuelas Bolivarianas merideifias desde marzo del
2001 cuentan con un novedoso proyecto para la enseflanza del inglés
en el nivel inicial y en la I y II etapa de bésica.
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Es desarrollado en 29 Escuelas Bolivarianas del estado Mérida. El pro-
yecto cuenta con un programa de orientaciones y perfiles de egreso para
los nifios y nifias participantes del proyecto. Forma parte del compo-
nente curricular regional del nivel inicial del estado Mérida.

La instrumentacién del proyecto se realiz6 sin el respaldo de mecanis-
mos que validaran la decisién de emprender el proyecto, como puede
ser un diagndstico. No obstante, el personal directivo de la Zona Edu-
cativa del estado Mérida, manifesté la necesidad de conocer los bene-
ficios y alcances que percibian las comunidades participantes acerca
del Proyecto, lo cual aunado al interés personal y profesional de la in-
vestigadora responsable de este estudio, llevé a plantear la necesidad
de formular un trabajo de investigacién que permitiera cuantificar los
alcances de los objetivos del proyecto y determinar asi la percepcién de
los beneficios del mismo.

Esta investigacién se centra en evaluar el Proyecto Educativo de Inglés
en las Escuelas Bolivarianas de cuatro municipios del estado Mérida, a
saber: Rangel, Santos Marquina, Libertador y Campo Elias, con lo cual
se propone identificar la importancia y el grado de satisfaccién del mis-
mo que perciben los padres y representantes del Proyecto de Inglés en
las comunidades beneficiadas con el mismo. De igual modo, identificar
el idioma de preferencia a ser ensefiado en las instituciones educativas,
con la finalidad de tener datos validos que sustenten la necesidad a
los entes gubernamentales por la ensefianza del inglés y no otra lengua
extranjera.

Se disend y aplic6 un instrumento de evaluacién del proyecto educa-
tivo de inglés que posibilite el seguimiento de los objetivos, el logro de
resultados y el mejoramiento del proyecto. La necesidad de evaluar el
alcance y logro de sus objetivos y la percepcién de las comunidades
beneficiadas por el Proyecto de Inglés, posibilita conocer aspectos va-
liosos, los correctivos que deben aplicarse para mejorarlo, y muy espe-
cialmente, considerar el incremento de la inversién del proyecto, que
permita su expansion a otras escuelas del estado.

LA EVALUACION DE PROYECTOS
En su concepto mds amplio evaluar significa emitir un juicio. La apre-
ciacion es el resultado de una comparacion entre el dato que considera-

mos y otro que ticitamente tomamos como referencia. En la evaluacién
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del proceso, la unidad de aprendizaje implica comparar resultados ob-
tenidos con los objetivos propuestos, tomando en cuenta los factores
que intervienen en el proceso.

Segun Carreflo, citado por Tablante (1993), la “evaluacion es un conjun-
to de operaciones que tiene por objeto determinar y valorar los logros
alcanzados por los alumnos en el proceso ensefianza-aprendizaje, en
relacion con los objetivos planteados en el programa.” (p. 34)

Por su parte, en el sector publico, o por la naturaleza de los asuntos o
bienes ptublicos que sean objeto de un proyecto y, consecuentemente,
de evaluacién, adquieren una apreciacién especial, la evaluacién eco-
némica y social. Segtin Castro y Mokate (2005),

la evaluacién econémica y social son dreas que se han disefiado
para el andlisis de la contribucién de un proyecto o una politica
hacia el bienestar nacional. Como tales, tienen por objeto medir
el aporte neto de un proyecto o politica al bienestar de toda la
colectividad nacional. La evaluacién econémica y social de pro-
yectos debe ser compatible con los fines de la gestion publica.
Por lo general los gobiernos en los paises en desarrollo sintetizan
sus objetivos y metas en un plan de desarrollo (p. 2).

A continuacion, se describen estos tipos de evaluacién con el obje-
tivo de enmarcar la investigacién dentro de la evaluacion social de
proyectos.

EvALUACION FINANCIERA

La evaluacion financiera es aquella que toma en consideracién la ma-
nera como se obtengan y se paguen los recursos financieros necesarios
para el proyecto, sin considerar el modo como se distribuyen las utili-
dades que genera.

Castro y Mokate (2005) sefialan que “la evaluacidn financiera establece
si un proyecto o politica presenta viabilidad en términos del aporte fi-
nanciero neto que genera” (p. 1).

Siguiendo a estos autores se puede indicar que la evaluacion financiera
es un proceso de valoraciéon que busca determinar la rentabilidad de
la inversién o proyecto a fin de establecer la viabilidad del mismo, en
términos financieros o de rendimiento de la inversién.
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EvaLuACION ECONOMICA

Castro y Mokate (2005), definen la evaluacién econémica como “el
andlisis costo-beneficio que estudia y mide el aporte neto de un pro-
yecto al bienestar nacional, teniendo en cuenta el objetivo de eficien-
cia” (p. 3). Segun estos autores el objetivo de eficiencia se basa en
la consideracion de existencia de fallos de mercado que justifican la
intervencién del Estado en la economia para corregir y resolver estas
deficiencias del mercado. Para ello se considera que la intervencién
del Estado debe propender a la minimizacién de costos y maximiza-
cién de beneficios con el objetivo de lograr la mayor eficiencia de la
sociedad.

Para Mokate (2004), la evaluacién econdémica “tiene la perspectiva
de la sociedad o la nacién, como colectividad. Indaga sobre el aporte
que hace el proyecto al bienestar socioeconémico nacional, sin tener
en cuenta el efecto del proyecto sobre la distribucién de ingresos y ri-
quezas. Asi, por la definicién, la evaluacién estd juzgando el proyecto
segun el aporte del objetivo de contribuir al bienestar de la colectividad
nacional” (p. 18).

En la evaluacién econdémica, el objetivo que subyace es el de analizar y
valorar los costos y beneficios.

EvaLuacion sociaL

La evaluacién social para Castro y Mokate (2005), “es un tipo de andlisis
social que puede realizar el responsable como parte del disefio de un
proyecto. La evaluacién social contribuye a que el proyecto sea mas
sensible a las inquietudes en materia de desarrollo social, y asegura que
los objetivos del proyecto sean aceptables para sus presuntos beneficia-
rios” (p. 76).

La evaluacién social, es fundamentalmente realizada por el sector pu-
blico y, ademds, acompaiia a la evaluacién econémica. Esta tipologia de
evaluacién busca analizar los efectos o impactos en la distribucién del
ingreso, en la superacién de inequidades sociales y por ende, responde
a un principio de equidad. Teéricamente corresponde al Estado asumir
el rol de minimizador de desigualdades sociales, mediante el disefio de
politicas ptblicas dirigidas a atender los efectos de las politicas econé-
micas y mejorar el desempeiio social del pafs.
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Para Mokate (2004) “La evaluacién social al igual que la econémica,
analiza el aporte neto del proyecto al bienestar socioeconémico, pero
ademads asigna una prima a los impactos del proyecto que modifican la
distribucién de ingresos y riquezas. Esta evaluacion analiza el aporte
del proyecto al objetivo amplio de aumentar el bienestar de la sociedad
y de mejorar la equidad distributiva” (p. 18).

Dentro de la evaluacion social, se encuentra toda la gama de planes,
programas y proyectos publicos que instrumenta el Estado. Y en estd
investigacion se delimitan los relacionados con el drea educativa, méds
especificamente, con un proyecto educativo de ensefianza del inglés y
el beneficio que este puede ofrecer a los padres y representantes parti-
cipantes del mismo.

La investigacién se enmarca metodolégicamente en un enfoque des-
criptivo de campo. La poblacién fue de 1209 padres y representantes
de las Escuelas Bolivarianas que reciben el Proyecto de Inglés. Para la
determinacion del tamafio de la muestra, la variabilidad, la desviacién
estandar y el error, asi como la definicién de trabajar con una muestra
realmente representativa de la poblacién, se realizé en funcién de una
muestra piloto inicial, en la cual se aplicé un cuestionario de eleccién
multiple a cinco representantes de cada grado de las escuelas partici-
pantes en el proyecto de inglés. Este niimero de representantes atendid
a la sugerencia realizada por el experto en el area de estadistica, consul-
tado a lo largo del proceso estadistico, lo que llevé a la cantidad de 176
cuestionarios a aplicar de un total de 1209 padres y representantes que
conforman el universo.

La seleccién de la muestra piloto inicial, es decir, definir quiénes eran
los padres o representantes a ser entrevistados, se determiné mediante
el estudio por azar simple, cuyo procedimiento se inici6 confeccionan-
do una lista de todos los alumnos y alumnas que configuran el universo,
para determinar quienes eran los padres y representantes a ser entrevis-
tados. Se procedi6 a numerar correlativamente cada uno de los apelli-
dos y nombres de cada estudiante. Luego, mediante el uso del progra-
ma Excel se fueron sorteando al azar estos niimeros hasta completar el
total de unidades que desedbamos que conformasen la muestra, en este
caso cinco padres o representantes de cada grado al azar. De este modo,
la probabilidad que cada elemento tiene de aparecer en la muestra es
exactamente la misma, para un total de 176 encuestas aplicadas.

Para posteriormente con los datos obtenidos determinar el tamafio de la
muestra segin lo establecido en la siguiente férmula:
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Gréfico 1. Férmula del tamaiio de la muestra proporcional.
Tomado de “Muestreo: Disefio y Andlisis” por L, Sharon, 2000.

Se obtuvieron 104 individuos de la misma por un muestreo estratifica-
do proporcional. Se aplicé una encuesta con 11 items y una con escala
de dos a cinco categorias de respuestas.

La recoleccién de datos se llevo a cabo por los profesores de inglés en
cada institucién, para lo cual la responsable de esta investigacion, pre-
viamente en una reunién con el equipo de docentes que participan en el
proyecto, ofreci6 la induccién necesaria a fin de garantizar los objetivos
planteados en la investigacién. En dicha reunién se orienté a los docen-
tes en cuanto al modo de recolectar la informacién directamente con
cada padre o representante, para aplicar el instrumento de evaluacién
del Proyecto de Inglés en una escala piloto.

A partir del cuestionario aplicado, se comenz6 el andlisis de los mis-
mo, en primer lugar, se realiz6 la codificacion tal y como se indicé en
el capitulo anterior. Como se trababa de un cuestionario de respuestas
multiples, se codificé cada una de ellas con valores sin importancia de
orden, desde el uno al cinco, de acuerdo a cada respuesta ofrecida por
cada uno de los entrevistados. La base de datos se cred por cada escuela,
con un total de 104 encuestas aplicadas en total.

Al tener la base de datos en Excel, se procedi6 a utilizar el paquete es-
tadistico SAS, ya que solo se utilizé el SPSS para determinar el tamafio
de la muestra, y el SAS para obtener el resultado de cada una de las
preguntas dadas por los padres y representantes, en virtud de ser mas
facil de utilizar, obteniendo asf las salidas del paquete estadistico y los
siguientes resultados descriptivos;

Precunta Nimero 1

;Qué Idioma preferiria usted se le impartiera a su hijo? Entre las op-
ciones de respuestas se ofrecian: Inglés, Francés, Portugués, Italiano e
Indigena, se obtuvo que del total de 104 entrevistados, el 96% prefie-
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re la ensefianza del Inglés como lengua extranjera, el 3,85% el idioma
Francés, el 1,92% el Portugués, y el 1,92% el idioma Indigena.

Precunta Numero 2

;Qué organismo considera usted debe impartir las clases de una lengua
extranjera en la escuela? Entre las opciones de respuestas se ofrecian; Mi-
nisterio del Poder Popular para la Educaciéon (MPPE), Iniciativa de la es-
cuela, Instituto privado que vaya a la escuela, Ninguno. Se obtuvo que:
Del total de 104 entrevistados un 75% prefiere que sea el MPPE, el 20,1
% que sea iniciativa de la escuela y el 4,81 % un instituto privado que
vaya para la escuela.

Precunta Nimero 3

;Considera usted que debe estar incluida como materia obligatoria el
estudio de una lengua extranjera desde Preescolar hasta Bésica (1° a
6°)? Entre las opciones de respuestas se ofrecian: Si o No, si la respuesta
era Si, ;C6mo lo consideraba?: Altamente importante, Medianamente,
Bajamente, Muy bajamente, Ninguna.

Del total de 104 entrevistados un 93,27% consideré que debe estar in-
cluida el estudio de una lengua extranjera, el 6,73 % no lo consideré
como necesario.

En relacion con la pregunta nimero 3.1

Del total de 104 encuestados un 93,27% considera que debe estar in-
cluido el estudio de una lengua extranjera, por lo cual se le preguntd,
;Cémo lo consideraba?: Altamente importante, Medianamente, Baja-
mente, Muy bajamente, Ninguna. El 82% de los encuestados lo consi-
der6 Altamente importante y el 15,31% Medianamente importante.

Precunta Numero 4

;Considera usted importante que se les ensefie inglés a sus hijos? Entre
las opciones de respuestas se ofrecian: Si o No. Si la respuesta era Si se
le preguntd, ;Cémo lo consideraba?: Para responder con las alternati-
vas: Altamente importante, Medianamente, Bajamente, Muy bajamente,
Ninguna.

Del total de 104 entrevistados un 93,27 % considera importante la ense-
fianza del inglés, el 6,73% no lo considera importante.

En relacion con la pregunta niimero 4.1

Del total de 104 entrevistados, un 93,27 % considera que debe estar
incluido el estudio de una lengua extranjera, por lo cual se le pregunto,
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;Cémo lo consideraba?: Altamente importante, Medianamente, Baja-
mente, Muy Bajamente, Ninguna. Obteniendo asi:

El 82 % lo considerd altamente importante, y el 15,31 % medianamente
importante.

PREGUNTA NUMERO 5

;Considera usted que el aprendizaje del inglés en su hijo o hija pueda
tener ventajas en el futuro en comparacion con los que no han recibido
estas clases? Entre las opciones de respuestas se ofrecian: Si o No, si la
respuesta era Si se le pregunto.

;Qué ventajas les daria a sus hijos? Para responder con las alternativas:
Para el liceo, Para su formacidon educativa, Para sus relaciones laborales,
Otros, Ninguno.

Del total de 104 entrevistados un 98,08% considera que da ventajas
para el futuro, el 1,92 % no lo considera ventajoso.

En relacién con la pregunta niimero 5.1

Del total de 104 entrevistados un 98,08% consider6 que debe estar in-
cluido el estudio de una lengua extranjera, por lo cual se le pregunté
;Qué ventajas les darfa a sus hijos? Para responder con las alternativas:
Para el liceo, Para su formacidon educativa, Para sus relaciones laborales,
Otros, Ninguno. El 45,10 % consider6 ventajoso para el Liceo, el 41,18%
para su formacién educativa y el 13,73% para sus relaciones laborares.

PREGUNTA NUMERO 6

;Conoce usted el Proyecto de Inglés que se imparte en su comunidad
escolar? Entre las opciones de respuestas se ofrecifan: Si o No.

Del total de 104 entrevistados un 61,5% conoce el Proyecto de Inglés,
el 38,4% no lo conoce.

PREGUNTA NUMERO 7

;Participa usted en el hogar con su representado el beneficio de las cla-
ses de inglés? Entre las opciones de respuestas se ofrecian: Si 6 No. Si la
respuesta era Si, debiaresponder: ;En qué tipo de actividades participa?
Canciones, Tareas, Inquietudes de sus hijos, Otros. El 67,3% participa
en el hogar con su representado, y el 32,6% no participa en el hogar con
su representado.

PreGUNTA NOMERD 7.1

Del total de 104 entrevistados un 67,3% participa con su representado
en el beneficio de las clases de inglés, por lo cual se le pregunté ;En
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qué tipo de actividades participaba? Canciones, Tareas, Inquietudes de
sus hijos, Otros. El 35,14% participa con Canciones, el 36,4% participa
con Tareas, el 24,3% participa con Inquietudes de los hijos, y el 1,35%
participa con otras actividades.

PrecuNTA NUMERO 8

;Comenta usted a otras personas la ejecucién del Proyecto de Inglés?
Las opciones de respuestas que se ofrecfan: Si o No. Si la respuesta
era Si, debia responder: ;Con qué frecuencia lo comenta? Siempre, Fre-
cuentemente, Pocas veces, Casi nunca. El 59,80% comenta la ejecucién
del proyecto y el 40,20% no lo comenta.

PRecuNTA NUMERO 8.1

Del total de 104 entrevistados un 59,80% comenta la ejecucién del pro-
yecto y la frecuencia que lo comenta es: siempre con un 35,38%, Fre-
cuentemente con un 36,92%, Pocas veces con un 25,15%.

PREGUNTA NUMERO 9

;Considera usted que el Proyecto de Inglés influye en alguna medida
a su comunidad? Entre las opciones de respuestas se ofrecian: Si o
No. Si la respuesta era Si debfa responder: ;En qué drea influye? Tu-
ristica, Educativo, Tecnolégico, Otras, Todas las anteriores. El 83,65%
considera que influye en alguna medida y el 16,3% no considera que
influye.

PReGUNTA NUMERD 9.1

El 83,65% considera que influye en alguna medida, y se le pregunto: ;En
qué drea influye? Turistica, Educativa, Tecnoldgica, Otras, Todas las an-
teriores. Las respuestas fueron: En el drea Turistica, 48,28%; Educativa,
31%; Tecnoldgica, 4,60%; Otros, 2,30%, Todas las anteriores, 13,7 %.

PrecunTA NGMERO 10

;Observa usted que el Proyecto de Inglés ofrece algtin tipo de ayuda a la
comunidad? Entre las opciones de respuestas se ofrecian: S o No. Si la
respuesta era Si, debia responder: ;Qué tipo de ayuda?: Ayuda directa
o Ayuda indirecta, y qué grado de ayuda presta: Alto, Mediano, Bajo,
Muy bajo. El 74% observa que existe un tipo de ayuda y el 25,9% no
observa ningin tipo de ayuda.

Precunta nUmero 10.1

El 74% observa que existe un tipo de ayuda, a los cuales se les pregun-
t6: Qué tipo de ayuda obtenfan: si Ayuda directa o Ayuda indirecta. El
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64,63% de los padres y representantes considera que ofrece un tipo
de Ayuda directa y el 35,37% una Ayuda indirecta para un total del
100%.

PrecuNTA NOMER 10.2

A su vez se les pregunt6: Qué grado de ayuda presta: Alto, Mediano,
Bajo, Muy bajo. Obteniéndose que el 63,41% considera Alto el grado de
ayuda; el 29,27%, Mediano; el 6,10%, Bajo; y el 1,22 % de Muy bajo.

PReGUNTA NUMERO 11

;Estarfa usted dispuesto a conservar en los afios siguientes el desarrollo
del Proyecto de Inglés en la escuela de su comunidad? Entre las opcio-
nes de respuestas se ofrecian: Si o No. Si la respuesta era Si, debia res-
ponder: ;Cual serfa su nivel de compromiso? Alto, Mediano, Muy bajo.
Obteniéndose: el 90,38 % estd dispuesto a conservar el proyecto en la
comunidad y el 9,62% no estd dispuesto a conservarlo.

PrecUNTA NOMERD 1.1

El 90,38% estd dispuesto a conservar el proyecto en la comunidad, por
lo cual se le pregunté: ;Cual serfa su nivel de compromiso? Alto, Me-
diano, Muy bajo; obteniéndose: El 73,40% tiene un nivel de compromi-
so Alto, el 24,47% tiene un nivel de compromiso Mediano y el 2,13%
tiene un nivel de compromiso Muy bajo.

ConCLUSIONES

Todo proyecto educativo debe ser evaluado desde diferentes perspecti-
vas para conocer el alcance de los objetivos planteados por el mismo,
y la generacién de su evaluacion debe ser por medio de los entes in-
volucrados responsables del mismo. La evaluacion de proyectos edu-
cativos desde el punto social, permite valorar el bienestar que ofrece
a las comunidades participantes, permitiendo asi que sean los actores
fundamentales los que determinen los beneficios o no del proyecto que
se ejecuta en su localidad.

Mediante esta investigacién, se permitié evaluar el impacto social del
proyecto en los padres y representantes participantes del proyecto y, se
determiné el beneficio otorgado por el proyecto y el grado de satisfac-
cion hacia el mismo. Mediante el disefo de la investigacién enmarcada
bajo una metodologia de investigacién cuantitativa, de diseflo no expe-
rimental, de tipo de investigacién de campo y del nivel evaluativo, se
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aplicé como técnica de recoleccion de datos la encuesta, la cual consti-
tuyd el instrumento de recoleccion directa de informacién.

En cuanto a los objetivos planteados en la investigacién tenemos que
se evidencié en la investigacién que el 61,5 % de los representantes
conocen el Proyecto de Inglés que se imparte en sus comunidades, lo
cual avala la instrumentacién del mismo, especialmente al constatar
que el nivel de participacion de los representantes a las clases de inglés
de sus hijos es de un 67,3%, y a través de las actividades de las tareas
con un 36,4%.

El conocimiento de los representantes acerca del funcionamiento del
proyecto de inglés en sus comunidades es de un 59,80% y la frecuencia
de sus comentarios con otras personas es del 36,92%.

En relacién a la influencia que los representantes asignan al Proyecto de
Inglés en sus comunidades, esta es del 83,65%, y sefialan que la misma
se dirige més hacia el aspecto turistico con un 48,28 %. Este resultado
nos permite seflalar que los beneficios que perciben los padres y repre-
sentantes comprenden no sé6lo el aumento de las competencias de sus
representados, sino que adicionalmente lo asocian con el elemento eco-
némico, es decir, la actividad turistica fundamental en algunos munici-
pios del estado Mérida, lo cual asigna otro aspecto positivo al proyecto.
El 74% de los representantes entrevistados afirman que existe un tipo
de ayuda a la comunidad de las cuales; el 64,63 % considera que ofrece
un tipo de ayuda directa.

Finalmente, un 90,38% de los representantes asumen el compromiso
de conservar el Proyecto de Inglés en su comunidad y un 73,40% de los
encuestados considera que el nivel del mismo es elevado.
Adicionalmente, se obtuvo informacién relevante desde el punto de
vista de los padres y representantes, que aunque no tenga una relacién
directa con los objetivos planteados en esta investigacién, permite co-
nocer de manera general la vision que ellos tiene acerca del proyecto de
inglés, lo cual aporta argumentos que avalen el trabajo efectuado y los
logros obtenidos por el mismo.

Los representantes eligieron, con un 96%, el inglés como idioma de
preferencia y sefialaron con un 75%, que corresponde al Ministerio
del Poder Popular para la Educacién, la responsabilidad para dictar
la enseflanza de una lengua extranjera. Estos dos aspectos, validan la
importancia que tiene el Estado como actor fundamental y garante del
desarrollo humano y el bienestar de la sociedad venezolana.
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Concerniente a la importancia de incluir la ensefianza de lenguas ex-
tranjeras en los curriculos del sistema educativo venezolano, un 93,27%
lo consideré como importante y necesario, mientras que el 93,27% con-
sidera la ensefianza del inglés como importante. Consecuentemente, en
lo referente a las ventajas que en el futuro puedan tener los hijos o hijas
en comparacion con los que no han recibido clases de inglés, el 98,08%
lo considera como ventajoso, y el 45,10% de los representados observa
esas ventajas en la fase siguiente de educacion formal.

Segun los datos recolectados se puede concluir que el Proyecto de In-
glés del estado Mérida ofrece beneficios a la comunidad que son per-
cibidos en su aspecto econémico, vinculados a la actividad turistica
que los padres y representantes valoran y al que hacen referencia con
otros padres y representantes. Es decir, el Proyecto de Inglés ofrece una
posibilidad importante a las comunidades en cuanto a sus expectativas
de futuro laboral para sus hijos. En consecuencia, los padres y represen-
tantes afirman estar dispuestos a conservar el Proyecto de Inglés en sus
comunidades con un nivel alto de compromiso.
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El aprendizaje temprano del inglés:
una propuesta educativa integral

Maria Leonor Corradi

Esta presentacion es un estudio de caso de las Escuelas Plurilingties de
la ciudad de Buenos Aires, las cuales se implementaron en el afio 2001.
El proyecto educativo estd basado en tres pilares: 1. El lenguaje es un
medio de construir y entender sentidos. 2. El lenguaje no puede y no
debe ser separado de la educacion. 3. Los nifios tienen que estar inte-
gramente involucrados en el proceso de aprendizaje. Se trabajard sobre
cémo impacta un proyecto de estas caracteristicas, c6mo se ha imple-
mentado y como se trabaja en la integracion con los docentes de inglés y
la comunidad educativa en su totalidad. Se mostrardan ademads ejemplos
para demostrar cémo se ponen en practica los principios mencionados.
Por ultimo, se presentard un andlisis FODA del proyecto.

El mundo ha cambiado, y hoy hablamos de globalizacién, de la nece-
sidad de estar conectados y comunicados a pesar de las distancias que
nos separan. En este nuevo concepto del mundo donde la globalizacién
nos alcanza en cada uno de nuestros hogares y lugares de trabajo, es
esencial fomentar la comunicacién para evitar el aislacionismo. En este
marco, el aprendizaje de lenguas extranjeras es una necesidad para to-
dos y una demanda para los sistemas educativos.

Todos conocemos el valor instrumental de aprender una lengua extran-
jera: podemos entender canciones y peliculas, acceder a otras fuentes
de informacién, y lo que en un momento era el incentivo para aprender
una lengua extranjera —poder viajar por el mundo — hoy en dia puede
traducirse en poder entender y ayudar a tantos extranjeros que recorren
nuestras ciudades y nuestro pafs. Nadie es ajeno a la importancia del
inglés, en particular, tanto en el campo laboral como en el tecnoldgico.
El aprendizaje del inglés sigue teniendo este aspecto instrumental, tan
valorado por muchos.
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En otro sentido, el valor instrumental de la lengua extranjera es préctica-
mente una consecuencia inevitable de su aprendizaje. Ya desde los prime-
ros aflos de la escolaridad, los chicos pueden comenzar a aplicar sus co-
nocimientos iniciales de lengua extranjera en algunos aspectos de su vida
cotidiana: cuando miran un video-clip y acompafian, cantando, a un grupo
musical extranjero; cuando instalan un programa de juegos en la computa-
dora. Muchas veces en los carteles en la calle, en palabras cotidianas.

Sin embargo, quedarnos solamente en esta condicién es restarle el in-
menso valor formativo que tiene el aprendizaje de una lengua extran-
jera. ;Cémo se manifiesta este valor formativo? En que los alumnos
aprenden que no existe un punto de vista tnico, que existen diferentes
modos de significar.

El aprendizaje de una lengua extranjera permite, ademads, tomar con-
ciencia de nuestra propia lengua y de nuestra propia cultura, enten-
diendo que asi como nosotros vemos diferentes a los demads, también
los demds nos ven diferentes a nosotros. Constituye, asimismo, una
oportunidad para actualizar el valor instrumental de la lengua extranje-
ra en el aula. Esta se transformard en el medio que posibilite el acceso a
informacién y a otros conocimientos, culturas, saberes, etc.

El aprendizaje del inglés se puede abordar desde la perspectiva de un
proyecto educativo comprometido con lo social y cultural: puesto que
es en y por el lenguaje que el sujeto se constituye en las relaciones so-
ciales, la escuela tiene que tener la funcién y la responsabilidad de ga-
rantizar, para todos los alumnos, el acceso al saber de y sobre la lengua
y el lenguaje.

La posibilidad de aprendizaje del inglés instala procesos fundamentales
en ese sentido, procesos vinculados con la inquietud que provocan los
modos diferentes de significar, con el extraflamiento que produce la dife-
rencia... En palabras de Revuz (1999), “...el contacto con la lengua extran-
jera hace trizas la ilusién de que existe un punto de vista tnico, la ilusién
de una posible traduccién palabra por palabra...”. La arbitrariedad del
signo lingiiistico se vuelve tangible, la constatacién de una adecuacién
ilusoria entre la palabra y la cosa, inevitable. El contraste y la distancia
con lo propio dejan al descubierto, en la lengua extranjera, al otro y su
alteridad, al otro y sus modos diferentes de constitucién de sentidos.

La ensefianza de lenguas extranjeras en la escuela se constituye, asf, en un
espacio que promueve una actitud ética fundamental para los procesos
sociales y culturales de una comunidad lingiiistica: la toma de conciencia
de la existencia del otro. Este reconocimiento del otro moviliza dos capa-
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cidades cruciales para la convivencia social y el proceso de ensefianza y
aprendizaje: la aceptacién de la diferencia y la aceptacién de lo relativo.

EL SISTEMA EDUCATIVO DE LA CIUDAD DE Buenos AIRes

En la actualidad hay en Buenos Aires 185 escuelas de jornada simple
en las que los alumnos permanecen durante 4 horas en la mafana o en
la tarde; y 254 de jornada completa en las que los alumnos permanecen
durante 8 horas cada dia. A las escuelas de jornada simple concurren
78.420 alumnos y a las de jornada completa, 64.862. En 26 de estas 254
escuelas de jornada completa, estd funcionando actualmente el Progra-
ma Escuelas de Modalidad Plurilingiie.

LA ENSENANZA DE LAS LENGUAS EXTRANJERAS EN LA CIUDAD DE Bunos AIREs

La ensefianza de las lenguas extranjeras tiene una larga tradicién en la
ciudad de Buenos Aires. Dos de los institutos publicos que forman pro-
fesores tienen mads de cien afios de historia; las escuelas Normales, que
tradicionalmente formaron maestros y profesores, tienen una fuerte car-
ga horaria destinada a las lenguas extranjeras y en las escuelas medias
se contempld su inclusién desde la misma concepcién como nivel.

Las lenguas extranjeras forman parte de los curricula del nivel medio
desde hace afios, se incorporaron en el Nivel Primario en 1968 en es-
cuelas de jornada completa y desde 1996 en las de jornada simple.
Otro hito que muestra la importancia de las lenguas extranjeras en el
nivel educativo es la publicacién del Disefio Curricular para Lenguas
Extranjeras en el afio 2000, con un enfoque comun para la ensefianza
de todas las lenguas.

EL ProGRAMA ESCUELAS PLURILINGUES COMO PARTE DE UNA POLITICA LINGUISTICA

En este marco, en el afio 2001, surge el Programa Escuelas de Modali-
dad Plurilingiie que se propone intensificar la ensefianza de las lenguas
extranjeras en algunas escuelas, comenzando gradualmente desde el 1°
grado del Nivel Primario y aumentar la carga horaria destinada tradicio-
nalmente a esa disciplina.

111

Cuadernos EDUCERE - N° 7



Cuadernos EDUCERE - N° 7

El aprendizaje temprano...

Las escuelas que se incluyeron desde un comienzo en el Programa, son
instituciones ubicadas en zonas de la ciudad en las que se concentran ma-
yores indices de pobreza. La eleccién se fundamenté en la necesidad y la
obligacién de ofrecer desde la escuela publica una alternativa de ensefian-
za intensificada, sistemética y de calidad a sectores de la poblacién que de
otro modo no podrian alcanzarla. A medida que el Programa fue creciendo,
este criterio de seleccion de escuelas se cruzé con el de distribucién geo-
gréfica equitativa; es asf que se fue incorporando al menos una escuela por
cada uno de los 21 distritos escolares en los que la ciudad estd dividida.
Como parte de la politica lingiifstica plural que ya venia desarrolldndo-
se, se decidi6 incluir la ensefianza de varias lenguas extranjeras dentro
del Programa y de dos lenguas extranjeras en cada una de las escuelas.
Los alumnos tienen entonces, a partir de ese momento, ocho horas de
clase semanales de alguna lengua extranjera seleccionada entre inglés,
francés, italiano y portugués; frente a las tres y cuatro que tienen en las
escuelas comunes de jornada completa. Ademds, a partir de 4° grado se
agrega una segunda lengua extranjera, con una carga horaria menor.

En todas las combinaciones posibles de lenguas extranjeras por escuela,
siempre aparece el inglés ya sea como primera o como segunda lengua
extranjera. Eso se debe, ademds de cumplir con normativas vigentes, a
que el inglés puede asumir la tarea de facilitar el ingreso de otras len-
guas extranjeras a las escuelas. Es un hecho que el piblico en general
y las familias en particular reconocen en el inglés una lengua que debe
ensefiarse a los nifios, una lengua que todo alumno debiera conocer al fi-
nalizar su escolaridad; por lo general estas afirmaciones se basan funda-
mentalmente en el valor instrumental del inglés en el mundo de hoy.
En esta interaccidn entre lenguas extranjeras que la lengua materna tie-
ne un rol fundamental para los alumnos, ya que funciona como punto
de partida para el aprendizaje de las lenguas extranjeras y también fuen-
te de reflexién constante por contraste y comparacion.

EL PROYECTO EDUCATIVO DE LAS ESCUELAS PLURILINGUES

El proyecto educativo esta basado en tres principios fundamentales:
* El lenguaje es un medio de construir y entender sentidos.
* El lenguaje no puede y no debe ser separado de la educacion.
* Los nifios tienen que estar integramente involucrados en el pro-
ceso de aprendizaje.
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Estos principios, a su vez, estdn impregnados en los tres pilares que
subyacen en las escuelas: el pilar social, el educativo y el lingiiistico.
El pilar social incluye objetivos fundamentales para el desarrollo de los
nifos y nifias en el mundo actual:

* lainclusién de los nifios en un sistema educativo que debe pre-
pararlos para el mundo en el cual tienen que vivir y compartir;

* la aceptacién de la diversidad;

* la socializacién: los nifios deben aprender c6digos y reglas nue-
vas, deben apropiarse de la cultura de la escuela y de la sociedad
para poder permanecer en ella;

* el uso del lenguaje para comunicar. Los nifios, dependiendo de
su ambiente, encuentran maneras distintas de comunicarse, y
muchos de ellos se valen de formas violentas o agresivas para
hacerlo.

El pilar educativo se divide en dos ciclos, de acuerdo con la escolaridad
de los nifos. De esta manera, crece y se desarrolla junto a ellos. Cabe
destacar, ademads, que este pilar educativo es una parte integral de la
tarea del docente.
Los objetivos del pilar educativo incluyen:

* el desarrollo de la motricidad fina en los nifios.

* el uso del espacio

* habitos de higiene

* el cuidado de los materiales

* laaceptacion de reglas

* el respeto

Estos objetivos educativos se complejizan a medida que los nifios cre-
cen y avanzan en la escolaridad. De esta manera, en el segundo ciclo,
los cuatro primeros objetivos se transforman en habitos de organiza-
cion, y los dos dltimos se convierten en la toma de conciencia del grupo
y la posibilidad de resolver conflictos.

EL DESARROLLO DE LA MOTRICIDAD FINA EN LOS NINOS
EL USO DEL ESPACIO HABITOS DE ORGANIZACION
HABITOS DE HIGIENE

EL CUIDADO DEL0SAATRILS CONCENGIA DE GRUPO
LA ACEPTACION DE REGLAS SOLUCION DE CONFLICTOS

EL RESPETO
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Ademas de los objetivos ya planteados, en el segundo ciclo se incorpo-
ran los siguientes objetivos educativos:

¢+ el uso de recursos

¢ el desarrollo de la autonomia

* latoma de conciencia de ritmos y estilos diversos

* el rol del error

Como parte del tercer pilar, el lingiiistico, se trabajan los siguientes ob-
jetivos:

* latoma de conciencia de la lengua materna

* el uso significativo de la lengua

Los docentes, ademds, se apoyan en los principios de aprendizaje signifi-
cativo para trabar con sus alumnos, e incluyen proyectos intercurricula-
res e interdisciplinarios. Cabe destacar que a diferencia de enfoques tra-
dicionales en la ensefianza del inglés, como Content-Based Instruction, o
la educacién bilingiie, caracteristicos de un contexto endolingiie, al ser el
nuestro un contexto exolingiie, se ha adoptado una combinacién de ESL
y EFL —el inglés como segunda lengua y el inglés como lengua extranje-
ra—, para lograr una mayor efectividad en el aprendizaje en los nifios.
Como se ha marcado, los objetivos estdn presentes en las actividades
diarias. No hay actividades especificas para desarrollar los objetivos
lingtiisticos separados de los educativos o de los sociales. En la presen-
tacion se mostrardn imdgenes de clases y de materiales realizados por
los nifios para poder apreciar esta caracteristica que considero funda-
mental en un proyecto educativo.

Los CAMBIOS EN LAS INSTITUCIONES

Las instituciones que se incluyen en el Programa lo hacen voluntaria-
mente y sus integrantes saben que tiene por delante una tarea nada
sencilla. Para apuntar a los objetivos expresados es necesario un im-
portante trabajo institucional: los equipos directivos de cada escuela
siguen conduciendo la totalidad de la escuela, ya que no se plantea una
direccién paralela que sé6lo atienda la problemadtica de la ensefianza de
las lenguas extranjeras.

Por el contrario, la tarea incluye, desde el momento de la incorpora-
cién al Programa, la articulacién de los docentes, la coordinacién de
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proyectos de trabajo comunes, el ajuste de los horarios, la inclusién de
los profesores de lenguas extranjeras en todas las actividades que hacen
a la vida institucional, la comunicacién con los padres que ya envian
sus hijos a la escuela y con aquellos que quieren ingresar, etc. Por eso es
necesario realizar un acompafiamiento institucional a los directores, a
través de reuniones periddicas con la Coordinacién.

Llegar a ese objetivo requiere disposicién, compromiso y flexibilidad de
todos los actores involucrados en el programa.

EL TRABAJO CON LOS DOCENTES

El proyecto ha incorporado una forma de abordaje de la educacién a
través del inglés, algo nada usual en el sistema tanto privado como es-
tatal. Si bien contamos con mucha experiencia en escuelas bilingiies, el
trabajo que se realiza en ellas es muy diferenciado al que se presenta en
el proyecto, con un solo director a cargo de toda la escuela.

La tarea docente es una tarea solitaria y para que sea exitosa, tiene que
ser altamente reflexiva. Es por esto que como parte integral del programa
se incluye una reunién semanal de docentes donde se evalian logros y
dificultades, se planifican acciones tendientes a resolver las dificultades
y a garantizar el aprendizaje en los nifios. Es por estas caracteristicas
que las reuniones no tienen un dnico patrén: hay reuniones por escue-
la, por grado, por ciclo, o de todos los docentes, segtin sea necesario.
Es objetivo del programa con respecto a los docentes proveer un espa-
cio de desarrollo profesional y de generacién de saberes en un marco
académico. Como parte de esta tarea, se plantea el trabajo en parejas
pedagdgicas y la observacion como formas de desarrollo docente.

AnaLisis FODA

Esta herramienta permite hacer una evaluacién con criterios més am-
plios, teniendo en cuenta no solamente el proyecto sino compardndolo
con otros proyectos educativos.

Fortalezas:
* Losrecursos humanos: los docentes, la gente y las organizaciones
que apoyan la tarea.
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El compromiso por parte de los docentes, de los coordinadores y
de todos los involucrados directamente en el proyecto.

El enfoque lingiifstico en el cual se entiende que el lenguaje es
un medio y no un fin en s{ mismo, y que no es un compendio de
reglas gramaticales sino una herramienta de comunicacién.

El enfoque es hacia el aprendizaje y no en la ensefianza. El do-
cente sigue teniendo un rol primordial en el aula, pero su tarea
esta orientada hacia el alumno y hacia el aprendizaje.

El rol de los maestros que conforman parejas pedagogicas con los
docentes.

El rol del coordinador, que si bien provee una mirada global, in-
tegral y externa, lo hace desde el corazén del aula.

La inclusién de desarrollo profesional como parte del programa.

Oportunidades:

El poder tomar las dificultades como desafios, como oportunida-
des para mejorar y aprender.

El poder generar un efecto cascada a partir de pocos docentes y
escuelas si los comparamos con el total de escuelas.

El desarrollo profesional, el rol profesional que se le da al docen-
te.

La iniciacion a la investigacion educativa.

Debilidades:

Los costos altos en recursos humanos y econémicos

Las relaciones y tensiones de poder entre los docentes de grado y
otras autoridades

La movilidad de los alumnos provenientes de escuelas que no
forman parte del proyecto.

La burocracia.

Amenazas:
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EL EXITO DEL PROYECTO

Una investigacién del afio 2007 arroja como resultado, ademas de lo ya
mencionado en las fortalezas, dos datos muy importantes. En las escue-
las que participan del proyecto, se ha bajado el nivel de repitencia de
los alumnos y actualmente estd por debajo de la media del valor para la
ciudad. Por otro lado, actualmente se da un fenémeno de sobre-edad en
muchas escuelas. En las escuelas pertenecientes al proyecto, este indice
de sobre-edad también ha bajado.

Esto se da porque el proyecto es un proyecto educativo y no un pro-
yecto para enseflar inglés. Las articulaciones con los maestros de grado
nos permiten trabajar sobre el concepto de transferencia de saberes y
conocimientos de un drea a otra, lo que en palabras de Bruner (1960), es
una meta educativa.

Bibliografia

* Bruner, J. (1960). The Process of Education, Cambridge, Mass.: Har-
vard University Press.

* Revugz, C. “A Lingua Estrangeira entre o Desejo de um Outro Lugar e
o Risco do Ex{lio”. En Signorini, I. (org.). (1998). Lingua(gem) e Iden-
tidade. Campinas, Mercado de Letras, pp. 213-230. Original francés,
1992. Versién en espaiiol, 1999.
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La formacion desde una postura estética conduce a una sensibilidad que
comunica las multiples representaciones del mundo de la vida. Seria
pertinente interrogarnos sobre el papel que ha jugado la subjetividad en
todo el trayecto del pensamiento educativo, cémo se ha venido constru-
yendo ese sentido pedagégico, cémo ha devenido el concepto de forma-
ci6on desde el contexto de la Ilustracion, de un preceptor a un maestro,
donde el primero educa al individuo y el segundo al ciudadano.

En los tiempos actuales, nuevas miradas atraviesan también el discurso
educativo, se rompen paradigmas y se apuesta por visiones complejas,
transdisciplinarias para pensar desde diversas perspectivas; superar el
telos ensefianza-aprendizaje como proceso unidireccional, y privilegiar
el sentido de lo que se ensefia. La escolaridad exige ser redimensionada
y discurrir con otros elementos que tengan mds sentido en el mundo
de vida de los sujetos, vale decir, cotidianidad, memoria, creatividad,
identidad, imaginario, alteridad, formacién, etc., que desencadenen
sentidos para confrontar la escolarizacién, incluyendo el mensaje de
los medios de comunicacién. Si el lenguaje es el elemento simbélico
por excelencia, se podria pensar en cémo se construyen entonces los
discursos de nuestra propia vida.

Al plantear una estética educativa se coloca la visién pedagégica en
un punto de fuga, que espera establecer un didlogo que dialécticamen-
te construya un horizonte para revisar el camino racionalista seguido
por el pensamiento pedagdgico, éste obnubil6 categorias de la sensibi-
lidad que permitieron la perspectiva del conocimiento desde una sola
visién.

M. Maffesoli (1997: 55) retoma de Nietzsche la visién dionisiaca de la
efervescencia de la vida como el “humus” de toda la vida social, pues la
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objetivizacién y desmitologizacién fueron puntos focales en la Moder-
nidad: “Entonces era seguramente necesario hacer del arte y de la cien-
cia unos “objetos” claramente separados: éste es para los sentimientos,
ésta para la razon, y eso en todos los dmbitos.”

El proyecto de la Modernidad, en términos habermasianos, contempla
la separacién de las tres esferas discursivas, cada una con una respecti-
va racionalidad: la ética (el derecho, la politica, la moral), la estética (las
Bellas Artes, la literatura) y la ciencia (que incluye todo lo que se refiere
a la verdad). Visto asi, el arte se especializa, se disciplina y se aparta del
resto de la actividad humana. Se separé lo bello por una parte, y lo 1til
por el otro.

Gadamer (1999: 121) aclara que lo “estético” ha cambiado su significa-
cién hoy, y ya no puede considerarse en el sentido que Kant le otorgaba
de “estética trascendental”. La justificacién del arte ha sido un problema
tratado desde la antigiiedad, y atin en los actuales momentos reviste un
cardcter tnico por las implicaciones de las nuevas exigencias epistemo-
légicas que buscan quebrantar la separacion entre filosofia y poesfa. Ya
Hegel (citado por Gadamer) habla en sus teorizaciones sobre la estética
del cardcter “de pasado del arte”, es decir, que el arte ya no se entendia
del mismo modo en que se habia entendido en el mundo griego.

En su obra La actualidad de lo bello, Gadamer expone los medios con-
ceptuales de la estética filoséfica al ahondar en la expresién antropo-
l6gica del arte a través de tres conceptos: juego, simbolo y fiesta. Estos
conceptos forman parte de la constitucion elemental de la vida humana;
en primer lugar, el juego es elemento lidico que entrafia movimiento:
“El juego es... autorrepresentacién del movimiento de juego” (p. 68), a
la vez que jugar significa “jugar-con”, capacidad innata del hombre al
arte, a la autonomia del movimiento. La experiencia de lo simbdlico se
remite, en la interpretacién de este autor, al re-conocimiento y adopta
para el término el origen griego de “tablilla del recuerdo”:

El anfitrién le regalaba a su huésped la llamada tessera hospita-
Iis; rompia una tablilla en dos, conservando una mitad para si y
regaldndole la otra al huésped, si al cabo de treinta o cincuenta
afos vuelve a la casa un descendiente de ese huésped, puedan
reconocerse mutuamente juntando los dos pedazos. (p. 85).

Entonces lo que habla es la referencia de haberse conocido previamen-
te; ese fragmento de Ser que se complementard con la mitad (el otro)
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une el fragmento vital para la correspondencia, para la busqueda. En el
juntar las mitades estd el reconocerse, el “juntar-con”, “poner frente a”,
trasciende la accién fisica para abrir entonces las puertas a la acogida, a
la intimidad, a la hospitalidad del otro. Re-conocer significa: “reconocer
algo como lo que ya se conoce” (p. 114); es por lo tanto una tarea de

construccién. Gadamer interroga al respecto:

iNo es precisamente el signo distintivo de la modernidad esta in-
digencia de simbolos, hasta tal punto profunda que, con toda su
fe jadeante en el progreso técnico econémico y social, nos niega
justo la posibilidad de ese re-conocimiento? (p. 114).

La fiesta es comunidad, es “la presentacién de la comunidad misma
en su forma mds completa” (p. 99). Hace hincapié el autor en que en la
celebracidn, en la fiesta, se anula el aislamiento cuando nos orientamos
a los fines de nuestra actividad, en cambio en la fiesta todo estd congre-
gado siendo participes de ella.

Estos conceptos servirdn para recorrer los caminos de la estética y de
c6mo estos fueron rezagados también del pensamiento educativo, so-
bre todo si las corrientes racionalistas fueron las predominantes en el
quehacer pedagdgico, vale decir conductismo, positivismo, afincadas
en los procesos de objetivacion que hicieron del conocimiento un ele-
mento solamente medible y observable. La acogida y el re-conocimiento
que entrafia lo simbélico, por ejemplo, tienen mucho de subjetividad
humana como base ontoldgica.

Maffesoli (1997) en su obra Elogio de la razon sensible se pasea por las
fronteras no sélo de la ciencia, sino también de la literatura, la metéfora,
la imagen, la intuicidn, lo lddico, lo imaginario, lo afectivo, lo mitico, lo
onirico colectivo, etc., como categorias que son validas para dar cuenta
de la complejidad social. Refiere que la sociedad contempordnea por
estar sujeta a lo cotidiano, ya no puede conformarse con una separacién
entre el orden de la razon y el orden de la pasién. La objetivizaciéon y
la desmitologizacién jugaron papel preponderante en la modernidad,
se hizo del arte y la ciencia unos objetos diferenciados (uno para los
sentimientos y otro para la razén).

Para Maffesoli la vida social en su totalidad “estd inmersa en una at-
mosfera estética, la vida estd hecha ante todo, y cada vez més, de emo-
ciones, de sentimientos y de afectos compartidos”. Esto se conecta
con la idea de horizonte, que no cierra las interpretaciones, sino que
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se presenta abierta, indefinida, compleja, propia de las situaciones hu-
manas.

Propone por tanto un raciovitalismo propio de una sociologia carifiosa
con categorias que superen los esquematismos del pensamiento cienti-
fico, por eso su estética se afianza en una estética que se expresa en “el
vibrar en comun, sentir al unisono, experimentar colectivamente” (p.
184). Todo este marco remite a categorias que el autor propone: empa-
tia, proxemia, tribalismo, socialidad, etc. Asi nos habla este autor del
arte como poética cotidiana:

Hacer de la vida una obra de arte no es privilegio de las vanguar-
dias o de una bohemia en particular, es una practica cotidiana
popular, pues mediante diversas manifestaciones (comer, paseos,
vestirse, discutir) se conforma la sélida trama de la socialidad.
(p. 184).

Un sujeto que expanda su raciosensibilidad y no se arrinconen otras
vias de conocer, que se puedan abrir fisuras epistemolégicas donde no
se limite a la estética como actividad irracional del hombre. La emer-
gencia de un sujeto estético vale no para deslindarse de un sujeto ra-
cional, sino para exponernos como seres contempordneos: plurales y
multiples, sensibles y solidarios, éticos y estéticos apuntando siempre a
la construccion de sensibilidades.

El arte se constituye en un espacio libre, abierto, creativo. En esta mis-
ma direccién debe pensarse la praxis educativa, ya que la escuela de la
modernidad al someter a sus actores al imperio de la razén los sometid
al control de las emociones. En el tratamiento del hecho educativo la
sensibilidad serd tratada como un constructo ontolégico donde no se
trivialicen los resortes que la estética pueda tener con la ética, el lengua-
je, simbolismo, memoria.

En América Latina la relacion entre filosoffa y educacién viene media-
da por la doctrina positivista: con un método tnico y legitimo, la edu-
cacién, por tanto, devino en que sus enfoques didacticos, evaluativos,
organizativos y de planificacion se rigieran por los pardmetros del enfo-
que cientificista. Esto lleva a pensar que muchas categorias educativas
con que nos formamos y hemos formado deben abrir su espectro para
dar acogida a cosmovisiones, afectos, voluntades.

Recuperar el lado afectivo en el hecho educativo pasa por definir el senti-
miento como parte de la poiesis de nuestro encuentro con el otro. La fuer-
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za del sentimiento funda subjetividades en lo conceptual y lo perceptual,
se rehabilita la relacién afectivo-sentimental con lo real y con los otros.
En la configuracién del espacio educativo se requiere que ademads del
conocimiento y la informacién, la imaginacion creadora, la intuicién, lo
simbdlico, tienen que abolir la simplificacién que fue puesta en marcha
con la fragmentacién y especializacién en las ciencias. En la actuali-
dad la mirada de apertura hacia lo estético ensaya un nuevo umbral de
desfundamentacion; asf lo asevera Follari (1998:151): “Que no muera
la capacidad de la lirica, la estética, de la erdtica, como juego de sensi-
bilidades y aperturas.”

Se busca con una vision estética repensar la complejidad y diversidad
que pueden fraguarse en el espacio educativo que permita un acerca-
miento a la polifonia del mundo, con ello se amplia el abanico avisional
desde los distintos flancos para procurar la unidad donde antes hubo
fragmentacién. Al traer a la superficie elementos velados por conside-
rarlos oscuros se armonizan las practicas que permiten la construccién
sociosimbdlica del espacio educativo.

La polisemia de las relaciones en el espacio educativo se abarcara des-
de distintas instancias para conformar un espacio de enunciacién que
remite a nuevas conceptualizaciones de ese espacio, y de qué mane-
ra éstas en el escenario educativo se intensifican o se desvanecen. Se
apuesta a una visién distinta del hecho educativo que ha sido desvir-
tuado por una desvitalizacién de la naturaleza humana, estética. Des-
cubrir las sensibilidades de los actores en el proceso seria relanzar otra
dimensién del pensamiento y que la pedagogia inmévil se convierta en
dinamismo, en arte, en vida.

Siempre se ha dicho que la primera obra, el primer hacer, el primer arte
propiamente dicho fue, y sigue siendo, el lenguaje, ya que lenguaje y
pensamiento es justamente lo que nos hace humanos. Gadamer (1996:
112) sostiene que la palabra sélo es vinculante cuando hablamos unos
con otros, en ese juego de arrojarse mutuamente preguntas y respuestas.
El proceso lingiifstico no es sélo alguien que transmita informacion,
sino la disposicién a dejarse decir algo:

A esto llamo yo el cardcter hermenéutico del hablar: al hablar,
no nos transmitimos mutuamente estados de cosas bien deter-
minados, sino que, a través del didlogo con el otro, trasponemos
nuestro propio saber y aspiraciones a un horizonte mas amplio
y mads rico.
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El autor sostiene que “hablar” es entonces “hablar uno con otro” en una
experiencia auténtica de lenguaje. Antes habiamos anotado que Gadamer
definfa al stmbolo como re-conocimiento, pues este re-conocimiento es
la esencia de todo lenguaje de simbolos; aun cuando afirma que un rasgo
caracteristico de estos tiempos es la “miseria de simbolos” a la cual co-
rresponde el mundo desfigurado e impersonal en que vivimos.

En este sentido, la educacién como accién simbélica se mueve en el dm-
bito de lo vivido, cotidiano; los marcos de significacién conforman nues-
tro universo simbdlico que como acervo cultural se trasmite a través de
la educacién. No se trata de “deslogizar” o “mitologizar” la educacién,
sino entender que ambos aspectos conforman una unidad, una sinergia
de signos y simbolos que van a permitir una educacién con sentido.
Por estas razones no se puede encasillar la realidad educativa en par-
celamientos o esquemas fijados de antemano, pues la realidad social
se resiste a ser encasillada en taxonomfias retéricas que conducen a un
modelo tnico de pensamiento. Esa escuela racionalista anclada en el
conocimiento disciplinar debe volcarse a lo cotidiano, vivencial, popu-
lar, afectivo, al intercambio simbdlico que no son precisamente factores
propios de la cultura escolar y académica.

Por tal motivo se plantea esa otra mirada en el campo pedagégico, que
se torna necesaria justamente para devolverle a la intimidad del hombre
su dimensién sentimental, imaginacidn, intuicién que otrora la Moder-
nidad desprecio y las escindié conformando un sujeto unidireccional.
Asf proponemos una pedagogia que por la via de lo sensible haga fluir
el mundo personal y afectivo como potencia para abordar cualquier
accién no s6lo en este contexto, sino también en cualquier situacién
cotidiana.

Sentimiento e imaginacién son soportes férreos para un sujeto moderno
que pedagoégicamente se ha visto escindido entre la funcién de pen-
samiento y sentimiento. En la escuela estos elementos se tienden mas
bien a controlar, ocultar; en los niveles educativos superiores, muchas
veces las distancias entre el educador y el educando son sinénimo de
imparcialidad, objetividad, buscando asi un sujeto racional y discipli-
nado; cuando sabemos que al privilegiar los contenidos, también se
debe privilegiar la situacién intersubjetiva del alumno con su maestro.
Para Gadamer (1999: 39) la formacién va a ser algo muy vinculado
estrechamente “al concepto de cultura, y designa en primer lugar el
modo especificamente humano de dar forma a las disposiciones y ca-
pacidades naturales del hombre.” El autor enmarca este concepto en
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el pensamiento del siglo XVIII, y lo considera un concepto basico del
Humanismo, de allf su didlogo con la tradicién humanistica, a la vez
que considera que el concepto “designa el elemento en que viven las
ciencias del espiritu en el siglo XIX, aunque ellas no acierten a justificar
esto epistemoldgicamente”. (p. 37).

La formacién va mads alld del cultivo de capacidades, en ella “uno se
apropia por entero aquello en lo cual y a través de lo cual uno se forma.”
(p. 40). De alli que el autor considere que es un concepto histérico: todo
se incorpora, nada desaparece, todo se guarda; es el “caracter de lo his-
térico de la <conservacién>.” (p. 40).

El concepto de formacién es producto directo de la filosofia alemana del
siglo XVIII, concepto fundamental también del movimiento romantico,
quienes andlogamente lo toman de la formacién de la naturaleza. Si
bien Gadamer desarrolla su concepto de formacién del primer roman-
ticismo alemén y del idealismo hegeliano al considerar la formacién
como ascenso desde lo individual a lo general, su concepto de forma-
cion se basa en “Reconocer en lo extrafio lo propio, y hacerlo familiar,
es el movimiento fundamental del espiritu, cuyo ser no es sino retorno
a si mismo desde el ser otro.” (p. 43).

Esta definicién establece su centro en la experiencia de la alteridad: ser
uno y reconocerse en el otro, pero seguir siendo uno; la reconciliacién
con uno mismo, la disolucién de si mismo en el ser del otro. Al hacer
familiar lo extrafio nos reconocemos en algo que es lejano y cercano a
la vez. En un proceso de formar-se y con-formarse para desplegar todas
las potencialidades de uno mismo hacia los demés. Es importante que
el otro en cuanto alteridad estd abierto a la relacién pedagdgica, se es-
cuchan y comprenden, sin imposiciones tanto de manera intersubjetiva
alumno-alumno, como alumno-maestro. En la reciprocidad dialdgica se
expresan las potencialidades de reconocernos como personas: el otro es
lo que me da existencia, existo porque ese otro me reconoce como tal.
En el espacio escolar el aprendizaje muchas veces se construye sobre
la base de conceptos erréneos de creencias arraigadas producto de tra-
diciones familiares o culturales, y en ese intercambio del tema se irdn
subsanando brechas gracias al intercambio y descubrimiento que reco-
nocen los estudiantes en su alteridad. Esa visién de mundo que mane-
jan los estudiantes, su saber intuitivo, practico, los lleva a convivir y a
veces sobrevivir en las situaciones del aula y la vida cotidiana.

Esta consideracién es importante en el espacio escolar porque por lo
general la formacién se refiere a los contenidos que la cultura escolar
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dispone para los participantes. Se podria interrogar qué relacién guar-
dan los contenidos con el conocimiento y la cultura y de qué manera
estos inciden significativamente en el capital cultural de los alumnos.
Podriamos preguntarnos también acerca de la manera cémo se investiga
permeando siempre con el matiz cientificista; ademads de las orientacio-
nes psicoldgicas que evitan el reconocerse a si mismo como sujeto.

Por tal motivo la polisemia de las relaciones en el espacio educativo
debe ser abarcada desde distintas instancias para conformar un espacio
de enunciacién que remita a nuevas conceptualizaciones; descubrir las
sensibilidades de los actores en el proceso y que la pedagogia inmévil
se convierta en dinamismo, vida. Volver a las instancias de la pedagogia
como arte, sensibilidad y hacer equilibrio ante la hegemdnica razén que
instal6 en todas las practicas de la vida escolar.

Recuperar el lado afectivo pasa por fundar subjetividades e intersubjeti-
vidades en lo conceptual y lo perceptual. En la configuracién del espacio
educativo se requiere que ademads del conocimiento y la informacién, lo
afectivo, lo simbdlico, arquetipico se pongan en marcha para ampliar las
claves de interpretacién de la realidad y asi poder permitir la construc-
ci6n sociosimbdlica de los aspectos educativos. En el dmbito escolar el
cientificismo, la objetividad, la medicién, la evaluacién, etc., tornaron
problemitico lo subjetivo, la referencialidad emotivo-expresiva.

Las formas que asume la subjetividad en el espacio escolar siempre se
han visto restringidas por la racionalidad moderna que devino en for-
mas universales de pensamiento. Sin embargo, creemos que en vez de
proclamar muertes y pérdidas de horizonte de manera nihilista para
la interpretacién del mundo, a la manera como se hace hoy dia, lo que
hace falta es buscar anclajes en el hombre mismo y reapropiarnos de las
mediaciones de la sensibilidad.

Crear espacios de subjetividad en relacién con el otro, significa que ésta
no es producto de un individuo aislado, sino que responde a una ex-
tensa red de interrelaciones que hacen compartir vivencias comunes,
imaginarios colectivos, propios de lo social en toda su complejidad. La
respuesta, al pretender uniformar y universalizar el pensamiento y las
formas de decir y actuar, estd representada porque estos espacios deben
buscar potenciar aquellas formas olvidadas, excluidas o despreciadas,
como la alteridad y la diferencia.

La construccién de espacios de subjetividad tiene que estar mediada
por los espacios de la familia y los mismos espacios de la escuela; pues
en una relacién dialégica los nifilos construyen sus relaciones con los
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adultos y con personas de su misma edad. Ante un adulto que los pres-
cribe, los menores pueden crear sus propios espacios e imaginarios, te-
ner sus representaciones, no olvidar que la infancia va acumulando una
carga semdntica que puede ser referencia para los espacios estéticos,
creativos, imaginativos.

La literatura ayuda a tender puentes para que la imaginacion y la for-
macién permitan “leer” la realidad de otro modo. Asi, la subjetividad
al ser leida interiormente por nosotros mismos abre la posibilidad de
“crearnos”. Nos “leemos” a partir de quienes somos, porque tenemos
una experiencia de vida, una cultura. De esta manera, dialogamos con
las imédgenes de nuestra formacién y con las imagenes de la realidad
para recibirla, aprehenderla y transformarla. Por tanto, todo acto creati-
vo debe exponer a la luz esas nuevas formas de conciencia y autocon-
ciencia. Las imdgenes de las que podemos apropiarnos cuando leemos
en el texto o cuando leemos el mundo conformaran un imaginario que
serdn huellas vitales para reconstruir en nuestra vida de adulto la expre-
sién simbélica de nuestra existencia.

La literatura, tiene una via especifica para presentarnos el concepto de
formacién: la novela pedagégica como fuente inagotable de ensefianza.
Asi, la considera Jorge Larrosa (1998: 408-409):

Todo relato que se da a leer en tanto que incluye la posibilidad
de que de su lectura se derive una ensefianza... si consideramos
“ensefanza” cualquier afirmacion general sobre la existencia hu-
mana a la que la obra pueda dar lugar, a cualquier influencia que
la obra pueda ejercer sobre el lector toda novela podria ser peda-
gbgica sin perjuicio de sus otras dimensiones.

La relacion entre literatura y pedagogia viene dada por una visién for-
mativa donde lo estético, imaginario, intuitivo y expresivo se suman a
sentimientos, afectos y vivencias para conformar un cuadro de sensibi-
lidades propias para el temple del espiritu. Desde el punto de vista pe-
dagégico el ejercicio expresivo de la subjetividad hace que exploremos
y potenciemos la realidad a través de nuestra creatividad e imaginacion,
pues al establecer puentes o didlogos con el conocimiento literario nos
aleja del caracter objetivo y verificativo inclinando la balanza hacia lo
simbélico y lo polisémico.

La comprensién y el conocer son procesos constructivos que juegan en
la enseflanza un papel activo, la proporcién de multiples situaciones
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de aprendizaje deben conducir al nifio a la intervencién, participacién,
contrastacién de sus pareceres, exponer sus dudas, sus descubrimien-
tos, sus reflexiones, asi en intercambio con el otro puede convertirse el
proceso de aprendizaje en un evento no sélo individual sino social. La
escuela debe retomar el discurso de la subjetividad para presentar posi-
bilidades de desarrollar nuestras propias escrituras de la vida cotidiana,
una identidad propia, vale decir reconocer y orientar las formas en las
cuales los alumnos construyen el sentido de sus experiencias.
Paralelamente la intersubjetividad serd un proceso de interaccién
donde se comparten acervos conformados por las experiencias de la
familia, barrio, grupo, las conjunciones de historias, sus necesidades
y deseos, etc., que deben respetarse porque de allf se partird para am-
pliar o transformar los disefios curriculares. En este sentido los con-
tenidos que la escuela imparte deben estar signados por el deseo de
aprender, por lo que tiene de placentero el conocimiento, la innova-
cién, la inventiva, la creatividad. La diversidad cultural es punto de
referencia para el intercambio y la construccién de saberes, lenguaje,
creencias, valores, etc.; asi la continuidad lingiiistica, cultural y social
no se verd fragmentada en las experiencias concretas del entorno y la
vida cotidiana.

El acto pedagdgico deberia expandir lo imaginativo del nifio presentdn-
dole oportunidades donde el juego educativo se presente como el enri-
quecimiento de la sensibilidad. Al lado de lo cognitivo, las expresiones
literarias, la literatura, las actividades artisticas, la fantasia, lo ludico,
el humor, el absurdo, significan la realizacién integral de un ser equi-
librado. Todas estas expresiones apuntan a una creatividad intrinseca
del nifo, a través del juego verbal nos acercamos no sé6lo a su mundo
cognitivo, sino también afectivo, conocemos sus intereses, necesidades
y sus problemas.

Cuando establecemos “lazos afectivos” entre categorias configuramos
epistemoldgicamente lo estético (sensible) y lo pedagdgico; estos tien-
den a unirse, mds que a separarse. En esta medida el proceso educati-
vo pone en juego subjetividades e intersubjetividades, intercambios e
interacciones de representaciones e imaginarios entre maestros y estu-
diantes. Por tal razdn, las relaciones interdisciplinarias entre la litera-
tura y la pedagogia deben surgir con sus sensibilidades, subjetividades,
deslastrando objetivismos del pasado, racionalidades que consideraron
s6lo una parte de ese ser complejo que es el hombre. El retorno del su-
jeto que proclaman algunos autores se relaciona con la reivindicacién
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de la subjetividad que nos descubre como seres creativos, imaginativos,
de memoria y simbolo.

En lo que respecta al curriculum, sus contenidos y dreas, se hace nece-
sario equilibrar el lado cientifico y el lado estético. La literatura (cuento,
poesia, imaginacion, lectura, escritura, el teatro, etc.), lo artistico (danza,
musica, artes pldsticas, etc.) no son “complementos” “divertimientos” o
“expresiones lidicas del espiritu”; ellas son, al igual que en el 4rea cien-
tifica, puntos de partida para el despliegue de nuestras experiencias,
vivencias del mundo. La literatura, lo artistico, permiten en una expre-
sién de alteridad vernos reflejados en el otro, o asumiendo la postura
del otro, en un yo como otro, serfa en todo caso la asuncién polisémica
de la persona como categoria social y literaria.

La literatura es juego en el sentido de manipular de forma consciente y
creativa las diversas instancias de los recursos del lenguaje no s6lo para
expresarse, sino para crear situaciones y mundos distintos al que vive o
padece, esto operaria como forma de identidad y de autoconocimiento.
El cuento como recurso de aprendizaje de la lengua se constituye en un
impulso exploratorio de la realidad; en ese mundo ficticio el nifio tiene
que distinguir entre la realidad y las representaciones de esa realidad.
Descubre que es a través del lenguaje como esa realidad del cuento se
recrea, y a la vez se maravillard cuando se dé cuenta de que él también
puede crear sus propias historias a partir de su experiencia e imagina-
cion. La lectura se constituye en un camino de afianzar lo que se es, via-
jes hacia el interior de nosotros mismos, y la potencia de encaminarse
por la senda de la vida que estd siempre en permanente construccion.
El maestro debe tratar de develar la potencia que se esconde en cada
uno de sus estudiantes para que ellos se reconozcan en la sinergia de
sus intuiciones y saberes. Asimismo, la poesia se explicita a través del
ritmo y la musica, la cadencia de las palabras que dan cuenta de un
mundo de lenguaje donde nifio y poeta conservan la imagen de la pa-
labra poética.

Todo esto puede colaborar para planificar en lo educativo nuevas meto-
dologtas, précticas y epistemologias que abarquen nuestras identidades
individuales y colectivas. La produccién de sentido y el universo sim-
bélico lejos de ser elementos marginales de la vida social, son categorias
que permean transversalmente todos los espacios de la vida y permiten
abordar en conjunto los érdenes de la sociedad.
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Formacion docente e investigacion:
alternativas para recrear las prdcticas
docentes en el Programa de Profesionalizacion
Docente de la Universidad de Los Andes.

Emilia Marquez, Mirfe Nunez,
Milagros Moreno.
Universidad de Los Andes, Venezuela.

Resumen:

Las exigencias de la sociedad contemporédnea instan a repensar la for-
macién del docente en el mundo de hoy, pues su mirada debe estar
orientada no solo a satisfacer la necesidad de abordaje del conocimiento
de la sociedad actual que estd en constante cambio, sino que también
debe fomentar la formacion de personas sensibles, capaces de dar las
respuestas pertinentes a las realidades de su contexto escolar.

En este sentido, el Programa de Profesionalizacién Docente de la Uni-
versidad de Los Andes, ha trazado estrategias curriculares para brindar
atencién formativa en un primer momento, a los profesionales del drea
de las ciencias sociales (Historia y Letras), que se desempefian en el
sistema educativo, con el objetivo de fortalecer sus habilidades y com-
petencia docente e incidir acertadamente en los cambios que dentro del
proceso educativo deben promoverse.

El siguiente estudio exploratorio, pretende preliminarmente analizar
la coherencia en la relacién entre los objetivos trazados desde los pro-
gramas de practica docente del programa de profesionalizaciéon y las
propuestas desarrolladas por los participantes, ya presentadas en las
versiones escritas de sus trabajos finales, requisito de egreso de la licen-
ciatura que han cursado.

Esta mirada inicial del estudio, pareciera mostrar como exploracién
preliminar un hilo conductor entre las propuestas esbozadas desde el
desarrollo de los programas de préctica y las versiones finales de trabajo
desplegados por los participantes.

Se observa una relacion entre la visién formativa manejada desde la
practica docente del programa y las tareas investigativas y de aplicacién
en el aula desplegadas por los participantes, fundamentadas en sus tra-
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bajos a partir de la incorporacién de innovaciones y sistematizaciones
del proceso ensefianza-aprendizaje, evidenciadas en la ejecucién de
propuestas, junto al manejo de instrumentos para el diagndstico de la
realidad y la puesta en practica de situaciones significativas que toman
en cuenta intereses y necesidades de sus grupos de alumnos.

En los dltimos afios, las condiciones y cambios de la sociedad contem-
pordnea han impuesto nuevos retos y desafios a la tarea educativa, la
urgencia en la transformacién de los disefios curriculares en la Edu-
cacién Media y Diversificada, ha dado paso a la necesidad de favore-
cer la conformacién de una nueva visién en los profesionales que se
desempenan en este nivel educativo, para iluminar desde su practica
pedagégica propuestas curriculares enfocadas en nuevos modelos que
respondan a las exigencias del dfa de hoy.

El Programa de Profesionalizacién Docente de la Universidad de Los
Andes, ha trazado estrategias curriculares para brindar atencién for-
mativa a los profesionales del area de las ciencias sociales (Historia y
Letras), en un primer momento, en la actualidad esta modalidad de for-
macién ha acogido a profesionales de otras disciplinas, que laboran en
el nivel de media y diversificada, posibilitindoles a todos a partir de la
reflexién desde su practica docente, ir integrando la relacién dialéctica
entre teoria y practica, con el objetivo desde nuestro punto de vista de
propiciar la introduccién en el acompafiamiento de sus grupos de alum-
nos, de estrategias diddcticas, significativas y formativas mas amplias e
integrales, basadas en la investigacién desde su campo de desempeiio.

Compartimos como facilitadores de este programa la perspectiva de
formacién en funcién de un perfil docente activo, indagador desde su
propio quehacer docente, dentro del escenario natural, que es el con-
texto sociocultural del aula, en contacto directo con una poblacién
estudiantil y con una realidad educativa determinada. En esta misma
coordenada creemos que es preciso avivar su sensibilidad, formar y for-
talecer sus habilidades y destrezas para la aplicacién de intervenciones
estratégicas, con manejo de alternativas innovadoras que contribuyan
con propuestas deliberadas de forma critica, en funcién de la transfor-
macién y mejora del proceso de aprendizaje.

Una nueva visién en Media Diversificada se estd vislumbrando. El co-
nocimiento ya no le pertenece a una u otra disciplina. Romera (2005)
sefiala que: “las llamadas disciplinas son hoy campos con bordes mévi-
les y, de esta manera, hay temas que no se sabe a qué disciplina pertene-
cen o que pertenecen a varias...” (p. 6).
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Ademds, en la actualidad es necesario reconocer la imposibilidad de
proporcionar a los alumnos “todos los conocimientos” y habilidades
que serdn necesarios para el futuro, y tal como sefialan Pozo y Monereo
(1999): “Lo que necesitan cada vez mds los alumnos del sistema educati-
vo no es tanto mds informacioén, que pueden sin duda necesitarla, como
capacidad para organizarla e interpretarla, para darle sentido” (p. 15).
Parecieran ser estas ideas las que apoyan esa visién de cambio a promo-
verse en las aulas de secundaria, la visién transversal y el procesamien-
to de una dindmica de aprendizaje interdisciplinaria y transdiscipli-
naria emergente en las propuestas a desarrollar en el aula de clase. Por
qué limitarnos a mirar sélo a la luz de una disciplina un tema, cuando
abordado desde la diversidad de las disciplinas podemos pensar, rela-
cionar e enriquecer y profundizar el conocimiento del mismo.

Cémo convertir las aulas en verdaderas comunidades de aprendizaje
rompiendo con la visién tradicional transmisiva, moviéndose hacia en-
foques metodolégicos de investigacién en el aula para monitorear las
propuestas o estrategias innovadoras pensadas y planificadas para ge-
nerar aprendizajes mads reales, tratando de resolver los problemas que
docentes y alumnos afrontan en sus aulas de clase.

Podemos afirmar que es a partir de estas ideas sobre las cuales se han es-
tructurado desde el programa, el desarrollo de las practicas docentes de
estos profesionales en formacién, generando la relacién con el proyecto
de investigacién o propuesta de trabajo final de grado.

Muchas han sido las experiencias adquiridas a través de la Practica Pro-
fesional que hemos evidenciado como una accién transformadora. En
la organizacién curricular del programa de formacién docente, la Prac-
tica Profesional I, se inicia mediante interacciones del practicante con
marcos tedricos y cines foros, que brindan al participante la posibilidad
de reflexionar de manera individual y colectiva sobre la realidad en su
aula de clase. Este proceso se inicia con el diagnéstico institucional y
del aula, el cual le permitira tomar decisiones que ayudaran en las solu-
ciones para promover el cambio.

La préctica docente II desarrolla, como contenidos, estrategias innova-
doras puestas en marcha en el marco de investigaciones o practicas pe-
dagogicas de diferentes contextos educativos, ilustrando sobre las opor-
tunidades que otros docentes han asumido para sus grupos de alumnos,
al implementar propuestas y estrategias innovadoras y sistematicas con
grupos clase dificiles, sujetos a las mismas tensiones y rupturas que
ellos tienen que enfrentar también en su dia a dia.

133

Cuadernos EDUCERE - N° 7



Cuadernos EDUCERE - N° 7

Formacién docente e investigacion...

Finalmente, la prictica Il enmarca la ejecucién de un disefio de pro-
puesta o plan de accién que da respuesta a las necesidades detectadas
o diagndstico de la propia aula, con el propésito de dar respuesta eficaz
e innovadoramente, a las dificultades detectadas teniendo como herra-
mientas el marco teérico pedagdgico ofrecido desde las diferentes disci-
plinas cursadas en el programa.

La ejecucion de este disefio, su sistematizacion y el andlisis de los ha-
llazgos en funcién de la puesta en préctica en el aula, supone una expe-
riencia de investigacién que se cierra con la presentacién de la produc-
ci6n escrita de la préctica vivida, constituyendo el informe de practica
pero también en muchos casos, el corpus del trabajo final o requisito de
egreso de la licenciatura.

Resulta interesante desde esta linea de indagacién que nos hemos pro-
puesto también como docentes, realizar una investigacién exploratoria
acerca de la conexién real evidenciada entre nuestros propésitos defi-
nidos en los programas de practica docente, su desarrollo, y la coheren-
cia en la produccién investigativa de los estudiantes en el programa,
tomando en cuenta la revisién de una pequefia muestra de algunos de
los trabajos finales elaborados y presentados por los participantes del
PPAD, como requisito para la obtencién del titulo de licenciados en
educacién.

VALORACION DE ALGUNOS TRABAJOS FINALES PRESENTADOS COMO REQUISITOS PARA EGRESAR

Los datos bésicos de nuestro andlisis se han obtenido a partir de una
revisién preliminar de cinco trabajos, los cuales se categorizan a con-

tinuacién:
(CaTeORiAS INTEGRACION PropUEsTA ConTexto TiPo DE INVESTIGACION
Lecrura et Ditgio oE At FRaNK, VIVENCIAS
ESTRATEGIAS MOTVACIONALES Histori DE LA PRODUCCION DE UN DIARIO DE VIDA, REL-
) GRUPO CLASE. Cunmama.
PARA TRABAIAR LA HISTORIA | UNIVERSALY | ACION DE LOS TESTIMONIOS NARRADOS POR ANA o
INVESTIGACION- ACCION.
CON ADOLESCENTES. LeRATURA. FRANK EN SU DIARIO Y LOS ACONTECIMIENTOS
DE LA |1 Guerra MunpiaL.
Histori. Provecaion e 14 peLicuta EL panis,
ESTRATEGIAS VISUALES PARA ) ) )
LITERATURA, | OBSERVACION DE LITOGRAFIAS Y FOTOGRAFIAS, Cuaumamu,
EL ABORDAJE DE LA HiSTORIA ) (GRUPD CLASE. o
! GrocraFia, LECTURA DE FRAGMENTOS DEL DiARio D INVESTIGACION -ACCION.
NIVERSAL.
AR, Ana Frank.
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LECTURA DE CUENTOS: EL GATO NEGRO Y EL

(Cas0 oeL SeftoR Vatpemar (Auax Por)

La tevenoa oe Roav Hooo. (Pee, H.).
Frankesten (Seuey, M.);

EL musTeRio DE Los excavtos (CARRILLO,

Los cueNTos DE SUSPENSO ) Grupo
1.); Los espantos bE Agosto (Garci, G.); )
¥ AVENTURA COMO ESTRATEGIA Cuast. 410y | Cunmanin, INVESTIGACION-
Crsreuano L oauuma DecortaDa (Quiroch H.). i )
PARA PROMOVER LA LECTURA ) 570 Ao ok ACCION.
FraGMenTos e La l1iaoa oe Homeo.
N EL AULA. ) Cieneus.
-REDACCION DE FINALES DIFERENTES,
ILUSTRACION DE LAS HISTORIAS UNA VEZ
ESCUCHADAS, ELABORACION DE ESQUEMAS
SOBRE EL RELATO, ELABORACIGN DE VERSIONES
CAMBIANDO PERSONAIES, 0 EPISODIOS.
DescrpcioN D LAS
CONDICIONES DE DESARROLLO ) )
EvaLUACION DEL PROCESO DE INTEGRACION
COGNITIVO, SOCIOEMOCIONAL ) GRUPD CLASE. Cuaumanvo. Estupio
DEL CASO EN ESTUDIO, EN LA INTERACCION DEL
DE UN ESTUDIANTE CON DIS- TERCERA ETARA. DE CASO.
AULA DE CLASE.
CAPACIDAD MOTORA INTEGRADO
EN EL AULA REGULIR.
ApReNDIZAJE COOPERATIVO. ESTRATEGIA
) Histori. Lnicas: ADAPTACION DE JUEGOS CONOCIDOS.
EstrareGins Loicas, ) )
Chstewmo ¥ ¢ QUEEN QUIERE SER MILLONARIO? SEGUNDO A )
UNA ALTERNATIVA PARA LA ) Cuatrma. INVESTIGACION-
) (TERATURA. Rompe coco. oE Epucacion )
ENSERANZA DE LAS CENCIAS ) ) ACCION.
Epucacion Rompecaezs. Bisica.
SOCALES. )
ArrisTica. Memoris.
Monopouo.

ANALISIS PRELIMINAR DE UNA MUESTRA DE TRABAJOS REVISADOS

Es importante sefialar, en primer lugar, que los trabajos revisados parten

de un diagnéstico inicial, generado segiin lo observado por registros

diarios en el campo o la aplicacién preparatoria de instrumentos como
encuestas o cuestionarios indagatorios acerca de intereses, preferencias,
sugerencias u opiniones de los grupos clase, en relacién con la adminis-
tracién de la materia que imparten.
Se visualiza en la generalidad de los trabajos que la opinién de los alum-
nos es importante en el desarrollo de las investigaciones presentadas,
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y que igualmente los docentes incorporan en sus planes de accién y
propuestas algunas de las sugerencias de los alumnos. Asi encontramos
en uno de los estudios que a partir del aporte que suministra el grupo
de alumnos acerca de sus intereses en lectura, se conforma un plan de
accidén en el drea de Castellano y Literatura, incorporando las tenden-
cias del grupo clase.

¢ QUE MATERIAL DE LECTURA TE AGRADARiA LEER?

LIBROS DE AUTOAYUDA b
NoveLas e o 8
Peridoicos /

Revisns 5

RecEmRI0S DE COONA /
CUBNTOS DE SUSPeNso 13
Posits 4

Mios 3

NOVELAS 0 CUENTOS D AVENTURA 10
Aowianzas 3

(Towapo oe Araae, 0., 2007)

También se constata que en esta situacion de investigacién, los docen-
tes despliegan interacciones comunicativas de mayor calidad con los
grupos de informantes, recolectando referencias que les permiten no
s6lo validar muchas de las creencias o intuiciones que manejan, sino
confrontar valoraciones, procesos, estados de dnimo de sus estudiantes,
que develan esa condicién humano-afectiva, y las incertidumbres pro-
pias del momento evolutivo que viven, explicado por diversas teorias
psicolégicas y neurobioldgicas, pero que desde el esquema planteado
en la clase tradicional transmisiva pareciera obviarse, pues sélo son
considerados “receptores pasivos de contenidos”.
Hustrando las ideas anteriores, encontramos algunas respuestas ob-
tenidas por una docente investigadora en uno de los trabajos del
estudio ante una pregunta formulada en un cuestionario inicial ad-
ministrado, en el cual se preguntaba cémo se ven a si mismos los
estudiantes:
Informantes: Soy arriesgada, no vacilo, segura, no vacilo para hacer lo
que quiero. Si caigo me levanto™

* Soy un adolescente, un chamo pila

*  Soy un ser humano que merece respeto de todo el mundo
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*  Soy una damita tierna, sencilla, bondadosa que me gusta ayudar
a los demads

*  Soy un galanazo con full energia

* Soy firme, sincera y segura pero me gusta oir consejos —que me
orienten de vez en cuando es chévere—. (p. 74)

Dentro de la dindmica de la experiencia de investigacién evidenciada
en las producciones escritas presentadas, también se observa que en
cuatro de los trabajos revisados, se indaga la opinién de otros compaiie-
ros docentes, como informacién diagnéstica en algunos casos, o como
evaluadores externos de las propuestas o estrategias desarrolladas.

Asf encontramos la respuesta de un informante docente, en uno de los
trabajos al inquirirsele

* ;Qué problemas considera que existen en la ensefianza de las
ciencias sociales?

R. La mayoria de los alumnos no son seguidores de las materias teo-
ricas, pues las consideran tediosas, y asi visualizan las ciencias
sociales. (p. 56)

En este caso, pudiéramos considerar que la incorporacién dentro de la
indagacién de otros participantes de la institucion en el proceso edu-
cativo, puede generar interacciones interesantes, asesoramientos y apo-
yos que pueden conseguir movilizar concepciones establecidas sobre la
practica tradicional, caracterizada por su rigidez, en los miembros de
las instituciones educativas.

En este sentido, encontramos que en uno de los trabajos descriptivos so-
bre la integracion de un estudiante con discapacidad, las investigadoras
en el estudio, construyen una serie de lineas orientadoras para este difi-
cil camino de integracion erigido desde las politicas educativas, que ha
sido tan duro asimilar y construir en las instituciones educativas. Las
autoras de la investigacién después de haber evaluado cuidadosamente
el proceso de integracién concluyen:

1. Que es posible la integracion de jévenes con discapacidad en el
ambiente de un aula regular.

2. Eljoven de este estudio de caso, se siente a gusto con sus compa-
fieros y docentes, asi como con el ambiente de su aula y escuela.

3. Sus compafieros se muestran amigables y tolerantes ante todas
las situaciones relacionadas con el compafero discapacitado, y
sobre todo con respeto y solidaridad.

4. Los docentes después de ofrecer resistencia, justificada con su
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falta de conocimientos sobre cémo ensefiar nifios con discapa-
cidades, se dan cuenta de que solo con buena disposicién, sen-
sibilidad humana, solidaridad y atencién a la diversidad pue-
den cumplir con el proceso de integracion.

Revelan ademads las siguientes debilidades las cuales se transforman
en acciones a ser atendidas:

1. El PEIC, que estando en elaboracién, no incluye lo relativo a la
integracién de estudiantes discapacitados.

2. No existen especialistas para atender estudiantes con discapa-
cidad, sobre todo en las dreas de discapacidad intelectual y sen-
sorial.

3. La infraestructura no es adecuada para permitir el adecuado
desplazamiento de las personas discapacitadas, los sanitarios
no cuentan con el espacio necesario para ser usados por perso-
nas discapacitadas.

4. Pese a la normativa y las disposiciones legales que defienden la
integracion, falta todavia interés por las autoridades en brindar
las condiciones 6ptimas que favorezcan este proceso.

Alrededor de este andlisis es importante sefialar que las indagaciones
realizadas por los participantes nos han llevado a observar experien-
cias significativas aplicadas en el aula de clase, asi como una visién
estructurada del proceso de ensefianza. Propuestas de unidades di-
ddcticas planificadas con el fin de despertar en los estudiantes el in-
terés por el aprendizaje, su importancia y significacién. Incluyendo
estrategias de acuerdo a los intereses y necesidades de los alumnos
evitando la improvisacién o el vacio en la practica docente.

En el trabajo de investigacién realizado por Ddvila y Monsalve (2006)
las investigadoras proponen a sus alumnos como estrategia motiva-
cional la lectura del Diario de Ana Frank y sefnalan sobre las expre-
siones de los estudiantes ante la propuesta: ...cual era la relacion
de esa lectura con la Historia Universal, surgiendo las siguientes
preguntas ;Quién es Ana Frank? ;De dénde era? ;Qué importancia
puede tener el diario personal de alguien en esta materia? [...] Lo
que despert6 en ellos la curiosidad y el interés por conocer esta his-
toria y la necesidad de trabajar esta estrategia” (p. 44). El interés era
complementar informacién del tema de la Primera y Segunda Guerra
Mundial.

138



Emilia Marquez / Mirfe Nuiiez / Milagros Moreno

Por su parte, en la investigacion realizada por Morales (2007) una de
sus estrategias fue la observacién de la pelicula EI pianista y la lectura
comentada de fragmentos del Diario de Ana Frank, para la planificacién
del tema I y IT Guerra Mundial. Su objetivo era despertar el interés en
torno a los conflictos bélicos mundiales a través del conocimiento de
hechos cotidianos.

En este caso el propdsito era que los alumnos realizaran vinculaciones
entre lo leido en el Diario, lo visto en la pelicula y lo analizado en el
material bibliografico. Experiencia lograda por el grado de motivacién
despertado en los alumnos. Vinculdndose interdisciplinariamente en
este caso las dreas académicas de: Historia, Geografia, Sociedad y Cul-
tura, Castellano, Arte, Educacion Familiar.

Sobre este aspecto es importante resaltar que en los trabajos se logra
revelar la sistematizacién del proceso de planificacién, su ejecucion y
evaluacién, creemos que esta situacién les permite ver a los docentes
investigadores los beneficios de estos procesos y sus sistematizacién
en la préctica, en funcién de sus alumnos y de la calidad de la propia
préctica.

A modo de ilustracién la planificacién en uno de los estudios revisa-
dos:

Estrateca: APRENDIZAJE coOPERATIVO. ESTRATEGIA LDICA: JuEG0 “RoMPE-cOCO”.

(BIEnvo: PROPONER NUEVAS ESTRATEGIAS QUE PERMITAN OBTENER Y EXPRESAR CONOCIMIENTOS.

Fectn 7 L 17 o mavo oe 2007.

ACTIVIDAD AREA CONTENIDOS TIEMPO | RECURSOS COMPETENCIA | INDICADORES | INSTRUMENTOS
-PROCEDIMENTAL:
Demuesta 105
Discusion AceRca CONOCIMIENTOS ADQUIRIDOS
> ) -(ApACIDAD D
DEL TEMA; PROBLEAS EN S PARTICIPACION )
Vioma ta INVESTIGACION.
FRONTERIZ0S DE INDIVIDUAL,
INPORTANGA DE | -ReSPETO N L4S
VENEZUELA. E1ABORA REPRESENTACIONES ] -Dingio pe
Histor. i Mirerat 1A EVOLUCION IDEAS.
-PropUESTA SOBRE GRAFICAS. ) DOCENTE.
) (hste- . BIBLIOGRI: DEL TERRITORIO -PeRNeNcA BN
EIECUCION DEL JUEG0 o Y ConceprunL: o O PR S IRV Fscua ve
“Rowpe0co”. DENTIFICA L0 PRINGPALES | 4 HORAS ESTIMACION.
; Lmeg- Marcx- 1EDIO DE 10 CIONES.
-PrepaRacion DE PROBLEAS FRONTERIZOS DE | CLASE. -Hou o co-
ATURA. DORES. DIFERENTES -Mareio et ]
1A PREGUNTAS DEL ) VENEZUELA. EVALUACION Y
Enucacion : PapeL BoND, PROBLEMAS REGISTRO ORAL.
JUEGD. 3 Actmuoia: ; ) ATO-
ARTISTICA, PIZARRON. FRONTERIZ0S -PARTICPACION. )
-Ronoas o pRecN- VIALORA Y RESPETA LA EVALUACION.
) POR L0S CULES CREATVIDAD.
TAS Y RESPUESTAS. PARTICIPACION PROPIA Y RS W0 .
Aoy 1A DE SUS COMPAREROS.
) TIEMPO.
CORVALUACION. ANAIZA Y REFLEXIONA
SOBRE LA IMPORTANCIA
DEL TEMA.

(Towpo oe Arreas, S. v Pageoes Z. 2008)
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Como se aprecia en esta propuesta presentada se encuentran organiza-
dos algunos elementos bésicos que sistematizan el proceso, no se men-
cionan materiales bibliograficos que opinamos desde nuestro punto de
vista deben ser introducidos en variedad para favorecer el manejo de
diversidad de textos, autores y perspectivas, lo cual enriquece el proce-
so de adquisicién de conocimientos, pero también de conformacion de
estructuras textuales. Sin embargo, creemos que como docentes inves-
tigadores han incorporado ya elementos importantes, pues el investigar
en el aula e ir sistematizando en funcién de los hallazgos desborda el
tiempo de muchos docentes, que poco a poco ven sumarse mas respon-
sabilidades y nuevas especificidades a atender desde su préctica.

La omnipresencia de la ensefianza transmisiva en muchas de estas
producciones escritas de los participantes pareciera dejarse de lado al
adoptar un nuevo modelo al practicar la ensefianza, entendemos, sin
embargo, que en esta exploracién quedan otros elementos por escu-
drifiar, los concernientes a las diversas teorfas que fundamentan esas
propuestas que disefian, la profundizacién en los caminos interdisci-
plinares que se comienzan a transitar y la posibilidad que estos docen-
tes siguen gestiondndose para recrear sus practicas, manteniendo en su
ejercicio docente la incorporacién de innovaciones ya sin la directriz
del programa. No obstante, como exploracién preliminar resulta alenta-
dor poder evidenciar un hilo conductor entre las propuestas esbozadas
desde el desarrollo de los programas de practica y las versiones finales
de trabajo desarrollados por los participantes.

Creemos que la investigacion sobre la préictica constituye para noso-
tras como facilitadoras y para nuestros estudiantes, una alternativa de
cambio pues implicitamente involucra una “préctica reflexiva”, o fun-
damentalmente un docente reflexivo, el cual nunca va a estar satisfecho
con las respuestas obtenidas y siempre seguird plantedndose nuevas
interrogantes, buscando nueva informacién, sometiendo a prueba su
propia préctica, el mayor desafio para este docente comprometido serd
entonces continuar auténomamente esta tarea, desde las ideas de Man-
terola (2001) serd a través de la planificacién colectiva, desde la visién
compartida que en la escuela como equipo debe construir, pues es la es-
cuela la que enseila, y no s6lo a los alumnos sino que ensefla a ensefiar
a los docentes. (p. 19)
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Resumen

Esta ponencia tiene como propoésito destacar las concepciones que
los estudiantes formulan sobre el proceso formativo que desarrollan
orientados por el plan de estudios de la carrera Educacién, disefiado
por la Comisién Curricular del Ntcleo Universitario del Tdchira Dr.
Pedro Rincén Gutiérrez de la Universidad de Los Andes. Al respecto,
se aplicd a treinta y ocho (38) estudiantes que cursan la especialidad
de Geografia y Ciencias de la Tierra, una prueba de respuesta breve,
con el objeto de recolectar sus concepciones sobre su formacién do-
cente. Como hallazgo se resalta que los estudiantes manifiestan que
la formacion es muy tedrica, se ensefia bajo enfoques transmisivos, se
insiste en conocimientos y practicas educativas, geogréficas, pedagé-
gicas y didacticas poco pertinentes con la explicacién de las condicio-
nes del mundo actual.

INTRODUCCION

Los cambios sociohistéricos que ocurren desde los afios ochenta del
siglo XX, han perfilado una circunstancia en la que el sentido del cam-
bio acelerado, la “explosién de la informacién” y el acentuado debate
paradigmaético y epistemoldgico, han dado como resultado considerar
la apremiante necesidad de revisar y renovar, en concordancia con los
acontecimientos epocales, los fundamentos tedricos y metodolégicos
que ha utilizado la educacién para formar los ciudadanos desde el siglo
XVIII, circunscrita a facilitar un conocimiento estable e inmutable, con
una labor pedagdgica envejecida.
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La existencia de otros puntos de vista en la educacién, la pedagogia y
la did4ctica, se mancomunan con los avances de la disciplina geografi-
ca y la epistemologia, para demandar el cuestionamiento a la vigencia
y permanencia de la educacion de acento transmisivo, enciclopedista,
reduccionista y fragmentada (Batllori, 1999). Al cotejar su finalidad con
los acontecimientos en desarrollo, se pone rdpidamente de manifiesto
el enfatizado desfase existente entre el avanzado conocimiento y prac-
ticas cientifico-tecnoldgicas y lo que se pretende ensefiar con la accién
educativa actual.

Un caso que llama la atencién en ese contexto es la formacién del do-
cente de Geografia y Ciencias de la Tierra. El problema radica, para
Abreu (1995), en que es inocultable sostener que con una accién forma-
tiva centrada en asignaturas concebidas por los expertos y estructurada
en planes de estudio concebidos como un lista de &mbitos de la ciencia
geogréfica y conocimientos y actividades pedagégicas y did4cticas, se
pueda formar un docente capaz de entender y asumir posturas de cam-
bio y transformacién escolar acordes con los retos del mundo contem-
poraneo.

La dificultad se acrecienta cuando en el dmbito educativo, emergen
planteamientos novedosos, entre los que destaca la reconstruccién so-
cial del curriculo, donde se privilegian las concepciones y experiencias
de los actores del acto formativo. De alli el interés de realizar una aproxi-
macién a los saberes que han construido los estudiantes que cursan es-
tudios en la Universidad de Los Andes, en su Nticleo Universitario Dr.
Pedro Rincén Gutiérrez, con el objeto de precisar sus opiniones sobre la
formacién docente que han adquirido en la mencionada institucién.
Al respecto, sustentado en los fundamentos de la investigacién cualita-
tiva (Cendales, 1994), cuya naturaleza facilita obtener de los involucra-
dos en el estudio sus opiniones en forma natural y espontanea, se aplico
a quince estudiantes de la carrera Educacién mencién Geografia y Cien-
cias de la Tierra, una prueba tipo ensayo estructurada con preguntas
de respuesta breve. Sus razonamientos se exponen en la forma como
fueron redactadas, con el objeto de garantizar la validez y confiabilidad
que estudios de esta naturaleza exigen.

Los hallazgos obtenidos indiscutiblemente favorecen apreciar desde
otras 6pticas, facilitar otros planteamientos con la firme intencién de
mejorar los procesos formativos del docente de Geografia y Ciencias de
la Tierra. Es, en efecto, significativamente relevante posibilitar oportu-
nidades para conocer las concepciones que manifiestan los estudiantes
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sobre su formacién académica y profesional, una vez que ellas son ela-
boradas desde la actuacion personal en la vida cotidiana del aula de cla-
se y en el desempefio colectivo en la dindmica habitual institucional.

EL PrOBLEMA

Uno de los retos imprescindibles para la UNESCO (1990), es incenti-
var a los paises pobres a considerar la educacién como una posibilidad
para gestionar cambios estructurales, con la finalidad de impulsar la
insercién en los cambios de la época, fundamentalmente, en la transfor-
macion industrial y la tecnologizacién. Las condiciones histéricas pro-
movidas por el nuevo orden econémico mundial, donde se ha hecho
obligatorio incentivar el desarrollo cientifico y tecnolégico, modernizar
la educacién y agilizar la expansién de los sistemas educativos.

Alli no se puede dejar de mencionar la emergencia de fundamentos teé-
ricos y metodolégicos, unos de acento tecnocrético y otros orientados
a consolidar el humanismo; es decir, las dos vertientes epistémicas que
sirven de base para la elaboracion de otras teorfas educativas, con la
aplicacién de los adelantos en la gerencia y administracién empresarial
en la educacién y en las nuevas tecnologias audiovisuales, como en
tomar en cuenta los adelantos en los aportes antropoldgicos y sociolé-
gicos desde donde se sostienen propuestas educativas de corte social y
humano.

Ya a fines de los afios setenta del siglo XX, Chadwick (1979), expuso
que: “La educacién se enfrenta con serios problemas, principalmente
porque no ha cambiado con tanta rapidez como los otros sectores del
sistema social general” (p. 9). Esta afirmacién resumié lo que en ese
momento histérico le ocurrfa a la educacién: era muy evidente el signo
del agotamiento y la obsolescencia. Ya aqui comenzé a manifestarse
una relevante contradiccién, mientras por un lado, los acontecimientos
avanzan en forma acelerada y con contundentes cambios, en la accién
educativa se mantiene lo inalterable.

Segtin Codina (1998), el desfase se hace evidencia concreta al contrastar
la cotidiana y extraordinaria creatividad e inventiva que surge en el des-
envolvimiento del momento histérico. Alli destaca la abundante pro-
duccién tedrica y metodoldgica que aporta bases para su renovacién y
actualizacién, como también para formar recursos humanos en el sector
educativo; es decir, ajustada a la explosién del conocimiento, la socie-
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dad contemporanea tiene entre sus logros fundamentales, el rdpido ac-
ceso a datos correspondientes a los diversos campos del conocimiento.
Eso se demuestra, en primer lugar, porque la multiplicidad de informa-
ciones y conocimientos producidos, hacen necesario vincular dmbitos
cientificos afines para abordar los problemas objeto de estudio, a la vez
que se torna complicado el acceso y dominio sobre un campo especifico
del saber. En segundo lugar, la difusién de informaciones en redes ca-
racterizadas por la instantaneidad y la simultaneidad como se divulga
el conocimiento, para dar origen a la existencia de diversidad de datos
sobre una misma temadtica con sentido actualizado y renovado.

Opina Giroux (1995), que el hecho de tener la posibilidad de obtener
fundamentos que se transforman en forma habitual, origina notables
dificultades a la formacién de recursos humanos, debido a que la plu-
ralidad de conocimientos afecta los procesos formativos sustentados en
transmitir contenidos programaticos. Eso implica una disyuntiva para
las reformas curriculares. En principio es dificil mantener un conoci-
miento constante e inalterable cuando hay tanta informacién, porque
el acto educante se circunscribe a un saber de efecto en el aula y poco
traducido para comprender la realidad.

En el caso especifico de la ensefianza de la geografia, la formacién de los
docentes tiene como base planes de estudios, centrados en asignaturas
especificas aisladas unas de las otras, a pesar de que tiene como objetivo
comun explicar temas geograficos. Sin lugar a dudas, eso es una clara
evidencia del reduccionismo cientifico y académico que asigna mayor
importancia y significacion a las partes que al todo. Es la fragmentacién
que el positivismo ha impuesto para comprender la realidad desde la
simplificacién de sus partes, cada vez mds aisladas e inconexas hacia
especificidades muy especificas.

De tal forma que los procesos formativos organizados en los planes de
estudio constituyen un conjunto y secuencia de asignaturas-disciplinas
distribuidas en el tiempo y el ntimero de horas determinadas de acuer-
do con los contenidos que deben transmitir para formar, en este caso,
al docente de Geografia y Ciencias de la Tierra. En cuanto al programa
de la asignatura-disciplina, alli se establecen los conceptos que se de-
ben transmitir para lograr el objetivo, desde un conjunto de contenidos
aislados.

Histéricamente, en el Plan de Estudios que sirvié en un comienzo para
formar docentes en Geografia, con el disefio curricular elaborado por
la Comisién Curricular del Nicleo Téchira de la Universidad de Los
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Andes (1981), por ejemplo, en el Tercer Semestre, considero que el estu-
diante deberia ser capaz de analizar e interpretar graficamente el espa-
cio geografico, para lo cual tendrd que utilizar técnicas e instrumentos
cartogréficos. Por tanto, el logro de ese objetivo significaba que deberia
estudiar los fundamentos teéricos y metodoldgicos de la cartografia.
En consecuencia, el planificador elabor6 los aspectos programaticos en
funcioén de los conocimientos y précticas basicas para que el estudiante
cursara la asignatura Cartograffa. Al respecto, recurrié a los siguientes
temas: 1) Definicién de la Cartografia; 2) La escala; 3) El mapa topografi-
co; 4) Mapas tematicos y 5) Los cartogramas. Cada contenido tiene a su
vez sub-temas, lo que determina la simplificacién en contenidos cada
vez maés especificos. Como se puede apreciar, se pretendia ensefiar car-
tografia con la adquisicién de contenidos generalmente establecidos en
libros de esa disciplina.

Una situacién similar ocurre en 1993, con la reforma curricular de la
carrera Educacién, en su mencién Geografia y Ciencias de la Tierra. La
propuesta curricular preservo la fragmentacién del conocimiento para
amparar la visién enciclopedista del conjunto de asignaturas-discipli-
nas e incorporé algunas temédticas vinculadas con la dindmica espacial
y la investigacidn geografica. Al centrarse en las asignaturas como uni-
dades particulares, se mantuvo la formacién original del educador de
Geografia y Ciencias de la Tierra y se impuso la atomizacién como op-
cién curricular.

El problema radica en que las reformas curriculares realizadas para for-
mar los docentes de Geografia y Ciencias de la Tierra en el Ntcleo Uni-
versitario del Tachira de la Universidad de Los Andes, estd sustenta en
una concepcién parcelada del conocimiento, una practica pedagégica
transmisiva y un desemperfio estudiantil que limita sus aprendizajes a
la aprobacidn de las asignaturas. Esta situacién inquieta porque a pesar
que ambas reformas han argumentado fundamentarse en conocimien-
tos y précticas renovadas, la actividad formativa se aferra a facilitar con-
tenidos programaticos.

Esta situacion es plenamente justificada como objeto de estudio debido
que la geografia como disciplina cientifica, es un conocimiento de re-
levante importancia para la comprensiéon del mundo contemporaneo;
en especial, su espacio y dindmica geogréfica. Por tanto, la formacién
del docente que facilitard esta ciencia en los diversos niveles del sis-
tema educativo, deberia obtener conceptos y desarrollar practicas que
le habiliten para promover procesos de ensefianza y aprendizaje de
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efecto contundente en la explicacién reflexiva y critica de la realidad
geografica.

Ademads debe ser experto en promover situaciones de ensefianza y
aprendizaje que propicien la adquisicién del conocimiento mediante la
recoleccidn, procesamiento y transformacion de datos, a la vez que ser
habil para disefiar y facilitar estrategias de ensefianza que promuevan
aprendizajes creativos e innovadores de opciones de cambio social. En
otras palabras, habilitado para desarrollar una practica escolar més acti-
va, participativa y protagénica, inserta en la explicacién de su realidad
geografica vivida, con fines de transformar sus problemas en procura de
un mejor nivel de vida.

Los aspectos enunciados, se concretan en la inquietud del investigador
por buscar explicaciones en los estudiantes sobre la formacién que han
adquirido al cursar las asignaturas del plan de estudios. En efecto, el
estudio buscé dar respuesta a la siguiente pregunta, jcudles son las con-
cepciones que los estudiantes han elaborado sobre su formacién acadé-
mica al cursar la carrera de educacién mencién Geografia y Ciencias de
la Tierra, en el Nucleo Universitario del Tdchira de la Universidad de
Los Andes?

APROXIMACION A LA REALIDAD

Al considerar la situacién enunciada como una problemdtica de inte-
rés institucional, a la vez que punto de partida para explicar en forma
razonada y critica la necesidad de mejorar la formacién de docentes de
Geografia y Ciencias de la Tierra en el Niicleo Universitario del Tachira,
fue forzoso apuntar hacia la concepcién cualitativa de la ciencia social,
con el objeto de obtener los datos requeridos de los estudiantes como
actores que han vivenciado y materializado los fundamentos estableci-
dos en el disefio curricular y en la dindmica del curriculo oculto.

Con la concepcién cualitativa, el estudio reivindica la elaboracién con-
ceptual y empirica de los estudiantes en su condicién de actores que
protagonizan el desarrollo curricular. Se trata entonces de valorar los
puntos de vista construidos en el diario quehacer de la actividad aca-
démica. Desde esta perspectiva, se pretendié valorar las opiniones que
han elaborado los estudiantes al cursar y actuar en la vida cotidiana
universitaria. Es asumir sus concepciones como saberes y practicas
construidas en su labor formativa.
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De esta manera se magnifican sus explicaciones personales sobre las
situaciones vividas en su desempefio universitario, al estudiar Geogra-
fia y Ciencias de la Tierra. Lo expuesto determiné seleccionar en forma
intencional a los estudiantes que cursaban el cuarto afio de la Especia-
lidad de Geografia y Ciencias de la Tierra, en la Asignatura Did4ctica de
la Geografia y Ciencias de la Tierra, durante el aiio escolar 2008-2009.
Son cuarenta y cinco (45) estudiantes regulares que han estudiado y
aprobado las asignaturas de cuatro (4) afios escolares.

Este aspecto es altamente favorable porque estdn en condiciones de
apreciar qué aspectos han influido en su formacién profesional, cudles
mejorar, cudles son debilidades y amenazas. Esta circunstancia implicé
acudir a los estudiantes para conseguir sus planteamientos a través de
la pregunta, con el propésito de que faciliten sus criterios en forma na-
tural y espontdnea. La pregunta se formulé con la intencién de motivar
la manifestacién de los criterios personales sobre las temadticas en estu-
dio, en procura de respuestas sinceras, francas y espontdneas.
Definidos los informantes claves, se procedié a la elaboracién de la pre-
gunta estructurada para la recoleccién de datos. Esta fue: jcudles son
las concepciones que los estudiantes han elaborado sobre su formacién
académica al cursar la carrera de educacién mencién Geografia y Cien-
cias de la Tierra, en el Nticleo Universitario del Tachira de la Universi-
dad de Los Andes? y se disefié en una prueba de respuesta breve con la
pretensién de obtener en forma precisa revelaciones coherentes y perti-
nentes, redactadas con libertad y autonomifa.

Los HALLAZGOS

El procedimiento enunciado dio como resultado la obtencién de con-
cepciones de los estudiantes. Se trata de reveladoras opiniones de un
saber que es imprescindible reconocer como valido, coherente y res-
ponsable. Un aspecto valorable es el sentido explicativo demostrado
en las repuestas obtenidas, lo que asigna a la investigacién cualitativa
convertirse en una posibilidad cierta para conseguir opiniones, crite-
rios e ideas para promover el cambio curricular y adecuar los disefios
a las reales necesidades formativas. Entre los hallazgos, se precisan los
siguientes:

En primer lugar, los estudiantes de Geografia y Ciencias de la Tierra
destacan la influencia que:
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Hoy dia ocurre con los cambios que se estdn produciendo cons-
tantemente, para ser docente de geograffa uno tiene que estar
actualizado de todos los problemas y acontecimientos que se su-
ceden a diario a nivel mundial, nacional y regional y hasta nivel
local: nuestro entorno social, es decir en contacto con el medio
porque la geografia abarca todo, es decir, desde los problemas
sociales hasta la contaminacién de nuestro ambiente.

Los estudiantes resaltan la necesidad de prestar atencién a los cambios
de la época; aspecto que relacionan con el apremio de considerar los
problemas ambientales, geogréficos y sociales, que diariamente trasto-
can la realidad geogréfica. La incidencia habitual de las dificultades so-
cioambientales demanda la actualizacién del docente de geografia. Eso
implica considerar una postura geografica mas vinculada con los apre-
mios de la sociedad; en especial, los derivados de la relacién sociedad-
naturaleza.

El hecho de estimar las situaciones geograficas como objetos de estudio,
estd relacionado con la exigencia de modificar la orientacién pedagé-
gica que en forma cotidiana se utiliza para desarrollar los procesos de
enseflanza y aprendizaje. Por eso, los estudiantes opinan que:

Antes era transmitir un libro en el cuaderno de los alumnos por
medio del dictado. Pero esa técnica ya estd obsoleta y requiere
que el docente junto con los alumnos entre a debatir los grandes
problemas nacionales. De alli que sea de vital importancia pro-
poner un cambio dréstico en el programa, como en la mentalidad
del docente y del estudiante.

Los estudiantes colocan de relieve que mads alld de transmitir un cono-
cimiento geogréfico de acento disciplinar, es imprescindible abordar en
los procesos de ensefianza y aprendizaje de la Geografia, los problemas
que afectan a la sociedad. Eso trae consigo, reorientar la aplicacién pe-
dagdgica de los programas escolares de Geografia que siempre han sido
elaborados para recomendar recetas metodolégicas para ensefiar a los
estudiantes en los diversos subsistemas educativos.

Otro aspecto que los estudiantes revelan como trascendente es

Con respecto a la formacién me parece que salimos mal forma-
dos; no por los profesores sino por el Pensum de Estudios que
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estd desfasado, debido a que para ser docente debe prepararse
la persona muy bien y esto se logra si desde el comienzo de la
carrera, se va a la prictica; es decir, ver las prédcticas profesio-
nales desde el primer semestre y llevar una secuencia en las
materias a cursar en la carrera y si es posible paralelamente,
porque en nuestra realidad actual estdn sucediendo cosas im-
portantes que no estdn incluidas en el pensum de estudios.
!Més préctica!

Para los estudiantes la formacién profesional estd limitada a recibir co-
nocimientos y practicas con pronunciado acento teérico. Eso determina
una influencia indiscutible en su formacién, debido a que priva la ob-
tencién de fundamentos tedricos y metodolégicos, pero sin la actividad
y el ejercicio de la practica que facilite una adquisicién mds racional y
critica. En efecto, el proceso formativo apunta hacia lo meramente con-
ceptual y enfatiza en la falta de préctica que implica aplicar, emplear y
utilizar. Por cierto, parece que el propésito del planificador del curricu-
lo es aprender hoy y aplicar mafiana.

Aprecian que esto representa una significativa dificultad por cuanto los
conocimientos y las précticas evolucionan con una rapidez impresio-
nante y pronto pierden vigencia y actualidad. Esto trae como conse-
cuencia que:

La formacién que recibi a nivel universitario fue mas tedrica que
préctica. Conocimientos extraidos totalmente de libros y expues-
tos por los docentes llevaron a que muy poco nos enfrentdramos
a la realidad. Es decir, nos prepararon para guiar u orientar al
educando en el aprendizaje de esta asignatura con la mayorfa de
fundamentos teéricos.

Al denunciar una preparacién profesional muy abstracta, teérica y des-
contextualizada, los estudiantes manifiestan la necesidad de aprovechar
las oportunidades que facilita el &mbito sociocultural inmediato, como
objeto de conocimiento. Los diversos temas de la vida social; en espe-
cial, los ambientales y geogréficos, deben recibir atencién prioritaria en
el desarrollo de los procesos de enseflanza y aprendizaje que realizan
las diferentes asignaturas del Plan de Estudios. Con eso se pretende in-
centivar la motivacion y la creatividad, como también la participacién y
el protagonismo en la obtencién de conocimientos mds pertinentes.
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Por eso, opina una estudiante

Considero que en la formacién de un docente en geografia debe
aprovecharse al maximo el medio que nos rodea, ya que es alli
donde se puede palpar con mayor realismo los fenémenos, efec-
tos, relaciones, consecuencias, etc. Igualmente estimular la crea-
tividad que permita enfocar estrategias sustentadas en ejemplos
de la vida diaria para enseiiar al educando a interpretar, analizar
el porqué de los hechos o fenémenos, sacar conclusiones elimi-
nando al maximo la copia textual de los conceptos.

El acercamiento al escenario de los acontecimientos, facilitard al futuro
docente de Geografia y Ciencias de la Tierra, superar una divergencia
que, de una u otra forma, afecta su formacién profesional y académica.
Se trata de la disyuntiva que emerge del siguiente contraste. Dice un
estudiante: “La Universidad nos da un conocimiento para ser utilizado
en dos aspectos: 1) Para ser un docente transformador de ideas y cono-
cimientos para la vida y la préctica. 2) Para ser un docente mediocre que
s6lo va a reproducir lo pensado y regirse por un programa, frustrando
a los demads”.

Es necesario priorizar la importancia de formar un docente de Geografia
y Ciencias de la Tierra que sea coherente con la época de cambios que
vive la sociedad del mundo contemporédneo. Indiscutiblemente en eso
estd involucrado la calidad formativa que la universidad debe apuntalar
en su tarea de formar los recursos humanos que demanda la transfor-
macién del pais, en correspondencia con las necesidades sociales y los
retos y desafios del mundo actual; en eso, de manera relevante, el desa-
rrollo cientifico-tecnoldgico y la revolucién comunicacional.

Desde el punto de vista de un estudiante, lleva consigo revisar a profun-
didad los programas de la asignaturas: “obtuve muchos conocimientos
en las materias que cursé, pero se deberian mejorar los programas que
aplican los docentes universitarios y se reformulen utilizando més acti-
vidades que permitan poner en préctica los conocimientos obtenidos”.
Allf es relevante el “conocimiento como los referentes a las dreas de la
especialidad: tal es el caso: climatologia, geologia, geomorfologia, pedo-
logia, geografia fisica, geografia econémica, entre otros”.

Este aspecto indicado por los estudiantes, coloca en franco debate la
vigencia de los planes de estudio de acento fragmentado que indivi-
dualiza la obtencién del conocimiento. La prioridad a lo particular del
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contenido programético representa priorizar en la transmision de datos,
informaciones y conceptos, en este caso, geogréficos, pedagogicos y de
cultura general. Esta situacién dista mucho de la urgencia de asumir
posturas interdisciplinarias, multidisciplinarias y transdisciplinarias,
como lo intentan los avances paradigmaticos y epistemoldgicos de ac-
tualidad.

La circunstancia de cursar materia en forma individual constituye una
notoria dificultad para un estudiante de Geografia y Ciencias de la Tie-
ITa, pues

Para graduarme tuve que aprender a estudiar geografia, apren-
diendo lo ensefiado por los profesores de las distintas materias,
quienes son profesionales bien exigentes; esforzandome por es-
tudiar e investigar permanentemente. Eso me ayud6 mucho pues
ahora como docente tengo que estar constantemente consultando
en la biblioteca para estar al dia en mi materia.

Segtin lo afirmado, la formacién que recibe el estudiante de Geografia
y Ciencias de la Tierra, tiene en la investigacién documental un aside-
ro de fundamental importancia. Es la forma mediante la cual obtiene
el conocimiento necesario para formarse como docente en este 4mbi-
to. También esto coloca en franca evidencia que mds que formacion,
la preparacion es informativa, debido a que se obtienen conceptos y
précticas, pero con un mero sentido y significado teérico. En efecto, de
allf que se pueda entender el acentuado cuestionamiento que los estu-
diantes hacen a su formacion.

Lo expuesto, facilita comprender que la formacién del docente de Geo-
graffa y Ciencias de la Tierra, tiene en la trasmisién del conocimiento
uno de sus esenciales y basicos propdsitos. Esto se corrobora cuando un
estudiante afirmé que:

Para algunos docentes de la Universidad les parece que cuando
se profundiza en el aprendizaje de la geografia, se estd preparan-
do un gedgrafo, pero no es asi, ya que deben recordar que estdn
enseflando en una Escuela de Educacién, en una especialidad
denominada geografia y que hoy en dia los estudiantes de Bachi-
llerato necesitan docentes capacitados académicamente que les
enseflen los conceptos basicos de esta materia y que les sirvan de
base para cualquier carrera en el futuro.
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Desde esta perspectiva, el hecho de apuntar hacia la transmision del
conocimiento, trae como resultado que cada docente, en su respectiva
asignatura, exija que sus estudiantes obtengan los conocimientos de su
ambito disciplinar con sentido de profundidad, se aferre a exigir repro-
duccién del conocimiento, haya la ausencia de su aplicacién y la accién
didéctica se oriente a facilitar un conocimiento cuya manifestacién de
aprendizaje es el resultado de la evaluacién. Es decir, se estd ante el
desenvolvimiento de un circuito limitado a ensefiar y aprender para
demostrar en el aula que se ha obtenido un conocimiento, pero con la
ausencia casi total de la aplicabilidad.

INFERENCIAS

Con las concepciones emitidas por los estudiantes de la carrera Educa-
cion en la Especialidad de Geografia y Ciencias de la Tierra de la Uni-
versidad de Los Andes, se ha puesto de manifiesto un conocimiento
que coloca en el primer plano la importancia de la manifestacién de
criterios, puntos de vista y concepciones, en la explicacién de los acon-
tecimientos, mds alld de la forma como la entienden los expertos en
este campo del conocimiento. Es la reivindicacién de la subjetividad
de los actores de los sucesos, en este caso, de la formacién docente y se
demuestra que los estudiantes destacan lo siguiente que la formacion
docente en este campo del conocimiento.

Los hallazgos demuestran la poca relacion existente entre la teoria cu-
rricular establecida en el disefio y las actividades de las asignaturas,
pero cada docente orienta su desarrollo curricular sin tomar en cuenta
lo previsto en el curriculo. Eso ocurre, segin Guerrero (1994), porque
la labor curricular es una actividad fragmentada donde cada asignatura
es un escenario particular, donde lo que alli se aprende, tiene el sesgo
de lo que el docente piensa que se debe ensefiar. La situacion se torna
complicada cuando se detecta que el desarrollo curricular del é4rea es-
pecifica de formacidn, lo geografico, tiene mayor nivel de exigencia que
la formacion pedagogica.

Desde la perspectiva de los estudiantes es necesario realizar una eva-
luacién al curriculo que atienda al juicio de los expertos, pero donde
también se deberfan escuchar otros planteamientos. Eso determinard
triangular conocimientos y practicas que armonicen experiencia docen-
te y aportes empiricos de los estudiantes de la carrera, entre otros, en
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procura de promover la formacién profesional en forma mds coherente
y pertinente con las necesidades de la practica escolar, la comunidad y
la explicacion critica de las circunstancias ambientales y geograficas del
momento histdrico, ademads de:

a)

Considerar la contextualizacion de sus procesos académicos, en
el marco del ambito planetario, con efectos significativos que
trastocan la calidad formativa de los docentes. Asi, las propues-
tas curriculares para formar docentes deben tomar en cuenta
los renovados aportes tedricos y metodoldgicos que, desde di-
ferentes planteamientos, en este caso, educativos, pedagdgicos,
didécticos y geogréficos, emergen en el escenario de la época
actual.

Asumir la evolucién paradigmadtica que afecta al espacio cientifi-
co y tecnolégico con trascendente relevancia. Significa que ade-
mas del paradigma positivo, de tanto arraigo en el campo educa-
tivo y geogréfico, se impone asumir los otros planteamientos que
se consolidan bajo el enfoque cualitativo, e impulsar la innova-
ci6én epistemoldgica que debe sustentar la formacién del docente
de Geografia y Ciencias de la Tierra.

Valorar la “explosién de informacién” que aporta una multiplici-
dad, variabilidad y diversidad de datos, noticias, informaciones y
conocimientos. Significa que se debe revisar el hecho de que con
un, dos o tres libros, se puede obtener un conocimiento valido
y confiable. También, indiscutiblemente, es una exigencia saber
seleccionar y diferenciar la calidad informativa de las referencias
obtenidas en la red electrénica.

Apreciar criticamente los aportes conceptuales y metodolégicos
que se formulan diariamente par actualizar, renovar e innovar el
conocimiento educativo y geogréfico, en estrecha relacién con la
explicacion analitica y razonada de los problemas ambientales,
geograficos y sociales que confronta la colectividad, en sus dife-
rentes escalas, llamese localidad, regién, pais y el planeta.
Insertar los procesos formativos del docente de Geografia y Cien-
cias de la Tierra en un escenario que considere las visiones de
la ciencia, con sentido integral, holistico y ecolégico. Urge asu-
mir en las reformas curriculares enfoques sistémicos y de tota-
lidad que ayuden a superar los planteamientos fragmentarios y
particulares que impiden apreciar el contexto donde ocurren los
acontecimientos ambientales, geograficos y sociales.
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f) Proponer disefios curriculares conducentes a contribuir a formar
docentes de Geografia y Ciencias de la Tierra, desde la armonia
tedrico-préctica, que habilite a los estudiantes elaborar el conoci-
miento, con el desempefio activo, reflexivo, participativo y pro-
tagonica. El prop6sito es desarrollar los procesos de ensefiaza y
aprendizaje hacia la elaboracién del conocimiento y mejorar sus-
tancialmente la transmisién y reproduccién de conocimientos.

g) Launiversidad debe formar los docentes de Geografia y Ciencias
de la Tierra, con una direccionalidad centrada en mejorar la cali-
dad de vida y las condiciones sociohistéricas de la colectividad
nacional. Eso trae como resultado contextualizar la universidad
en sus dreas de influencia, con opciones de cambio y transforma-
cion viables y de notable repercusién social.

Finalmente, es imprescindible revisar la formacién universitaria por el
acento excesivamente tedrico y tradicional de su practica pedagogica.
En efecto, opina Avolio de Cols (1979), que eso obedece a que allf estd
vigente:

El principio de la escuela tradicional ‘aprender hoy para aplicar
y actuar maflana’ ya no tiene vigencia. [...]. Los cambios profesio-
nales e industriales han quitado validez a esa divisién de la vida
del hombre en dos periodos de limites precisos: un periodo de
formacién y de adquisicién de conocimientos y otro de aplica-
cién en el mundo laboral. (p. 5).

En las condiciones sociohistéricas del presente, urge revisar a fondo la
practica reduccionista, acumulativa y fragmentaria, mediante la cual se
desenvuelven los procesos de ensefianza y aprendizaje para formar al
docente de Geografia y Ciencias de la Tierra; en especial, la acumula-
ci6on de un bagaje tedrico en esta época de cambios. Al respecto, Santos
Guerra (1990) expresa que las escuelas universitarias se han preocupa-
do mds por lo que tiene que enseiiar el educador que por la formacién
de ese profesor que ha de enseflar una materia. El citado autor mani-
fiesta que:

El hecho de aprender teorias no implica aplicar en la préctica el
conocimiento obtenido, por lo cual el alumno que estd apren-
diendo a ser profesor recibe unas teorias sobre el proceso ense-
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flanza-aprendizaje que no ve encarnadas en el propio modo de
aprender y que, ademds, no puede poner en practica por si mis-
mo. Y cuando acude a realizar sus practicas, tampoco las encuen-
tra materializadas en las aulas y centros donde acude (p. 67).

La formaci6n del docente de Geografia y Ciencias de la Tierra, en aten-
cion a los planteamientos de los estudiantes, significa que en el mo-
mento de replantear una revisién curricular, no solo se deben tomar
en cuenta los fundamentos que explican los expertos con bien argu-
mentados sustentos tedricos y metodolégicos, sino que ademas se hace
imprescindible escuchar los puntos de vista con los que explican los es-
tudiantes como actores del desarrollo curricular. Su bagaje empirico es
altamente significativo y eso lo demuestran las concepciones emitidas.
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Resumen

Este trabajo destaca, grosso modo, planteamientos que atienden al sen-
tido de la formacién docente vinculada con las nuevas exigencias de
responsabilidad social universitaria. Se trata de exigencias enmarcadas
en procesos éticos, civicos, sociales y politicos de condicién innega-
ble. Los argumentos dan cuenta de realidades diversas en cuanto a un
contexto de exigencias crecientes que giran en torno a la consolidacién
de procesos curriculares abiertos, holisticos, integrales, participativos y
flexibles; atendiendo, ademds, a los principios de calidad, pertinencia
y diversidad.

Palabras clave: formacién docente, responsabilidad social univer-
sitaria, investigacion, reflexién critica, funcién social, ética respon-
sable

|.- ASPECTOS INTRODUCTORIOS

Hacer referencia a la formacién docente requiere, necesariamente, de
una comprension y anélisis reflexivo en cuanto al hecho de interrogarse
en qué consiste formarse, por ende, en qué consiste ser docente y en
qué consiste el ser de la enseflanza. Desde esas inquietudes, entonces,
dilucidar el cémo se ha configurado la formacién profesional de la do-
cencia. Tarea en sf misma compleja y retadora. Tarea que implica hacer-
se cargo de la l6gica de sentido, significaciones y mundo de represen-
taciones inherentes a la labor de la profesién docente, incluida su base
filoséfica, epistemoldgica® y ética politica. En tal sentido, el ejercicio
de las practicas educativas supondria, para el caso de los docentes, es-
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tar dispuestos, en tanto profesionales, a ubicar los diferentes niveles de
compromiso hacia las exigencias de formacién permanente o continua;
sobre todo, por lo que ello exige en cuanto a estar interrogando y proble-
matizando las condiciones de posibilidad que coadyuvan, limitan o po-
tencian, modos especificos del ejercicio profesional y de su vinculacién
con modos personales motivacionales implicitos para querer asumir la
formacién como desarrollo continuo en la vida profesional —;quiénes
somos’—, ademds de interesarse por analizar las condiciones estructu-
rales e histéricas que obstaculizan o impiden cambios en los procesos
educativos hacia procesos de accién emancipadora y liberadora desde
el quehacer de la enseflanza. .

En estos asuntos, destaca como aspecto medular la necesidad de rede-
finir y replantearse el papel de la universidad en relacién con las poli-
ticas académicas y los mecanismos de gestién organizacional donde se
insertan las politicas de formacién docente.

Tal exigencia, ha tenido como principal vocero y asesor, el Foro UNESCO
(1998)?, a través del documento Declaracion Mundial sobre la Educa-
cién Superior, vision y accion. En el caso especifico que compete a la
Educacién Superior para América Latina, los objetivos claves atienden
a la Calidad, la Pertinencia y la Diversidad. En el caso de Venezuela, es-
tos objetivos se destacan en diversos documentos, entre ellos: las Poli-
ticas y Estrategias para la Educacion Superior en Venezuela (Ministerio
de Educacién Superior, 2001)* y, de modo particular, en las politicas
académicas de nuestras universidades auténomas ptblicas a través del
nucleo de vicerrectores académicos (V Reunién Nacional de Curriculo,
2002).4

De lo que se trata, es de dotar de nuevos enfoques y de nuevos conteni-
dos la nocién formacion docente para esta nueva sociedad del conoci-
miento o también denominada sociedad del saber (Limén Arce, 2005).
Desde el mundo universitario, significa la oportunidad de sentirnos, hoy
mads que nunca, comprometidos con esa misién de siempre en cuanto al
quehacer formativo académico como lo ha sido: el cultivo del intelecto
desde el ejercicio del pensar reflexivo actuante, el pensar disidente ar-
gumentado, el pensar plural. Pensar que, en si mismo, es la esencia de
la universidad, de la “casa que vence las sombras” (Vilera, 2005).

En tal caso, la formacién docente como condicién educativa pedagdgi-
ca, tedrica y praxis, estd determinada por, a través y mediante grados de
articulacion e interrelacién que tienen lugar en contextos dindmicos,
cambiantes y requeridos de innovaciones (Aguilar Mejefa y Viniegra,
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2003). No obstante, es necesario comprender que ademads la formacién
docente se vincula con nexos mas amplios y contextualizados, tanto en
relacién con las politicas educativas en el interior mismo de las cien-
cias de la educacidn; asi como también, en las imbricaciones culturales,
sociopoliticas, histéricas y éticas que confluyen en las diversas matri-
ces de representacion racional dominante. Vale decir, las estructuras de
poder y las l6gicas de construccion de subjetividades representadas en
los mecanismos normativos juridicos, culturales, simbdlicos y discur-
sivos que crean y constituyen el marco de la institucionalidad en las
sociedades (Foucault, 1997; Giroux, 1997). De allf la importancia de la
reflexion y el sentido critico argumentativo que estd en juego al consi-
derar las vinculaciones entre lo que hacemos, el tipo de incidencia que
tiene lo que hacemos y la interaccion ejercida en un contexto determi-
nado, por ende, el modo en que, a su vez, somos influenciados de modo
constitutivo por ese contexto. Kemmis (1999), indica que “llegamos a
tener conciencia de nosotros mismos, en mayor o menor medida, como
agentes de la historia; llegamos a tener conciencia del influjo de nuestra
actuacion en la sucesién de hechos, al menos, para nosotros y, a menu-
do, para los demds también” (p. 97).

Por consiguiente, la Formacién Docente queremos comprenderla desde
esas complejidades que supone la practica profesional de la docencia y
la cultura de la ensefianza. En tal caso, es de nuestro interés pensar la
formacién docente como un proceso que permite una perenne dinami-
cidad, interactividad, dialogicidad y disposicién activa para aprehender
diferentes campos de problematizacién, entre ellos: la labor pedagdgica
(discursos y saberes), el ejercicio de la docencia (procesos de ensefian-
za y de aprendizaje), la educacién ciudadana (responsabilidad social y
construccion de valores democraticos), el conocimiento cientifico (la
construccién de pensamiento critico reflexivo), la dialéctica entre teorfa
y préctica, la ética social y el sentido integral de lo humano.

[1.- FORMACION DOCENTE Y RESPONSABILIDAD SOCIAL UNIVERSITARIA

El lugar desde donde hoy se piensa la responsabilidad social universi-
taria (RSU) —su conceptualizacién y su sentido—, debe estar en corres-
pondencia con la nueva sociedad del siglo XXI (BID, 2005; Vallaeys,
2005). Una sociedad caracterizada, entre otras, por la interconectividad,
la multiculturalidad, la diversidad, la hipertextualidad, pero, también,
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por otras cosmovisiones, cambios y crisis socipoliticas. Una sociedad
de condicién paradéjica y trazada por la incertidumbre. En ese nue-
vo entorno, pensar la RSU exige cambios, radicales transformaciones
y nuevos desafios. Para América Latina, la RSU exige, especialmente,
un compromiso activo con los problemas de desarrollo de las socieda-
des y el sentido de construcciéon democrédtica. Compromiso que para
la universidad pasa por nuevas politicas de gestién organizacional que
respondan a mecanismos de evaluacién institucional y a procesos de
acreditacion como condicién vinculante con los criterios de excelen-
cia académica; aspectos insertos dentro de una légica de defensa por
la autonomia, la autogestién, la pluralidad del pensamiento, el respeto
a los derechos humanos, el desarrollo sostenible, la justicia social y la
cultura de la paz.

Especificamente, en lo relativo a las politicas de formacién docente los
mecanismos de accién deben concretarse en los disefios curriculares de
los programas de carrera: pre grado y posgrado. Curriculos que deben
ser abiertos, transdisciplinarios y sociocontextuales (holisticos, integra-
les, participativos y flexibles). Procesos curriculares que se vinculen
con las realidades del entorno comunitario e interactiien con los acon-
tecimientos de la vida, individual y colectiva.

La formacién académica universitaria en general y, en particular, la for-
macién docente, estdn entonces comprometidas con una nueva ciencia
que, ademads de potenciar lo intelectual metacognitivo, se vincula con el
arte y la vida humana, con los nuevos sistemas tecnoldgicos de informa-
cién y comunicacién (TIC) y con las nuevas exigencias de participacion
civica ciudadana activa. Un sentido de formacién con responsabilidad
integral: cognitiva, fisica, social, ética humana y espiritual. En esas exi-
gencias tiene relevancia la responsabilidad social universitaria en un
marco institucional ético de respeto por los derechos humanos, un ra-
zonable y saludable equilibrio de intereses pensados para el bienestar
integral: organizacional, relacional y social; una voluntad y un espiritu
abierto al didlogo y a la consideracién reciproca (entendimiento y tole-
rancia).

Asumir la RSU es, también, un cambio paradigmédtico en los modos
como ha sido pensada la academia universitaria y, también, es adherirse
a los procesos de desarrollo sostenible. Es poner en marcha una pers-
pectiva distinta y hacer la diferencia brindando una educacién univer-
sitaria que se conecte con valores democraticos y ecologia humana; que
respete la naturaleza afectiva de la vida, active la existencia positiva del
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ser humano; desarrolle aprendizajes conectados con inteligencia social
y emocional; reconozca la importancia de la trascendencia desde la es-
piritualidad, que se proyecte socialmente con desarrollos comunitarios,
ambientales, intergeneracionales y planetarios. En ese contexto, la RSU
no puede obviar las tareas pendientes: luchar y resistir toda hegemonia
ideoldgica, todo reduccionismo a pensamientos tnicos, toda condicién
dominante que oprima, que genere coercién y que subordine; es evitar
toda practica mediocre y aniquiladora de esperanzas, toda intencién
formativa individualista e insensible.

La RSU es para potenciar el desarrollo de capital social desde realida-
des interdependientes inherentes a las complejidades que constituyen
las relaciones universidad-formacién profesional, comunidad (entorno
inmediato) y sociedad en general. Implica ello asumir principios de
articulacién, integralidad contextual sistémica, complementariedad y
mutualidad. Se trata de darle contenido, sentido y propésito a la RSU
en funcién del aprendizaje asociado a la nocién servicio, generando
indicadores de medicién de su calidad —como categoria de condicién
multidimensional y de naturaleza dindmica e interactiva—.

En ese contexto, la relacién formacién docente y RSU se comprende
como una realidad socio dindmica orgédnica, en la cual, el quehacer
universitario se cumple mediante politicas de gestién proactiva y de
misién transformadora. Politicas orientadas hacia el mejoramiento con-
tinuo, en atencién a indicadores de medicién para la evaluacion insti-
tucional. Asimismo, generando impactos en los diversos ejes de gestién
social universitaria, éstos son: laboral, ambiental, educativo, cognitivo
y social. Es decir, responsabilidad desde un desempeiio de la institu-
cionalidad socialmente activa. Un sentido universitario comprometido
integralmente con los profesionales de la docencia, con las comunida-
des y con la sociedad en general, canalizando procesos de desarrollo de
capital social (Kliksberg, 1999; Lechner, 2000), de empoderamiento y
de fortalecimiento de los lazos sociales de confianza y de reciprocidad.
Una politica de formacién continua que permita promover la innova-
cion, la productividad y el crecimiento sostenible; a su vez, generadora
de una cultura docente con sentido comprensivo y comprometido de su
praxis social académica (Yus Ramos, 1999). Cultura que se erige sobre
principios de cooperacion, relacionalidad, sensibilidad social, virtudes
sociales y convicciones éticas, tales como: confianza y apertura, coope-
racion para el bien comtn, construccién democréatica activa, participa-
cion civica y ciudadania responsable.
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En tal caso, las politicas de formacién docente en el marco de respon-
sabilidad social universitaria no pueden reducirse a iniciativas centra-
das en el sistema escolar, sino que han de incorporarse al conjunto de
contextos de la sociedad, de las comunidades y de las localidades don-
de tiene lugar el quehacer de los profesionales de la ensefianza; en la
comprension de que formarse se conecta con aprendizajes y saberes a
lo largo de la vida. También, en atencién a las propias limitaciones, for-
talezas y potencialidades de cada profesional de la docencia —dar voz y
participacién activa—y de las necesidades democraticas en tanto proce-
so colaborativo y de igualdad de oportunidades. Ello exige cambiar los
espacios o lugares comunes de la formacién docente redefiniendo las
geografias y espacios de socializacién del quehacer pedagégico que le
sean propios y significativos a los profesionales de la docencia. En con-
secuencia, la responsabilidad social en el marco de la formacién docen-
te coadyuva a la unidad de esfuerzos para crear programas de formacién
incluyendo mejoras en donde se necesiten y, por tanto, generando perti-
nencia académica y social en los resultados que se obtengan en atencién
a los pilares del ser, el hacer, el conocer y el convivir. (Delors, 1996)

I11.- ELEMENTOS DE ACCION

1. Considerar en la formacién docente, los temas de agenda de
mayor prioridad en el escenario internacional (UNESCO, OEI,
PROGRAMA TUNING AMERICA LATINA, BID, CUMBRES IBE-
ROAMERICANAS, entre otros organismos internacionales) en
materia de educacién para la actual sociedad del siglo XXI, entre
los cuales cabe mencionar los siguientes:

La educacién:

* Se considera un bien publico y un derecho social y universal.

* Esun derecho humano fundamental y constituye el principal
eslabdn para la superacién de la pobreza y la desigualdad en-
tre los pueblos, asi como motor de desarrollo social producti-
vo y equitativo.

* Debe sentar sus bases en los principios de calidad con equi-
dad, pertinencia social y académica, justicia, responsabilidad
social, desarrollo de capital social y aprendizaje servicio.

* Responde al hecho de valorar la diversidad cultural y los mo-
dos de integracién regional multicultural.
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Se erige sobre los pilares del aprender a ser, aprender a hacer,
aprender a conocer y aprender a COnvivir.

Se integra a procesos dindmicos, abiertos y flexibles, y deman-
da curriculos disenados desde enfoques integrados, sociocon-
textuales, abiertos y de multisalidas.

Implica asumir el principio de aprendizaje de por vida; es de-
cir, educacion para todos y todas en cualquier momento del
ciclo vital humano.

Debe hacer prevalecer los valores e ideales de una cultura de
paz, de solidaridad, de humanidad y de espiritualidad.
Fortalece el cardcter pluricultural, multiétnico y multilingiie
de nuestros paises y de nuestra regién de las Américas.
Impulsa programas de formacién académica vinculados con
los contextos; el valor social de los conocimientos; la perti-
nencia con las comunidades; atencién de los problemas que
demanda cada realidad social comunitaria, el bienestar de la
poblacién, la atencién prioritaria a los mas necesitados y los
desprotegidos de la poblacién.

Debe crear entornos diversos para la formacién profesional
permanente y los aprendizajes continuos e innovadores.
Debe contextualizar en cada region politicas educadoras con es-
trategias, operatividad y planes de accién que permitan la perti-
nencia social al contextualizar las demandas y necesidades de
las realidades sociales inmediatas, ademds de dar respuestas
concretas a los diversos problemas o carencias existentes.
Debe desarrollar mecanismos de cooperacién regional e in-
ternacionalizacion de los programas de formacion profesional
con el fin de crear oportunidades de movilidad, beneficios
profesionales, sociales y culturales.

Debe posibilitar el impulso de politicas publicas a partir de
la generacién de programas de formacion integral desde las
diversas formas de educar que hoy existen a nivel local, re-
gional, nacional e internacional a propésito de los sistemas de
informacién y comunicacién electrénica (TIC).

Gasper Lo Biondo (2005), manifiesta que cada acto humano res-
ponsable implica un proceso de toma de decisién y de realiza-
cién. Esa perspectiva relacional de la vida, también se aplica a
la nocién de formacién docente que queremos destacar. Una for-
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macién de condicién integral, multidimensional y de desarrollo

positivo hacia la comprensién de los procesos educativos, “favo-

reciendo una reflexién critica y construyendo las habilidades de
investigacién que permitirdn a los profesores desarrollar el en-

tendimiento y la reflexién como base para una mejora continua a

lo largo de sus vidas profesionales” (Hargreaves, 1999: 132). Pero,

también conlleva, necesariamente, que la formacién docente sea
producto de una conjugacién de esfuerzos entre los centros edu-
cativos donde se desempeiian los profesionales de la docencia,
mediante la creacion de redes escolares de formacién colabora-
tiva, los aportes financieros de entidades del sector productivo
empresarial, las asociaciones comunitarias y las universidades.

Entonces, se requiere de la implementacién de nuevas iniciati-

vas, entre las cuales podemos mencionar las siguientes:

* Presentacién de proyectos de formacién docente en diferentes
disciplinas y dreas tematicas por parte de los profesionales de
la docencia agrupados de manera organizada en sus centros
educacionales.

* Organizacién de grupos de trabajo interdisciplinarios e inte-
rinstitucionales (mediante convenios entre centros escolares
y universidades) en torno al trabajo colaborativo para desa-
rrollar experiencias formativas académicas, de investigacion
y aprendizaje servicio.

* Implementar politicas educativas para una nueva cultura de
formacién docente integral, multidimensional y orgdnica.

* Consolidar redes escolares de formacién docente con base en
los principios de autonomia, calidad, equidad, pertinencia,
integralidad y diversidad.

* Animar el sentido de participacién y didlogo entre iguales res-
petando las diferencias y valorando el respeto a los derechos
humanos.

* Generar incentivos y méritos hacia la participacién del pro-
fesorado en el disefio y gestién de sus propias politicas de
formacién y su impacto social.

* Integrar la formacion docente en las politicas educativas pu-
blicas que garanticen el acceso a los sistemas info tecnolégi-
cos, la telemética y la mass medidtica, en funcién del desarro-
llo de programas continuos.

* Participacién en los procesos de integracién, globalizacién y
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mundializacién en funcién de los mecanismos de coopera-
ci6n multilateral que activa el principio de internacionaliza-
cién de la educacion superior.

3. A tal efecto, proponemos dos dimensiones del “continuum” a

tener en cuenta en los procesos de formacién docente y, en par-
ticular, para generar los componentes curriculares de los planes
de formacio6n y los programas académicos a desarrollarse. En tal
sentido, se exponen contenidos desde una accién relacional en-
tre lo intrapersonal y lo transpersonal.

DIMENSION INTRAPERSONAL:
AREAS DE FORMACION ACADEMICA, PERSONAL SOCIAL Y APRENDER A SER

Esta dimensién se inserta en el aprender a ser, aprender a conocer y el
aprender a hacer. Las dreas de formacion se corresponden con el desa-
rrollo de los aspectos siguientes:

Desarrollo de habilidades autorreflexivas: en funcién de procesos
de desarrollo personal, proyectos de vidas, planes de accién, va-
loraci6n de vida, inteligencia emocional y social, independencia
de juicio, sentido de responsabilidad, cooperacién, autoconoci-
miento y autocontrol.

Desarrollo de procesos de aprendizaje y estrategias de estudio:
con programas de desarrollo de competencias multiples: acadé-
micas, cognitivas, emocionales, sociales.

Desarrollo de estrategias de empoderamiento: abordajes sobre el
potencial y habilidades de comunicacién asertiva, el valor de la
responsabilidad y la honestidad (coherencia entre pensamiento
y accién).

Desarrollo de ética del cuidado: acciones para el desempefio con
energia y voluntad de ejecucién para el cuidado de la salud inte-
gral, la trascendencia y la espiritualidad.

DIMENSION TRANSPERSONAL: AREA PARA LA CONVIVENCIA COMUNITARIA (VIVIR EN SOCIEDAD)

Esta dimensién se inserta en el aprender a convivir. Las dreas de forma-
cion se corresponden con el desarrollo de los aspectos siguientes:

Desarrollo de programas para la atencién a la diversidad
Desarrollo de habilidades de servicio social y comunitario
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Desarrollo de liderazgos para la participacion civica responsable
Desarrollo de los contextos y de aprendizaje colaborativo
Desarrollo de entornos virtuales y espacios de aprendizaje elec-
tronico. Saber manejar critica y reflexivamente las fuentes de in-
formacién.

IV. PARA REFLEXIONAR

168

“El crecimiento en libertad siempre dependerd de que seamos
consistentes con nosotros mismos —personal y colectivamente—,
con nuestros ideales y con los deberes mds sentidos que nos lla-
man a comprometernos con lo que nos nace del alma”

Francisco De Roux. (2004). EI cuidado de las sociedades.
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Notas

1.

“Desde el punto de vista epistemoldégico, el término griego epistemologia consta
de los vocablos episteme (conocimiento, saber...) y logos (teoria). Es el estudio
del conocimiento cientifico. La epistemologia o teoria del conocimiento es aquel
conjunto de saberes que tienen a la ciencia (su naturaleza, su estructura, sus
métodos) como objeto de estudio. Las cuestiones centrales de esta disciplina
filoséfica hacen referencia a cuéles son la naturaleza, estructura y limites del co-
nocimiento humano, qué es la ciencia y cudles son los criterios de demarcacion
para alcanzar un conocimiento cientificamente aceptable” (Sandin-Esteban,
2003: 47).

UNESCO. (1998). Declaracién mundial sobre la educacién superior en siglo XXI
visién y accién. Paris: UNESCO/ONU. “La Educacién Superior debe reforzar sus
funciones de servicio a la sociedad, y mds concretamente sus actividades enca-
minadas a erradicar la pobreza, la intolerancia, la violencia, el analfabetismo, el
hambre, el deterioro del medio ambiente y las enfermedades, principalmente
mediante un planteamiento interdisciplinario y transdisciplinario para analizar
los problemas y las cuestiones planteados.”

Ministerio de Educacién Superior (2001). Politicas: Estructurar el sistema de
educacién superior. Elevar la calidad académica de las instituciones. Mejorar
la equidad en el acceso y el desemperfio de los estudiantes. Lograr una mayor
pertinencia social de las instituciones y los programas. Lograr una mayor interre-
lacién de las instituciones con la sociedad. Promover y fortalecer la cooperacién
nacional, regional e internacional.

Vicerrectores académicos de todas las universidades tanto ptblicas como priva-
das y el secretario permanente del Consejo Nacional de Universidades (CNU).
Son invitados permanentes, el coordinador de la Comisién Nacional de Curri-
culo, el coordinador del Nticleo de los CDCHT, el coordinador del Nicleo de
Cultura y Extensién y el coordinador del Niicleo de Directores de Planificacién
Universitaria. Publicado en la Memoria de la V Reunién Nacional de Curricu-
lum, UCV. Caracas, febrero/ 2002.
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La idea de vincular el trabajo con el estudio surge a partir de los cam-
bios que se produjeron con las necesidades del hombre por subsistir, el
desarrollo de las técnicas de produccién y de las ciencias. Ya desde el
siglo XVI, encontramos algunos antecedentes histéricos, que refieren la
necesidad de combinar la ensefianza con la vida y el trabajo productivo
como caracteristica fundamental de la sociedad ideal que se aspiraba,
entre ellos se destacan los planteamientos de Tomds Moro, Juan Jacobo
Rosseau, John Bullers y Juan E. Pestalozzi, quienes ademds reconocian
la importancia de vincular la teorfa con la practica. En la primera mitad
del siglo XIX, comenzé la participacién de los nifios en el proceso de
produccién industrial con la aparicién de la maquinaria industrial s6lo
que ese trabajo bajo el sistema capitalista se convierte “en una tortura y
resulta danino a la educacion fisica y mental de los nifios” Marx, C., En-
gels, F.* Koroliev en su libro Lenin y Ia pedagogia, basado en las ideas de
V. L. Lenin elaboradas en el periodo inicial de la revolucién socialista,
refiere los principios de la combinacién de la ensefianza con el trabajo
socialmente 1til y la conexién de la teoria con la practica y la ciencia
con la vida. Desde alli grandes pedagogos latinoamericanos del siglo
XIX han insistido en la necesidad de dar a la educacién un cardcter
cientifico y técnico.

El proceso educativo se encuentra estrechamente vinculado al trabajo,
tal como lo establece la Constitucién de la Reptblica Bolivariana de Ve-
nezuela, a fin de armonizar la educacién con actividades productivas
propias del desarrollo social, local, regional y nacional, a través de la
orientacién vocacional de nifios, nifias, j6venes y adolescentes, que se
forman por y para el trabajo creador y productivo con una visién dig-
nificadora de lo humano que permita satisfacer sus necesidades y con-
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tribuya al desarrollo endégeno, regional y, por ende, al nacional como
formacién permanente.

Desde esta perspectiva se reconoce el significado y la importancia que
tienen la educacion y el trabajo para el pleno desarrollo de la persona
como pilares fundamentales para satisfacer las necesidades humanas.
De allf también la importancia de incluir como eje integrador en la
propuesta del nuevo disefio curricular del sistema educativo boliva-
riano la concepcion de trabajo liberador y formador de conciencias
que permita al ser humano liberarse de aquella de trabajo esclavizante
del capitalismo para ser sujeto de su propio destino y donde el do-
cente tiene el desafio de educar a la poblacién escolar en una sélida
formacion tanto general como profesional, que permita que los alum-
nos logren las capacidades para experimentar, aprender a aprender,
comunicarse, trabajar en equipo, fomentar valores, manejarse en la
incertidumbre, asumir los cambios, resolver problemas, en fin, forma-
cién en, por y para el trabajo liberador y productivo, que se considera
que viene a constituir una categoria que se corresponde plenamente
con la concepcién de sociedad socialista que se estd gestando y que
plantea la necesidad de ubicar esta propuesta en el marco de la edu-
cacidn bolivariana.

La Constitucién de la Reptblica Bolivariana de Venezuela reconoce el
derecho a la educacién y al trabajo, su importancia para el pleno desa-
rrollo de la persona en el respeto a los principios basicos de la conviven-
cia y a los derechos y libertades fundamentales. Educacion y trabajo se
convierten en dos pilares claves para el progreso social. La vinculacién
de educacién y trabajo se aprecia en la sociedad capitalista con un fin
econdmico, es decir, el trabajo visto como principal fuente de riqueza
material tanto para los individuos como para la sociedad y la educacién
como el medio para alcanzar dicho fin; el planteamiento de la Carta
Magna en su articulo 3, establece que la educacion y el trabajo son los
procesos fundamentales para lograr los fines del Estado venezolano.
Desde este principio constitucional es necesario retomar la concepcién
de educacion y trabajo adecudndola a los nuevos tiempos.

De esta manera se puede apreciar que el proceso educativo tal como lo
establece la Constitucién en el art. 3; la Ley Organica de Educacién en
su art. 7; la Ley orgdnica para la Proteccién del Nifio y el Adolescente
en el art. 58, estd vinculado al trabajo con el fin de orientar a los nifios,
nifias, adolescentes y jévenes en la formacién por y para el trabajo libe-
rador, creador y productivo.
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La participacion en la investigacion de la temdtica y la experiencia en la
practica educativa de la autora permiten apreciar que en la praxis del
docente de los Nucleos Escolares Rurales de la primaria bolivariana,
se evidencian limitaciones para establecer la vinculacién educacién
y trabajo. De alli la importancia de preparar a los docentes del medio
rural en la vinculacién que debe existir entre el valor educacién y tra-
bajo. Desde alli la necesidad de partir de un enfoque axioldgico de la
educacion y el trabajo para establecer dicha vinculacién, pues como lo
seflala la autora Esther Baxter, “entre las prioridades de la educacién
para el presente siglo estd precisamente el enriquecimiento del mundo
espiritual del hombre, sobre la base del proceso de formacién de valo-
res, [...] significados que adquieren los fenémenos, objetos y procesos
de la realidad para los diferentes sujetos sociales™?.

El valor educacion y trabajo aparece en otros contextos relacionado con
el concepto de cultura laboral y el principio de integracién del estudio
con el trabajo. Por ejemplo, en Cuba existe una tradicién educativa en
este sentido “gestada desde la actividad pedagégica de José Marti, Félix
Varela y José de la Luz y Caballero, quienes refieren la necesidad de bo-
rrar el divorcio en la educacion entre la teoria y la préctica; el estudio y
el trabajo; el trabajo manual y el intelectual y propugnaban la fusién de
estas actividades en la obra educativa de la escuela™.

Asf se puede evidenciar en los aportes teéricos de Fatima Addine Fer-
nédndez y Gilberto Andrés Garcia, el principio de integracién del estu-
dio con el trabajo como el fundamento de la Pedagogia Cubana Revo-
lucionaria, ambos autores plantean que el “éxito de la aplicacién del
principio de integracién estudio-trabajo depende en gran medida del
trabajo en cada institucién escolar y mdas concretamente del trabajo de
cada profesor en las diferentes actividades del proceso pedagégico™.
La vinculacién educacidn y trabajo se precisa entonces como principio
orientador que define la formacién en, por y para el trabajo, presentan-
dose asf la educacién como un “proceso orientado hacia una formacién
integral, que permite explorar las actitudes y aptitudes, la orientacién
vocacional, las habilidades, las destrezas y las motivaciones, basadas en
la incorporacion al trabajo productivo y liberador y su valoracién ética,
como tarea dignificante que permite mejorar la calidad de vida™.

En correspondencia con este principio la escuela bolivariana” garantiza
educacioén y trabajo liberador para la produccién, como parte integral
de los procesos de ensefianza y aprendizaje, en la filosofia de aprender
haciendo y ensefiar produciendo”.® Asi en la primaria bolivariana la
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escuela debe ser vista como espacio para la produccién y la produc-
tividad, la cual orienta la formacion en el valor del trabajo dirigido a
desarrollar un sistema de acciones pedagégicas que permita incorporar
los diversos sectores de la sociedad a la funcién educativa.

La nueva escuela bolivariana socialista rural debe generar actividades
que permitan al estudiante vincular el trabajo con el estudio en todas
sus posibilidades, al proporcionar “una correcta valoracién del trabajo
y los trabajadores, desarrollar el espiritu colectivista, el habito y la dis-
ciplina del trabajo, crear y desarrollar una verdadera conciencia de pro-
ductor con una actitud positiva ante la vida y la sociedad””, permitién-
dole a los estudiantes el desarrollo de habitos y habilidades de trabajo
con la poblacién en la cual estd inmerso que lo formen integralmente
para la vida y el trabajo liberador como lo estipula el sistema educativo
bolivariano: “la escuela, a partir de las experiencias de aprendizaje en
colectivo relacionadas con el contexto histérico social, debe promover
el vinculo entre la teoria y la practica, desde una perspectiva social que
permita contribuir en la formacién de una nueva visién del trabajo, en-
tendido como elemento dignificador de todos y todas, y como forma de
trascender al plano social®.

Esta nueva visién del trabajo como eje liberador permitird revertir la
concepcidn capitalista mercantilista expresada en el consumismo y en
la concepcién del hombre y la mujer como mercancia y la del trabajo
como generador de riquezas. El trabajo como eje liberador, contribuye
a formar productores de nuevos conocimientos desde una concepcién
que parte de la autorrealizacién del ser humano como expresién de
creatividad y talento.

Se observa en la prédctica pedagdgica de los docentes de estos centros
educativos, que la vinculacién que establecen los profesores sobre la
relacion educacién y trabajo se sigue dirigiendo hacia un fin econé-
mico, al desarrollo de proyectos productivos en el drea de agricultura,
avicultura, truchicultura, dulcerfa, panaderia y otras actividades, que
incluye cierta cantidad de aprendizaje en el trabajo, pero que también
permite apreciar un divorcio o separacién entre la teorfa y la préctica,
el proyecto productivo y los procesos de aprendizaje, incluyendo los
de desarrollo sustentable del plantel y la comunidad para el fortaleci-
miento de la economia social solidaria. De esta manera se aprecia la
practica socio productiva como un proceso que se desarrolla de ma-
nera independiente del proceso académico, lo que tiende a convertir
el conocimiento en un fin y no en un medio para satisfacer las nece-
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sidades del ser humano, desconociéndose asi el principio de integra-
cién del estudio con el trabajo, ”variante fundamental del principio
de vincular la teorfa con la practica, la escuela con la vida y la ense-
fianza con la produccién aplicado a través de diferentes alternativas
metodoldgicas™.

Esta limitacion del vinculo entre la teoria y la practica que se puede
apreciar en la nueva escuela bolivariana evidencia la necesidad de que
el perfil del egresado y la egresada se consideren con una visién inte-
gral. De alli que la nueva escuela debe involucrar a los estudiantes en
actividades formativas donde no sélo se tome en cuenta el pragmatis-
mo, puesto que existe una unién indisoluble entre la educacién y el
trabajo, entre la teoria y la practica como lo sefiala el autor Lanuez Ba-
yolo: “existe una estrecha ligazén entre el conocimiento y la praxis: en
su interaccién con el mundo natural y social, en su actividad cotidiana,
el ser humano conoce esa realidad, la transforma y se trasforma a si
mismo, conoce porque interactda en la practica, y a la vez conoce para
cambiar esa realidad actuando™°.

En las visitas de acompafiamiento realizadas por la autora de la inves-
tigacion a los Nucleos escolares rurales de la primaria bolivariana, se
aprecia como tendencia que los docentes poseen la dificultad de esta-
blecer la vinculacién de la educacion y el trabajo de una manera cohe-
rente e integrada desde todas las actividades del curriculo que permita
dejar huellas significativas en la formacién integral de los estudiantes.
De ahi que se define el siguiente problema cientifico: ;Como preparar a
los docentes de los nticleos escolares rurales de la primaria bolivariana
para la vinculacién educacién y trabajo?

Objeto de la investigacién: La preparacion del docente de los nicleos
escolares rurales de la primaria bolivariana.

Objetivo: Proponer una concepcién pedagdgica que contribuya a la for-
macién del docente para la vinculacién educacion y trabajo en los Nu-
cleos escolares rurales de la primaria bolivariana.

Para orientar tedrica y metodolgicamente el proceso investigativo en el
presente trabajo se precisan las siguientes preguntas cientificas:

1. ;Cuadles han sido los fundamentos teéricos y metodolégicos de la
vinculacion educacion y trabajo en el decursar histérico?

2. ;Cudl es el estado actual de la vinculacién que hacen los profe-
sores de los Ntcleos escolares rurales de la primaria bolivariana
sobre la vinculacién educacion y trabajo?

3. ;Coémo elaborar una concepcién pedagégica para favorecer la for-
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macién del docente de los Nicleos escolares rurales de la prima-
ria bolivariana en el valor educacién y trabajo?

4. ;Qué factibilidad y viabilidad practica tiene la concepcién peda-
gogica elaborada para favorecer la formacion docente en relacion
con la vinculacion educacién y trabajo en los Nicleos escolares
rurales de la primaria bolivariana?

A partir de las preguntas cientificas se desarrollan las siguientes tareas
cientificas:

1. Sistematizacién de los referentes tedricos y metodoldgicos de la
vinculacién educacion y trabajo en el decursar histérico.

2. Caracterizacién de la situacién actual de la preparacién del do-
cente sobre la vinculacién educacién y trabajo en los Ntcleos
escolares rurales de la primaria bolivariana.

3. Determinacién de los fundamentos, componentes y relaciones de
la concepcién pedagégica para favorecer la vinculacién educa-
cién y trabajo en la formacién de docentes de los Niicleos escola-
res rurales de la primaria bolivariana.

4. Evaluacién de la viabilidad y factibilidad de la concepcién peda-
gogica elaborada.

ACTUALIDAD

A pesar de los esfuerzos realizados en materia de politica educacional
para lograr la vinculacién del estudio con el trabajo en un solo proceso,
sigue siendo un problema no resuelto adn, de ahf la actualidad de esta
investigacion, la cual permite ofrecer una opcién que favorece la vincu-
lacién educacién y trabajo, ademads de responder al precepto constitu-
cional de que educacion y trabajo, base de la educacién socialista que
se estd gestando, son los procesos fundamentales para lograr los fines
del estado venezolano.

NovepaD CIENTiFICA
Se propone una concepcién pedagdgica que permite orientar la forma-
cion del docente en la vinculacién de la educacién y el trabajo a fin de

favorecer la integracién de conocimientos, habilidades, actitudes y va-
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loraciones desde la propia actividad, la cual se reafirma en el principio
de estudio- trabajo para el bien de todos y todas.

FuNDAMENTACION FILOSOFICA

La investigacién tiene como base la filosoffa de Marx, Engels y Lenin.
El enfoque Marxista Leninista y la concepciéon Martiana basada en sus
principios desde una perspectiva dialéctica y sistémica. La ideologia
Marxista Leninista y la ideologia Martiana y su cardcter dialéctico es la
guia del proceso investigativo hacia la transformacién esperada que se
concreta en la realidad.

FUNDAMENTACION EPISTEMOLOGICA

El enfoque histérico-cultural desde una perspectiva integral y desarro-
lladora del sujeto y su transformacién desde la propia actividad (teorfa
de la actividad).Para Marx y Engels, la actividad del hombre tiene un
riguroso sentido materialista en tanto que la actividad practica permite
al sujeto entrar en contacto directo con la naturaleza de los objetos del
mundo a su alrededor, ya que en la practica humana estd la base del co-
nocimiento, la unidad de la practica con la teorfa. Epistemolégicamente
se establece un didlogo de saberes abierto entre el grupo o los partici-
pantes en dicho estudio; una confrontacién permanente, comunicacién
o intercambio que contribuye a desarrollar hédbitos, habilidades y capa-
cidades creadoras que le permitirdan a los participantes adentrarse en
el conocimiento, todo esto expresado en un sistema de relaciones que
tendrd una funcién formativa y desarrolladora donde el participante al
entrar en contacto directo con el trabajo tiene la posibilidad de formarse
y a la vez desarrollarse desde el punto de vista intelectual y laboral lo-
grando asf integrar en un sistema de actividades la vinculacién estudio-
trabajo, sentimientos y valores.

PALABRAS FINALES

1. La preparacién del colectivo docente es de fundamental impor-
tancia para lograr la vinculacién efectiva del valor educaciéon y
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trabajo. Asimismo, la interrelacion de las diferentes asignaturas
con el componente laboral y su tratamiento metodoldgico, a fin
de vincular la teorfa con la préctica, la escuela con el proyecto de
vida del estudiante, la ensefianza con el trabajo social, creador y
liberador. De allf también la importancia de generar actividades
que permitan vincular el trabajo con el estudio en todas sus po-
sibilidades, al proporcionar una valoracién del trabajo como eje
liberador que revertird la concepcién capitalista expresada en el
consumismo y el trabajo visto como acumulacién de riquezas.
La vinculacién del valor educacion y trabajo debe hacerse en un
mismo proceso, de manera integral, puesto que el valor educa-
cion y trabajo es un eje integrador que se encuentra inmerso en
todas las dreas académicas que integran el curriculo.

El fortalecimiento del valor educacién y trabajo, requiere de la
preparacién de cada maestro y maestra para que sea un orienta-
dor de sus estudiantes y se pueda evidenciar el papel de la escue-
la como propiciadora de un aprendizaje significativo y potencia-
dora de una cultura laboral.

Visto asi, el motor individual de cada uno de los estudiantes y
profesores serd el trabajo como deber social que permite la auto-
rrealizacion del ser y el conocimiento como instrumento libera-
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El desafio de la universidad en América Latina

Myriam Anzola

Universidad de Los Andes, Venezuela.

Resumen

La universidad es una institucién creada con una intencién sublime,
pero que al decir de Roggero (2006), ha perdido parte de su alma. Para
recuperarla serfa menester llevarla a su misién esencial: comprender
el mundo y formar a los seres que la frecuentan para enfrentarse a él
apegados a una concepcion ética.

La era de la universalizacién de la informacién ha producido profundos
cambios que contradicen nuestra forma tradicional de concebir y conocer
larealidad, de procesar la informacién, de entender la manera de educar.
Cada vez mds comprobamos cémo la parcelacién del conocimiento nos
impide entender larealidad en sus multiples dimensiones. En el &mbito
de la formacién docente no es posible propiciar el crecimiento intelec-
tual del maestro sin proponerle una visién integradora de la realidad,
sin propiciar una visién axiolégica de la vida. Los futuros estudiantes
universitarios tienen el desafio de desarrollar la inteligencia basada en
las interdependencias y relaciones entre los distintos tipos de conoci-
mientos, entre las culturas, entre las sociedades y entre los humanos.
Para enfrentar la compleja realidad de nuestros pueblos latinoamerica-
nos ya no nos resulta posible formar simples especialistas, tecnécratas
disciplinarios, encerrados en sus certezas e insensibles a la vida y a los
sufrimientos del préjimo. Debemos desarrollar la voluntad de formar
simultdneamente a los ciudadanos y ciudadanas pensados con cardcter
planetario, regional y nacional.

Palabras clave: universidad, América Latina, multidiversidad
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EDUCAR EN EL PENSAMIENTO LATINOAMERICANO

Las actuales circunstancias sociopoliticas de América Latina exigen la
formacién de un hombre nuevo, particular e inédito. Un ser humano
pertinente para cooperar con el devenir del continente en el cual se
gesta, crece y se desarrolla. Hombres y mujeres que a partir de una he-
rencia biolégica, psiquica y cultural tinica sean capaces de acoplarse,
desarrollarse y permanecer vigilantes del entorno natural y social que
representa la tinica y real esperanza de supervivencia del planeta: reser-
va biolégica de la Tierra, patrimonio social de la humanidad.

Un ser humano que represente la esperanza de una nueva convivencia
en la solidaridad, en la accion para la preservacién de los recursos na-
turales y sociales que habran de administrarse con conciencia de futuro.
Para circunstancias de tal dimensién, de tal nivel de exigencia, resulta
insoslayable la creacién de un proyecto educativo capaz de formar a los
formadores de ese nuevo ser en el ejercicio de la profesién de educador
de las nuevas generaciones.

De las conclusiones del primer Encuentro de Intelectuales y Artis-
tas “En defensa de la humanidad” realizado en Caracas en diciembre
del 2004, que contd con la participacién de prominentes intelectua-
les internacionales extraemos la convicciéon de que el conocimiento
constituye una de las herramientas clave para la supervivencia y de-
fensa de la humanidad en la época contempordnea y una de las vias
fundamentales para enfrentar problemas como la crisis ambiental y
el incremento de la pobreza en el continente. De igual modo allf se
concluy6 que el conocimiento desempefia un papel preponderante en
el desarrollo de una nueva carrera armamentista basada en la roboti-
zacién y digitalizacién de armamentos y otros adelantos de la ciencia
moderna y de las nuevas tecnologias en los mas diversos campos que
sientan las bases para el resurgimiento de nuevas formas de fascismo
a escala global.

El descubrimiento y cultivo de una manera propia de conocer y de ha-
cer que otros conozcan requiere un proceso de formacién constante,
de contraste con formas inoperantes, de reflexién continua de quienes
pretendemos cambiar de paradigmas en la enseflanza y en el aprendi-
zaje para crear contextos mas funcionales, vias mds expeditas hacia el
conocimiento. Formas mads proclives para el aprendizaje.

Por estas razones, garantizar el acceso a formas de conocimiento mds
significativo, mds pertinente desde el punto de vista social, mas profun-
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do desde el punto de vista epistemoldgico, a las nuevas generaciones de
estudiantes que ingresan a la Educacién Superior y que tienen vocacién
de educadores, para formar a los protagonistas del futuro en la regién,
supone un esfuerzo mancomunado de gestaciéon de una nueva universi-
dad concebida desde una 6ptica mucho mads abierta que implique nue-
vos paradigmas en la estructura administrativa, en la concepcién de los
planes de estudio y en los modos de interaccién docentes-alumnos para
que se dé el proceso de aprendizaje.

Es imprescindible concebir una nueva universidad que atienda a las
demandas de educadores con el perfil requerido para satisfacer la trans-
formacién necesaria en nuestros paises andinos y del Caribe.

La pertinencia social requerida por la universidad la llevard a abocarse
a las tematicas de prioridad en la regién relacionadas con la solucién de
los problemas fundamentales de educacién, salud, justicia social, segu-
ridad, alimentacién y preservacion de los recursos ambientales.

Para cumplir con el tercer objetivo, atinente a la equidad en el acceso, la
universidad propondré una politica de ingreso relativa a las vocaciones
regionales, las aptitudes y las posibilidades geograficas de acceso a la
institucién y nuevos modos de administracién curricular que compren-
dan tutorias individualizadas para guiar el aprendizaje de acuerdo a las
potencialidades de cada quien y a la consideracion de sus saberes acu-
mulados durante su historia anterior y desde el entorno de desarrollo en
el cual se desemperia. En este sentido dard ingreso no sélo a excluidos
del sistema regular por razones de carencias culturales o sociales, sino
que responderd a una politica de integracién de estudiantes con disca-
pacidad de la regién andina en nuevas dreas de formacién no ofrecidas
por otras universidades de la region.

El cuarto objetivo se asumird desde la tarea de ofrecer una nueva for-
ma de administracién del proceso educativo universitario a partir de la
oferta de modalidades alternativas de escolaridad diferentes a la char-
la magistral como tnica opcién y al seguimiento y supervisién de los
planes de estudio mediante una estructura menos burocrdtica y estra-
tificada como la que ofrece la actual organizacién de las universidades
auténomas que impone niveles jerdrquicos de decisién en detrimento
de la prosecucion académica. Debera estar bajo un esquema curricular
abierto integrado por proyectos concebidos en el marco del desarrollo
endégeno y las vocaciones de sus estudiantes.

Por tltimo, el proyecto de la universidad que planteamos estd consus-
tanciado con el objetivo de cooperacién regional en virtud de la ne-
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cesidad de integracion latinoamericana ya emprendida a través de las
iniciativas politicas de los tltimos afios.

LA ADOPCION DE NUEVOS PARADIGMAS

Este es un proceso al cual se accede acompafiados de una imprescin-
dible reflexién critica sobre el papel de la ciencia como herramienta de
transformacién de nuestras sociedades y de un redisefio de las institu-
ciones encargadas de la formacién y produccién de conocimientos que
contemple: el respeto a la diversidad cultural y la participacién demo-
cratica. En su conjunto, este proceso debera estar bajo la guia de princi-
pios éticos, en especial, el de la solidaridad social. Es asi que enfrentar
el problema del desarrollo para la regién requiere un mayor apoyo de
los Estados a los procesos de formacién y al desarrollo de infraestruc-
turas de investigacién que favorezca la permanencia y enriquecimiento
del talento humano autéctono.

La universidad necesaria deberd nacer haciéndole honor al ilustre
maestro latinoamericano Paulo Freire. Debe promover la reapropiacién
de dos formas culturales: la cientifica y tecnolégica de un lado, y la
humanfistica por el otro, para potenciar la capacidad de los estudiantes
de actuar con racionalidad, sentido ético y compromiso social ante los
grandes desafios de nuestro tiempo. Los estudiantes de nuestra univer-
sidad necesitardn una visién mds integral de la cultura, del pensamien-
toy de la produccién intelectual para generar el desarrollo de modos ge-
nuinos de construccién del saber amén del cultivo y aprovechamiento
de nuevos enfoques tedricos y metodolégicos que integren los saberes
tradicionales y la ciencia y la tecnologia modernas.

Para ello deberdn participar en redes de diferentes campos del sector de
la ciencia que integren a los principales movimientos sociales: sindi-
cales, indigenas, campesinos, estudiantiles, de integracién de la disca-
pacidad, de género y otros, para fortalecer mecanismos que garanticen
la participacién en la definicién de politicas vinculadas al desarrollo
y aplicacién del conocimiento asi como en la contraloria social de la
labor intelectual. Estas redes estardn dirigidas a impulsar programas de
cooperacién internacional orientados a la formacién en la pluralidad
del conocimiento y al estudio de problemadticas locales con particular
énfasis en los sectores juveniles, con la firme intencién de estimular el
talento humano y la creacién de perspectivas epistemolégicas coheren-
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tes con sus particularidades culturales que propicien las posibilidades
locales de desarrollo enddgeno.

Asinuestra universidad estard llamada a promover un proceso de redefi-
nicion del espacioy el papel dela educacion superior orientado a su trans-
formacion para el encuentro de saberes y para organizar grupos de trabajo
de caracter internacional en la regién que fomenten el desarrollo, el libre
intercambio y la promocién y la divulgacién del conocimiento orientado
alasolucién delos problemas de mayor importancia social. Los grupos de
investigacién generados con miembros del personal docente y a los que
se incorpora el estudiante desde su ingreso a la universidad, deberdn pro-
mover la articulacién con los medios de comunicacién alternativos para
divulgar de manera efectiva todo lo concerniente a las ventajas y desven-
tajas que comporta el uso de los productos de la ciencia y la tecnologia.
Estos grupos tendrdan como tarea permanente el desarrollar espacios
cientificos técnicos, tanto nacionales como internacionalmente coopera-
dos, auspiciados por los Estados y llamados a orientar su labor a apoyar
los procesos de integracion regional. Estardan destinados a promover la
expansién del uso de las tecnologias abiertas, su dominio y el amplio
acceso de todos los sectores sociales a los beneficios del arte, la ciencia,
la tecnologia y el conocimiento en general como via para el desarrollo
social integral.

En este sentido, serd menester gestar programas de formacion especifica
sobre rubros estratégicos y a partir de alli, llevar adelante la reflexién
educativa en todos los dmbitos posibles. Por ejemplo, el programa de
educacion sobre el cultivo e industrializacién de la papa, deberfa servir
para reflexionar sobre la educacion primaria hasta la universitaria en
torno a ese rubro. A que la universidad, lejos de buscar profesionales
tradicionales, busque propiciar ciudadanos con arraigo a su tierra y al
entorno social que les corresponde construir.

UNA UNIVERSIDAD PARA LA PRESERVACION DEL PLANETA

El terrible abismo de las desigualdades sociales y la distribucién no
equitativa de los recursos naturales ha generado la aguda crisis am-
biental que afecta a todo el planeta. Es impostergable establecer nue-
vos modos de desarrollo y convivencia que equilibren lo ecolégico, lo
econdémico y lo social. En este sentido, el desarrollo sustentable impli-
ca un proceso de racionalizacién del uso de los recursos naturales y
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una revision de los modelos de produccién y consumo. Estas implica-
ciones imponen para el nuevo universitario la promocién de nuevos
valores sustentados en la solidaridad, la cooperacién, la soberania de
nuestros pueblos y la revalorizacién de la identidad latinoamericana.
La verdadera educacién ambiental obliga a desarrollar una cultura y una
ética del medio ambiente que contribuyan a la solucién de problemas
y al cuestionamiento del sistema de organizacion social depredador.
La nueva conciencia ambiental debe estar orientada hacia la profunda
transformacién de las estructuras sociales, apoyandose en una praxis
critica que promueva de manera incansable y permanente esa transfor-
macién. El cuidado de los pueblos hacia su patrimonio natural debe ser
el resultado de un trabajo concienciador y responsable, de esta manera
se protegerd el patrimonio natural que debera servirle a la humanidad
y, en primer término, a los habitantes de cada pais latinoamericano.
Los estudios de nuestra universidad deberan incorporar a los estudian-
tes universitarios a redes temdticas del ambiente como la preservacién
de los bosques y de reforestaciéon en los lugares devastados por la codi-
cia del desarrollo, el cuidado y preservacién de las fuentes de agua, la
eliminacién de las practicas cotidianas contaminadoras y la implanta-
ci6én de nuevas costumbres de convivencia ecolégica.

La primera condicién de convivencia ecoldgica desde lo humano, es
reconocer lo humano. All{, se hace imprescindible entender que la edu-
cacién ambiental es una educacién ciudadana.

UNA UNIVERSIDAD PARA LA INTEGRACION LATINOAMERICANA

La lucha por la integracién de los pueblos latinoamericanos nace en el
establecimiento de la justicia social. Los estudios universitarios debe-
ran crear en el estudiantado conciencia sobre la necesidad de eliminar
la subordinacién comercial de América Latina a los paises del llamado
primer mundo.

La emergencia de los pueblos latinoamericanos como sujetos histéricos
intensificard los procesos de integracién que tienen su sintesis en la
cultura. Crear una cultura de solidaridad, que ante todo es una cultura
politica, es uno de los retos de nuestros pueblos. El principio rector es
la cooperacion solidaria que respeta la diversidad cultural y responde a
sus necesidades de vivir en igualdad y libertad. Nuestra América debe
ser una sola patria que tiene todas las capacidades.
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UNA UNIVERSIDAD PARA LA PLURALIDAD DEL PENSAMIENTO

El pensamiento latinoamericano debe rescatar su dignidad reivindican-
do su funcion critica, para explicitar los terribles efectos sociales de la
aplicacién de la opresién econémica de algunos paises en las econo-
mias del mundo. Este renacimiento del pensamiento coloca en el centro
del debate mundial, temas fundamentales para el destino de la huma-
nidad como lo son, entre otros, el acelerado crecimiento de la pobreza,
la precarizacion del trabajo, el incremento del desempleo y del subem-
pleo, la creciente concentracién, sin precedentes histéricos, del poder
econémico mundial en manos del capital transnacional.

El pensamiento critico no puede estar centrado inicamente en el diag-
néstico de las insuficiencias, las limitaciones y omisiones del neolibera-
lismo y de las politicas econémicas asociadas a esta concepcién y a sus
efectos econémicos y sociales, sino que debe perfilar desde sus genera-
ciones en formacién los elementos basicos de una alternativa histdrica,
de una Economia Emancipadora y Solidaria con caracteristicas como:

* ser una economia al servicio del hombre y de la vida en general
y que, por tanto, integre las actividades econémicas en proyectos
integrales de vida solidaria en todos los espacios de la vida so-
cial, basada en la produccién de valores de uso y no en el predo-
minio de valores de cambio,

* una economia que debe construirse bajo la preeminencia del tra-
bajo y de los trabajadores, en todas sus expresiones, como el ele-
mento fundamental en la creacién de valor y de la riqueza en las
sociedades,

* una economia que no represente el centro en la constitucién de
la propia sociedad para que los mecanismos de reproduccion del
capital y las estructuras del poder no contintien alimentando la
condicién ingobernable del mercado.

UNA UNIVERSIDAD PARA EL DESARROLLO CULTURAL Y EL RESPETO A LA DIVERSIDAD

El respeto a la diversidad serd un valor fundamental para impulsar la
pluralidad de formas de vida que garanticen la libertad, la democracia
y la tolerancia. La educacién es una forma de reproducir y conservar
la cultura en toda su diversidad. La universidad debera prestar parti-
cular importancia a la planificacién cultural y educativa como modo
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de crear distintos pensamientos que sirvan para intensificar el debate
de las ideas. Para ello los estudiantes se integrardn a redes alternativas
para la circulacién de estas ideas renovadoras, redes informaticas, te-
levisién regional, publicaciones periédicas y encuentros, entre otros,
que permitan el desarrollo de la intercomprensién cultural como una
préctica habitual.

El estudiante universitario como eje transversal se verd comprometido
con el uso irrestricto de la lengua oral y escrita como forma ineludi-
ble para expresarse con propiedad, desarrollar la coherencia del pen-
samiento, expresar por escrito ideas con pertinencia y dominio de la
gramatica de la lengua nativa.

Igualmente a través de sus investigaciones los estudiantes deberdn
apoyar procesos concretos de revitalizacién y patrimonializacién de
los idiomas indigenas y minoritarios a nivel universal, en el marco del
estudio e investigacién de la interconexién entre lenguas y culturas,
universos simbdlicos y cognitivos y asumir, como la éptima valoracién
cultural posible de cardcter universal, la inagotable diversidad expre-
sada por la multietnicidad, la pluriculturalidad y la integracién de las
personas con discapacidad.

UNA UNIVERSIDAD PARA LA DEFENSA DE LA MEMORIA DE AMERICA LATINA

La diversidad deberd promover la defensa de la historia de Ameérica
Latina en s misma con un avance de su profundizacién y difusién en
todos los terrenos, asi recurrird a métodos para promover entre sus es-
tudiantes el uso hermenéutico del analisis de contenido para descubrir
la manipulacion de la historia por el lenguaje y resaltar la importancia
cientifica de la continuidad de la historia para comprender el papel de
los pueblos en el proceso transformador de la sociedad. Igualmente ten-
dra como objetivo crear nuevas maneras de conservar la memoria mds
alld de las metodologias tradicionales dentro de los procesos de la his-
toriografia y destacar el papel de la historia en los procesos de cambio.
Particularmente pretende el estudio sistematico del pensamiento de li-
beracién e integracién de Nuestra América: Bolivar y Marti, y de todos
aquellos hombres y mujeres que en el pasado han propuesto caminos
de justicia y humanismo para el desarrollo de la humanidad y de quie-
nes siguen hoy desarrollando ese camino de pensamiento soberano. Asi
se deberd promover en todos los niveles educativos una nueva histo-
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ria universal que destaque la evolucién de los pueblos de Asia, Africa,
América Latina y el Caribe.

UNA UNIVERSIDAD PARA LA PAZ

La universidad trabajard sobre la idea de la necesidad de revivir los
movimientos de paz a escala global. Se trabajara el concepto de la paz
como un espacio de encuentro. No s6lo como ausencia de guerra y de
conflictos. Se estimulardn persistentemente las investigaciones sobre
las posibilidades de convivencia comunitaria en tolerancia y armonia.
El estudio por las relaciones humanas conflictivas y las posibilidades
de superacién pacifica y positiva de estas situaciones para disminuir la
divisién, el antagonismo, el odio y la incomprensién.
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La postmodernidad:
sus amenazas y desafios para la educacion

Roberto Donoso Torres”

Como punto de partida a esta exposicién resulta ineludible formular
algunas precisiones, que mds que advertencias se convierten en los lin-
deros por donde fluird el discurso, o si se quiere, el inventario de expec-
tativas posibles.

En primer lugar, si alguien estd esperando “soluciones” o un manojo
de llaves para acceder a las puertas de los complejos problemas que
asomaremos, debemos desencantarlo en este punto de partida. No esta-
mos armados de una carpeta de planos, de herramientas y de insumos
necesarios para enfrentar los desafios, pues, antes de disefiar las solu-
ciones, tenemos que conocer, saber la forma que tienen las cosas, como
es el suelo sobre el cual erigiremos las columnas, cudl es la direccién
y velocidad de los vientos, y de ser posible, contar con un pronéstico
acertado. El objeto debe conocerse, apreciarse, calibrarse, porque desen-
trafar sus nudos equivale a desactivarlo, a alcanzarlo con un grado de
seguridad. Despojar al objeto de sus misterios es como quitarle el rayo a
Jupiter. Una vez conocido no opondré resistencia. Y esta perspectiva es
la que nos servird de marco de referencia, de telén de fondo.

Nuestra intencién es hacer una modesta contribucién al inventario de
desafios, retos, amenazas y posibilidades para la educacién en los agrios
tiempos postmodernos. Luego, conjuntamente y en funcién de las reali-
dades y necesidades colectivas, serd posible disefiar un proyecto viable
y esperanzador. Lo demds es apenas un escarceo y probablemente una
diversion.

El concepto de postmodernidad tiene origenes nobles, nacié en digna y
respetable cuna: en el arte vio la luz del mundo y luego fue introduci-

*  Profesor titular de la Universidad de Los Andes. Doctor en Ciencias de la Educa-

cion.
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do en el campo de la filosoffa por Lyotard con su trabajo La condicién
post moderna (1983). Sin embargo, estos origenes privilegiados no han
servido para salvarlo de la polémica, para excluirlo de la disensién,
porque si hay un tema que se presta a interpretaciones, es precisamente
la postmodernidad, tanto, que es posible distinguir varias concepciones
o actitudes postmodernas. La postmodernidad no es un concepto que
corre por diversos escenarios con el mismo valor. Hay quienes definiti-
vamente no lo admiten, pues, para Giddens, el soci6logo britanico, s6lo
se tratarfa de una “modernidad tardfa”. En cambio para Ulrich Beck es
una “modernidad reflexiva”. Para Balandier es una “hipermodernidad.
En el punto de partida hay una complicacién respecto a significado que
no es menor, pero que dentro de los limites de esta exposicién no es
posible intentar abordarla.

El reiterado uso del prefijo post: arte post vanguardista, sociedades post
capitalistas, religiones post cristianas, sociedades post industriales, mo-
ral post convencional, y desde luego, la post modernidad, denota una
preocupacién innegable, ;qué se niega?, ;jqué se afirma?, ;qué se quiere
decir?

En mayor o menor medida, en nuestros dias existe conciencia de en-
contrarnos en una etapa de transicién, en un duelo entre un modelo
de sociedad, de economia y de vida que fenece y otro que con poco
forcejeo, se ha impuesto dada la potencia del elenco de recursos que lo
acompaiian, lo que le augura la gloria, aunque probablemente efimera.
Sin embargo, Zigmund Bruma lo dice: “Los grandes crimenes, a menu-
do parten de grandes ideas”.

Puesto que no se puede transitar por la postmodernidad sin referirse a
la modernidad, empecemos el examen de ésta. Lo que evidentemente
salta a la vista es el extraordinario valor que concedié a la razon, la
apuesta irrestricta al poder de la razén, una razén potente capaz de ilu-
minar todos los misterios, de develar todas las sombras, de descubrir
los enigmas, de llegar a los arcanos.! Tanto es la trascendencia que se
le concedié a la razén que se convirti6 en el gran tribunal ante el cual
todo y todos debian comparecer para legitimar sus propuestas.? Afirmar
el valor de la razén implica paralelamente admitir el catdlogo de conte-
nidos que se vinculan a ella, en particular, la suma del conocimiento, la
episteme, o mds directamente, la ciencia, que inevitablemente va de la
mano de su prima hermana, la técnica. Razén-ciencia-técnica, un triun-
virato todopoderoso, heraldo de nuevos tiempos gloriosos en los que
los problemas y dificultades que acechan a los hombres serdan someti-
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dos, pues, la sintesis, la mayor expresion de la racionalidad cientifica-
técnica es el progreso.®

La culminacién del desarrollo racional en su forma cientifico-técnica
es la idea de progreso, motor de la historia, coartada para politicas pu-
blicas, reformas, medidas radicales, en suma, justificacién de cualquier
decisién, por impopular, violenta o radical que fuera. Asi, por ejemplo,
los sitios méds apacibles, de pronto con la entrada del progreso, urbano
en este caso, son destruidos y convertidos en desagradables caos. La
justificacién, en todos los atropellos y atentados contra la naturaleza
y los hombres siempre es la misma: el inevitable costo del progreso.
Inexorablemente nos dirigiamos a la emancipacion, a la liberacién de
las ataduras del oscurantismo, incluso, llegarfa el dia en que impulsa-
dos por el progreso, sostenidos por el avance del conocimiento cientifi-
co y el desarrollo de la técnica, todos los problemas serian resueltos y el
hombre cumplirfa la profecia biblica de ser el rey de la creacién.

La impronta de la triada ciencia-técnica-progreso se dejé sentir en todos
los dmbitos de la vida y no hubo espacio que no fuera invadido por
esta ola de optimismo. Ni el propio Marx pudo hacerle un guifio y se
vio en la obligacién de llamar a su propuesta Socialismo cientifico para
distinguirlo del socialismo utépico. Més atn, la percepcién divina, bajo
la férmula de la Teologia, pasé a la condicién de ciencia. Las ciencias
sociales, probablemente retraidas por su estado de “ciencias blandas”,
ante el avance avasallante de las ciencias naturales, las “duras”, hicie-
ron lo que estuvo a su alcance para parecerse a aquéllas. El resultado
fue una pobre imitacién, un burdo remedo que lejos de conferirles una
mayor cuota de prestigio, incrementd las dudas respecto a sus resulta-
dos. Hoy por fortuna, esta tendencia a ser como las ciencias naturales
estd quedando en el pasado.

Los hechos, més porfiados que todas las buenas intenciones, se encar-
garon de ir cuestionando el proyecto moderno. Asi, la gran promesa se
empezo a desvanecer cuando la abrumadora realidad muestra las enor-
mes y pornograficas asimetrias econémicas y sociales que aquejan a los
seres humanos, los interminables conflictos, las persecuciones. Unos
cuantos botones de muestra nos parecen suficientes. Segtn la OIT, en el
mundo hay 800 millones de parados, un tercio de los cuales no volvera
a encontrar trabajo en el resto de sus dias, bien porque son considerados
“viejos” a los 35 afios de edad, bien porque no se adaptardn a las nuevas
relaciones y formas laborales; 120 millones de nifios son mano de obra
barata.* De acuerdo al Informe Delors,® en el mundo hay 900 millones
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de analfabetos, la imagen no tiene nada de optimista, por el contrario
resulta deplorable. ;Cémo entender estas desigualdades en un mundo
de abundancias?; ;qué racionalidad hay detrds de las agresiones a los
seres humanos?

Luego de siglos de progreso, de avances y desarrollos tecnolégicos ins-
pirados en la razén, la ciencia y la técnica, de la noche a la mafiana nos
hemos despertado como de un largo suefio, mas bien de una pesadilla,
al mirar la otra cara del progreso exteriorizada bajo la forma de con-
taminacién, polucién, lluvia 4cida, efecto invernadero, desertificacion,
marea roja, destruccién de la capa de ozono, en suma, la grave crisis
ecoldgica por la cual transita la humanidad como por un desfiladero.
Obviamente, las mayores consecuencias siempre las asumiran los mds
vulnerables.

De allf que tal como lo ha sefiialado Lyotard, el progreso indefinido pasé
a ser otro de los tantos relatos o discursos con pretensiones de universa-
lidad con los cuales la modernidad se identificd, al que habria que agre-
gar el poder omnimodo de la razén; la democracia como forma de vida;
la subjetivacién del cristianismo; el afdn de lucro y la manipulacién
de naturaleza por la técnica.® Respecto a la democracia como forma de
vida, que es una de las realidades que cotidianamente convivimos solo
podemos comentar que en la version liberal —la tinica legitimada por el
ceremonial del poder— ha sido reduccionista, pues, la convirtié en un
rito, como tantos otros, que cada cierto tiempo se escenificaba mediante
el voto pero sin que éste tuviera mayores repercusiones. De alli que el
fenémeno de la abstencién se convirtiera en moneda de uso corriente
en las practicas politicas, en particular en nuestra region.

Los descritos someramente fueron algunos de los “sélidos” pilares fun-
damentales de la modernidad, los motores que movilizaron hombres y
energias en procura de un horizonte que se asomaba pletérico de pro-
mesas felices, pero que los hechos, las realidades de la cotidianidad, y
sobre todo el desencanto de muchos, se encargaron de frustrar.

El panorama descrito a grandes trazos nos sirve de telén de fondo para
incursionar en el anchuroso universo de la post modernidad. A estas
alturas estamos en condiciones de asomar las primeras observaciones.
La postmodernidad, ante la carencia de una denominacién univoca ha
debido definirse por negacién a una época que tuvo sus momentos de
gloria y esplendor, y respecto de la cual, todos, en mayor o menor medi-
da, hemos abrevado en sus aguas. Al examinar con mayor detenimiento
a la modernidad, descubrimos que también ella se afinca en una ne-
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gacién. En este caso la del orden medieval cuya sintesis de fe y razén
—la teologia— le permiti6é una larga vida de diez siglos. La modernidad
sustituy6 aquélla por una nueva sintesis: razén y ciencia, y serfa bien
aventurado de nuestra parte arriesgarnos a declarar su defuncién, pues,
a pesar de sus acerbos criticos, de muchas maneras ain subsiste lo cual
no es algo insélito pues bien sabemos que la historia es un continuo.
La postmodernidad es un articulo de moda y como toda moda es des-
echable porque tiene fecha de vencimiento y no lejana en el tiempo. Su
maécula estarfa en la etiqueta, nada original y demasiado polisémica,
considerando que el prefijo post, es un eufemismo para el anti, porque
lo que se dice o afirma es la supuesta superacién de la modernidad.” No
es asombroso entonces que el debate en torno al concepto tenga atin sus
brasas encendidas y en su rescoldo se cuezan las mds diversas postu-
ras. El tiempo, que decanta las pasiones y aquieta los espiritus, dira si
estamos en presencia de un nuevo ciclo o si solo se trata de desvarios
alucinantes.

Al intentar caracterizar a la postmodernidad encontramos algunos ras-
gos que saltan a la vista. El primero de todos es que se trata de tiempos
de excesos... virtuales.® El primero de todos es del lenguaje, abundante,
prolifico pero esencialmente signico, es decir, con poco o escaso signi-
ficado. No puede ser de otra manera cuando las ideas se han agotado,
pues, incluso se ha proclamado el fin de las ideologias que no es mds
que la ideologia del fin. Cuando los argumentos son precarios, entonces
el disfraz con el que se cubren es el de las palabras, de los signos. Sin
embargo, resulta dificil encontrar palabras que valgan, palabras autén-
ticas. El habla se vuelto de pldstico, es decir, al igual que ese material,
sirve para cualquier uso. Una de las preguntas que asalta a las concien-
cias a cada instante y que no encuentra respuesta ficil es ;ja quién le
creemos?, jcudl es la palabra que vale? En el transitar por los caminos
de la vida nos encontramos en cada uno de sus recodos con el lenguaje
sesgado, artificioso que oculta y enmascara situaciones pero que ha al-
canzado tal grado de difusion y penetracién en las conciencias que hoy
podemos afirmar que hay verdades que mienten.

El segundo exceso virtual es el de la informacién, copiosa, variada,
abundante como una cascada que se nos viene encima sin que logremos
asimilarla y mucho menos comprenderla. No puede ser de otra manera
si el vehiculo predilecto de la informacién es la TV, que debido a su
abundancia de imédgenes nos permite “ver”, ser testigos presenciales de
los sucesos que se narran que como uno de sus rasgos distintivos tie-
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ne a la velocidad. As{, vemos mucho y comprendemos muy poco. Las
interdependencias que genera el exceso de informacién por medio de
las tecnologias de la informacién y la comunicacién, conforman ese sin-
gular portento de nuestros tiempos conocido como aldea global. Claro
estd que detrds de cada canal de television se encuentra una formidable
empresa con ramificaciones en un variado espectro de medios de comu-
nicacién, de manera que la noticia en nuestros tiempos es la noticia que
a la empresa le interesa.

Sin necesidad de hacerlo manifiesto, los nuevos excesos que se encuen-
tran implicitos en el de la informacién, son los del espacio y de la his-
toria. El planeta se redujo y nuestro domicilio ya no se sitiia en coor-
denadas nitidamente demarcadas, sino en la vasta regién del universo
desconocido y al mismo tiempo cercano. La casa se redujo, el planeta se
nos hizo pequefio al extremo de convertirnos en ciudadanos del mun-
do, o sea, de todo, es decir, de nada, y simultdneamente, la historia se
acelerd al ritmo vibrante de las tecnologias de la informacién y la comu-
nicacién. Todo se afieja stibitamente, se vuelve historia o historieta. Tan
historia son los Beatles como Yuri Bukoff. No tenemos tiempo de vivir
cuando empezamos a envejecer, y asi, un joven de 35 afos ya no es apto
para el trabajo porque la empresa lo considera un “viejo”. Como indicio
de la aceleracion de la historia, uno de los graves problemas cotidianos
sociales que los gobiernos intentan atender, aunque con pocos resulta-
dos, es el embarazo de las adolescentes.

Al examinar la historia con el cristal critico de los instrumentos de ana-
lisis de la retdrica, se devela que tal como fue concebida por la Moderni-
dad, no pasaba de ser “pura historia”, cuento, relato de cardcter heroico,
epopéyico, individualista con notorias ausencias de las naciones. Peor
aun, la historia solo ha tenido coherencia y racionalidad cuando los
vencedores la interpretan. Los vencidos estdn eliminados de la memo-
ria colectiva.

Un nuevo exceso es el del espectdculo. Puesto que la TV es el gran
referente para la mayoria de la poblacién, la garantia de la existencia
es aparecer en TV que es el medio que catapulta a la fama o hunde
en el anonimato. Un minuto de gloria bien vale cualquier sacrificio.
La poblacién, que ha captado la dimensién del impacto televisivo, no
tiene ninguna duda al momento de adoptar decisiones efectivas para
resolver sus miltiples problemas: cierran una calle o impiden el libre
transito de las personas hasta que se produzca el enfrentamiento con las
fuerzas del orden, que garantiza la presencia televisiva, o bien, si no hay
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enfrentamiento, la condicién para suspender la accién es que lleguen
las cdmaras, filmen las imédgenes y algunos de los protagonistas sean
entrevistados. Se cierra el circulo conflictivo y luego todos regresan a
sus mismos sitios y sus problemas, pero se han logrado unos segundos
en la television. Se entiende porqué muchas respetables personas se
prestan para cualquier chanza, humorada o chacota con tal de aparecer
en la “tele”. Por eso es que hay politicos estrellas, deportistas estrellas,
policias estrellas. Hemos ingresado a una cultura del espectdculo. Sin
poder evitarlo se nos viene a la memoria la premonitoria expresion de
Mc Luhan: el medio es el mensaje.

El nuevo exceso es del ego, es la individualidad elevada a rango axio-
légico. No es casual que el Liberalismo vuelva en gloria y majestad. He
aqui que la paradoja se hace sentir pues, tal como lo sefiala Savater

... el individualismo puro y duro... es radicalmente debilitador.
El individuo quiere “ir a lo suyo” pero resulta que lo suyo no es
nada peculiar... sino simplemente algo particular, es decir, algo
cuyo valor es parte de un Todo, que es quien en realidad, vale y
determina globalmente los valores. Lo suyo es lo que cualquiera
podria desear en su lugar No tener nada en comun con nadie es
lo que tiene en comun con todos.’

Entre las manifestaciones postmodernas de corte stiper individualista
estdn las que reivindican la capacidad de eleccién individual cuestio-
nando las fronteras morales de la modernidad. El elogio del vicio, del
amoralismo, de la fardndula, se manifiesta en el paso del cogito ergo
sum al coito ergo sum. La cuerpolatria se evidencia en la obsesiva pre-
ocupacién nutricional.

La discusién entre modernos y postmodernos recién empieza y segu-
ramente se prolongard por largo tiempo. Los argumentos fluirdn con
la frescura y fortaleza de un manantial. Mds, en el caso de América
Latina, toda esta tramoya se escenifica y escenificard en los ambientes
de vanguardia, en los centros de excelencia, en las academias, en los
polos de desarrollo que cada pafs tiene, ya que las mayorias nacionales,
los desheredados de la Tierra, con mucha dificultad, estdn caminando
hacia la modernidad que para ellos funciona como un horizonte, pues
mientras mds se acercan, la modernidad se les aleja y entonces si para
algo les sirve el espejismo de la modernidad, es s6lo para caminar. El
matrimonio entre los postergados y la modernidad ha sido un amor im-
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posible. A pesar de los esfuerzos, no ha podido consumarse y mientras
campesinos, trabajadores, gentes modestas se esfuerzan por arribar a
la modernidad, resulta que ahora se les escapa mds atn pues estaria
siendo superada por la postmodernidad. Asi se da la gran paradoja de
pueblos que viven en nuestros dias en condiciones premodernas, es
decir, primitivos, elementales, se encuentran en una situacién que los
europeos especialmente envidiarfan: vivir al difa, sin preocupaciones
por el futuro, sin proyecto, sin complicaciones tedricas, con el minimo
de recursos materiales. jPor el hecho de no haberse movido nunca de
su sitio en la escala social, habrian llegado antes que nadie, porque la
cultura se dio vuelta en si misma!™ ;Se trata solo de paradojas de la
postmodernidad que mientras el mundo se globaliza y los tejidos socia-
les se han desdibujado emerjan resistencias desde grupos ancestrales?,
jestamos en presencia de un fenémeno social novedoso y de enverga-
dura que corresponde a las nuevas identidades que empiezan a copar la
escena de los acontecimientos sociales?

Los cuestionamientos que la postmodernidad formula a la modernidad
han creado una atmésfera cultural que se hace sentir de muy diversas
maneras. Desde luego la sensacién de incertidumbre que invade al hom-
bre de hoy no se puede poner en tela de juicio. Los soportes y andamios
que le daban a la vida cierto aire de seguridad, estdn cuestionados y
como un ritornelo el fantasma de la crisis, la problematizacién del mun-
do, la complejidad de las sociedades, los cuestionamientos a las fronte-
ras éticas, las dificultades para lograr sentido de pertenencia mediante
la identificacién con el lar y la cultura, son todas manifestaciones de un
cambio de época y de una época de cambios. La crisis se evidencia en
que ninguna interpretacién, ninguna gama de acciones posibles, nin-
guna opcién cuenta con la unanimidad. La “verdad” ha estallado y se
ha pulverizado en retazos, en trozos dispersos e, incluso, amorfos, que
reconstituirla resulta una misién imposible. La proclama post moderna
apenas aspira a lograr acuerdos minimos, consensos circunstanciales,
convergencias funcionales. Asi, resulta sumamente curioso constatar
que los Unicos que en medio del océano de incertidumbres cuentan
con certezas, sean los economistas neoliberales, duefios de una verdad
que al amparo de los intereses de las potencias mundiales, impusieron
al mundo. Hoy, con sorpresa y estupor, observamos los efectos de una
recesion que golpeard a la humanidad.

En sintesis, la postmodernidad nos ha traido una propuesta lidica en
un mundo donde las alianzas discurren con rapidez y los compromisos
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s6lidos y duraderos estdn presididos por el arte de la desaparicion, que
envueltos en una atmdsfera de interrogantes, presagian incertidumbre.

Cualquier cosa puede suceder, pero no hay nada que hacer, es la consig-
na que al parecer los hombres hemos asumido presas de la impotencia
ante los acontecimientos, pero también victimas de la desesperanza, o
como dice Bauman, en la actitud del transetinte que ve el mal, oye el
mal y a veces dice el mal pero no hace nada por detenerlo y no porque
no quiera, sino simplemente porque no puede, porque teme, porque
considera que no siendo €l la victima no hay motivo para intervenir.

El camino fugazmente transitado permite inferir que la tarea educati-
va es hoy una empresa titdnica, un desafio descomunal, tanto, que la
pretensién de resolverla s6lo desde la educacién, desde el ministerio
respectivo o con el aporte de los especialistas en el tema resulta vana
ilusién, un engafio para crear espejismos.

Puesto que la escuela no vive encerrada en una burbuja de aire, al mar-
gen de los conflictos y necesidades del medio, cada una de las situacio-
nes asomadas para intentar describir la postmodernidad tiene su tra-
duccién operativa en la praxis escolar. Esta sola perspectiva de trabajo y
andlisis resulta abrumadora para encontrar “soluciones”. En todo caso,
independientemente de los agudos problemas que la escuela debe aten-
der, hay una situacion respecto de la cual no se han encontrado cauces
satisfactorios para resolverla. Vedmosla.

Entradas agotadas es el anuncio que se coloca en las salas de cine o
de teatro para sefialar que la capacidad del recinto estd saturada y que
no es posible recibir més espectadores.'* Sobre la marcha tenemos que
buscar alternativas que nos permitan que la velada propuesta para esa
noche no se convierta en una frustracién ni para nosotros ni para quien
nos acompaiia. Todo es cuestion de imaginacidn, pero en cualquier caso
siempre habra una posibilidad que resuelva el inconveniente. Esta fic-
cion, sin embargo, no tiene cabida ni en la escuela ni en la vida, pues,
bajo ninguna circunstancia deberfamos colocar un anuncio con ese con-
tenido, porque el nifio o el joven que golpea las puertas de la escuela
con las entradas agotadas no tiene otra posibilidad, no tiene adonde ir.
Y sin embargo, en educacién para muchos las entradas estdn agotadas.
;No podria ser el fendmeno de la exclusién escolar, de la desercién, del
ausentismo, del abandono de la escuela, parte de la tendencia moderna
que cultivé el orden, la limpieza y la pureza?, jno serdn los excluidos
parte del ejército de “raros” que afean los paisajes, que rompen la armo-
nia y, en consecuencia, hay que prescindir de ellos?, ;no estara funcio-
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nando en el inconsciente colectivo la necesidad de preservarnos incon-
taminados?, ;no seguiremos tratando de preservar nuestra “pureza”?
En nuestro continente los problemas educativos siguen teniendo un
fuerte tono de desigualdad social. Con post modernidad o sin ella, la
primera tarea es lograr la inclusién de aquellos que hoy estdn al mar-
gen del servicio educativo. Esta situacién no necesita de apellidos, ni
teorfas, ni de expertos, ni de recomendaciones de organismos multi-
laterales. La escuela sigue siendo, para la poblacién latinoamericana
la esperanza en dias mejores. Claro estd que resulta necesario evitar la
tentacion egocéntrica que caracteriza a los educadores en general, y a
quienes tienen responsabilidades en la toma de decisiones en materia
educativa. Creer que es suficiente para garantizar a los escolarizados
mejoras en sus condiciones de vida ampliar el servicio educativo, ex-
tenderlo al mayor niimero de nifios en edad escolar y a los adultos en
general, sigue siendo una ilusién, unas lucecitas que encandilan por
unos momentos. Existen suficientes experiencias y antecedentes que
muestran que la superacién de la pobreza y su carga de limitaciones se
vinculan a una estrategia de mayor alcance. El desarrollo econémico
de una nacién es una decisién de orden politico que una vez disefiada,
para su puesta en funcionamiento requiere de la directa colaboracién
de los sistemas educativos que en tal caso funcionardn como soporte
proporcionado los profesionales, técnicos y mandos medios que se re-
quieran para hacer sustentable el plan. En caso contrario se arriesga una
inversiéon muy alta que es positiva para quien recibe el beneficio de la
educacion pero que también puede ser frustrante si luego de un ciclo
educativo no se encuentran espacios para la insercién laboral. Basta
con que miremos el espectro de profesionales en paro forzoso o con
empleos disfrazados y subempleos que cada uno de nuestros paises tie-
ne. El problema de la educacién trasciende las fronteras escolares y se
convierte en materia de politica publica del Estado nacional.

Si el mundo postmoderno se caracteriza por la incertidumbre, lo es
porque las instituciones que tradicionalmente habian servido de con-
tencién, de referencia, eran las encargadas de conferir sentido a la
vida. Hoy estdn cuestionadas y se muestran impotentes para ejercer su
funcion. Familia, Escuela, Iglesia, se han deslegitimado y perdido su
ascendiente con lo cual los hombres y mujeres mds se parecen a una
veleta expuesta al viento que a un barco anclado en puerto seguro. Los
Unicos puntos de referencia que aparecen en el horizonte visible los re-
miten a sistema tecnoldgico, a légica instrumental y al afan de lucro. Lo
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cierto es que la educacién en tiempos postmodernos debe cruzar una
empinada y riesgosa cuesta. En primer término, le corresponde asumir
la sociedad de la cual forma parte, y hasta ahora lo ha hecho de manera
eficiente. Por ejemplo, la escuela no escapa al exceso de palabras, y con
gran inventiva ha caido en lo que Savater llama la “vanilocuencia”.
Ma4s grave atn es que todos los sistemas educativos conocidos tienen
como meta la “calidad” de la educacion. Sin embargo, las dos nacio-
nes que mayor preocupacion han mostrado por la calidad educativa,
Estados Unidos e Inglaterra, muestran disimiles apreciaciones sobre el
tema como queda en evidencia en los respectivos informes de las co-
misiones gubernamentales ad hoc. Mientras que el Informe inglés parte
sefialando “mucho es lo que les debemos a nuestras escuelas”, los nor-
teamericanos comienzan indicando que “nuestra nacién se encuentra
en riesgo”. El tono mesurado y de gratitud que embarga a los britani-
cos es sustituido por la percepcién catastréfica de los norteamericanos,
sintoma que sobre el significado de la calidad de la educacién, hay
versiones distintas y hasta encontradas. Tal vez, el exceso de lenguaje
que caracteriza a la postmodernidad se manifiesta en la creacién de
categorias encantadoras como signos, pero irrelevantes como significa-
dos. Otro tanto ocurre con la Equidad, que en el campo de la geometria
tiene nitida transparencia: es la distancia que hay entre el punto centro
de la circunferencia y cualquiera de los de la periferia que siempre
tiene el mismo valor. Cuando estas categorfas se trasladan al campo
de la educacidn, se convierten en dudosas metdforas, que ademds,
conceptualmente revelan una contradiccion insalvable. Toda calidad
alude a cualidad, es decir a las notas distintivas y que hacen diferente
una cosa de otra. Equidad alude a homogenizacion, a lo que nivela o
hace semejante a objetos diferentes. ;Cémo se pueden proponer dos
politicas educativas que conceptualmente se excluyen mutuamente?
Dada la realidad educativa en la regién no serfa preferible preguntarse
(inequidad o iniquidad?

Cuando McLuhan premonitoriamente sostuvo el medio es el mensa-
je estaba avizorando la tendencia que luego se impuso a través de las
tecnologias de la informacién y la comunicacién. Curiosamente, y me
atreveria a afirmar que se trata de una simple coincidencia, hoy las ten-
dencias educativas insisten en enfatizar los procedimientos antes que
los contenidos. Se trata de aprender a aprender, es decir, dominar los
medios para alcanzar contenidos en eterna renovacién. ;jSimple casua-
lidad o McLuhan se convirtié en pedagogo?
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En parrafos anteriores nos referfamos al exceso de ego. Pues bien, tal vez
por coincidencia una vez mas, la escuela de nuestros dias se ha psicologi-
zado y son los psicélogos los que imponen pautas, los que hacen escuela,
los que marcan rumbos.

Bien sabemos que la psicologia es la ciencia que estudia el “alma
de los individuos”, segin una clasica definicién.

Pues bien, si hoy nuestros profesores o maestros no saben recitar un mi-
nimo repertorio de nociones sobre el constructivismo, sobre el aprendi-
zaje significativo, sobre el aprendizaje cognitivo, es decir, si no mencio-
nan a Piaget, Vygotsky y Ausubel, simplemente estan desactualizados,
se encuentran “out”, no “in”.

En este contexto resulta muy dificil que las manifestaciones de jovenes
que quieren hacerse oir, que alzan su voz con propuestas originales y
“raras” agrupaciones, tengan alguna posibilidad en la escuela. Las agru-
paciones juveniles que surgieron hace décadas al calor del rock y que
hoy se reconocen en la cultura hip hop, que protestan a través del reg-
gae, del punk, “las nuevas tribus” que harta experiencia tienen para no
creer que los jévenes son el futuro, hacen parte del ancho mundo que la
escuela no reconoce, y por el contrario hace esfuerzos por reprimir.

En medio de la corriente turbulenta de la postmodernidad que impri-
me a la vida velocidad trepidante, que no hay tiempo para nada y, por
supuesto, menos para pensar, los especialistas en educacién, los do-
centes, se desviven por el curriculo, la programacion, la evaluacién,
los aprendizajes significativos, todo lo cual es altamente positivo. Sin
embargo, lo hacen convencidos de que ese es el camino para mejorar la
enseflanza, para hacerla eficiente, para responder a las inquietudes de
los padres, y probablemente sea asi, pero también porque no alcanzan a
vislumbrar que cada uno de esos recursos responde a una cierta racio-
nalidad, a una escala de valores, a una ideologfa y a una ética y que la
neutralidad no es su caracteristica esencial

Frente a los multiples y complejos desafios de la postmodernidad, la
educacion tiene escasas posibilidades, pero debe transitar las que le
quedan. Los profetas del desastre anuncian que en poco tiempo la insti-
tucion escolar deberd preparar su testamento y organizar sus exequias.
Las TICS haran que la escuela, los profesores, la administracién, entre
otras, en la forma actual tiendan a desaparecer. Desde la casa, la oficina
o de un cyber café podremos desarrollar un proceso educativo altamen-
te eficiente y de bajos costos. En medio de tanto entusiasmo no esté de-
mads una advertencia para prevenir que no siempre la tecnologia es un
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avance. Por ejemplo, las cdmaras de gases del nazismo significaron una
mayor eficiencia y economia de costos, pero un severo retroceso ético.
En enero de 1989 la Mesa Redonda Europea de los Industriales publicé
un informe referido a la educacion y la competencia en Europa donde
se lamenta la poca influencia que los empresarios industriales tienen
sobre las decisiones en educacién. Un afio después, en 1990 la misma
Mesa produjo el documento de trabajo sobre La educacion y la forma-
cion a distancia en el cual se promueve la educacién a distancia me-
diante el empleo de la tecnologia y ademads se pretende neutralizar la
formacién e instaurar un mercado de ensefianza.'* Desde estas posturas,
que corresponden a factores de poder, pasando por los grupos de pre-
sién con clara orientacién conservadora hasta las tentaciones guberna-
mentales en Latinoamérica, el mensaje es coincidente: en los términos
y formas actuales la educacién no puede continuar porque es incapaz
de atender a la poblacién que demanda el servicio y no responde a las
demandas de una exigente economia. El punto de desencuentro estd en
que, tal como hasta ahora se ha perfilado, son poderosos intereses eco-
némicos los que determinan las politicas educativas que pasan a servir
de medio para reforzar una economia y sociedad fundada y marcada
por profundas desigualdades.

Ya en el siglo XVI Miguel Montaigne proclamé que primero hay pre-
parar para el oficio de hombre y luego a los hombres de oficio. Esta es
la tesis que suscribimos en medio del vendaval globalizador y de las
tendencias postmodernas. Todos los esfuerzos, todas las energias son
necesarias para lograr que nuestras sociedades se sensibilicen y asuman
que lo que estd juego en cada proceso educativo es la formacién huma-
na. Una formacién que no puede descartar la discusién sobre la utopia
social de manera de orientar los esfuerzos hacia un mafiana generoso
para todos los hombres. En este sentido la educacién, toda educacion,
es un proyecto ético, porque es un acto de hospitalidad.

Las preocupaciones asomadas hasta ahora, en general, no son motivo de
preocupacioén para una sociedad postmoderna. Por eso, educar hoy es
desafiar a la imaginacién, a las estructuras, a los sistemas y no morir en
el intento. El desafio no implica ruptura, sino la utilizacién de los espa-
cios de re-contextualizacion que cada docente tiene en su aula y con sus
estudiantes para ofrecer una version diferente de la que reciben macha-
conamente a través de los medios, para dialogar e intercambiar opinio-
nes y experiencias, crecer mutuamente sin necesidad de prescindir de
las matematicas, de la literatura, de las ciencias naturales porque todas
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las asignaturas tienen como punto de partida y llegada las experiencias
cotidianas, solo que la escuela las ha formalizado tanto que han sido
reducidas a meras férmulas desprovistas de carne, pasién y emocién.
Con mayor razon los educadores tenemos que invocar al gran maestro
Miguel de Unamuno para proclamar a viva voz que seguiremos sofiando
la vida sin matar el suefio, que viviremos el suerio sin matar la vida.

Notas

En Venezuela, a la universidad también se le conoce como La casa que vence a
las sombras.

El poder de la razén no es gratuito ya que estd avalado por los mds exponentes
de la inteligencia humana: Hegel, Descartes, Pascal, entre otros, son exponentes
de la filosoffa racional. Al respecto puede examinarse el trabajo de Frangois Ché-
telete. Un historia de la razén. (1992). Ediciones Nueva Visién. Buenos Aires.
Rigurosamente hablando, la idea de progreso tiene una larga y fecunda historia
que se remonta a la antigua Grecia. Puede verse el importante texto del histo-
riador britdnico Robert Nisbet. Historia de la idea de progreso. (1996). Gedisa.
Espafia.

La conocida empresa Nike, fabricante de articulos deportivos ha sido reiterada-
mente acusada de utilizar mano de obra infantil para la sus productos.

Jacques Delors. La educacién encierra un tesoro.

Alberto Buela. La postmodernidad. Documento en linea.

José Benigno Zilli. Lyotard y la postmodernidad. Documento en linea

Marc Augé. Los no lugares. Espacios del anonimato. Gedisa. Barcelona, 1996.
Fernando Savater. Entrevista en el periddico El Pais de Espana.

José Zilli Manica. Lyotard y la postmodernidad. Documento en linea

Zigmunt Bauman. Op. Cit.

Gerard de Sélys. La Escuela, gran mercado del siglo XXI. Le Monde Diploma-
tique. La educacién no es una mercancia. (2003). Editorial atin creemos en los

suefios. Santiago.
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Resumen

El propésito de este trabajo es recoger y sistematizar la experiencia que
el programa de formacién docente del Nicleo Dr. Pedro Rincén Gutié-
rrez ha acumulado durante el afio 2007-2008 en la preparacién de pro-
fesionales para el uso adecuado de las herramientas de comunicacién,
colaboracién y evaluacion que ofrece la plataforma MOODLE, como
Entorno Virtual de Ensefianza-Aprendizaje (EVEA), a fin de incursionar
durante el programa de formacién en una metodologia Blended-Lear-
ning (BL), la cual se le llama aprendizaje mixto o hibrido, centrado en
la modalidad presencial con apoyo en herramientas virtuales. La expe-
riencia se centra en las cohortes I, I y III. Este trabajo, pretende ser una
aportacién conceptual sobre las ventajas y desventajas del uso de entor-
no virtuales en la capacitacion del profesional que aspira a ingresar al
programa de formacién docente.

Palabras clave: EVEA - MOODLE, Blended-Learning, formacién do-
cente
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INTRODUCCION

El programa de Formacién Docente de la Universidad de Los Andes,
nucleo Dr. Pedro Rincén Gutiérrez, estd implementando un curso de
capacitacion previo al inicio del programa, la experiencia se basa en
las cohortes I, I y III comprendidas en el aflo 2007-2008, este curso
estd basado en el manejo adecuado de las herramientas de comuni-
cacién, colaboracion y evaluacién que ofrece la plataforma virtual de
enseflanza-aprendizaje, propiamente MOODLE, con el objeto de incur-
sionar durante el programa de formacién en una metodologia Blended-
Learning (BL), la cual se centra en actividades presenciales apoyadas
en medios virtuales. El trabajo se presenta como una experiencia di-
déctica, en donde se expone la ejecucion del curso, el manejo de las
herramientas de comunicacién, colaboracién y evaluacién por parte de
los facilitadores y participantes que comparten su tiempo de formacién
con otras responsabilidades, a fin de preparar al participante para la
implementacién de las herramientas por parte de los futuros profesores
del programa, en las diferentes asignaturas que conforman el plan de
estudios, sin dejar de lado la presencialidad.

El trabajo se ordena de la siguiente forma. En el primer apartado se
engloba el componente tedrico de la experiencia didactica, se tratan los
Entornos Virtuales de Ensefianza-Aprendizaje (EVEA), Plataforma MO-
ODLE y la modalidad Blended-Learning. El segundo apartado explica la
experiencia de la puesta en marcha del curso, proceso de tutorizacién,
manejo de herramientas de comunicacién y colaboracion, asi como el
seguimiento del participante y el proceso de evaluacion. Y, finalmente,
en el dltimo apartado se presentan los resultados e impactos obtenidos
por esta accién formativa.

CoMPONENTE TEGRICO
EntorNOS VIRTUALES DE ENSERANZA-APRENDIZAJE

La introduccién de los medios en la universidad supone un cambio en
la forma como se desarrolla el acto educativo, todo esto trae consigo
nuevas formas de ensear, aprender, evaluar, dando campo a la intro-
duccién de los entornos virtuales de ensenanza/aprendizaje, siendo es-
tos espacios definidos por CENT* (2004) como:
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Un entorno virtual de ensenanza/aprendizaje (abreviado EVE/A)
es una aplicaci6én informética disefiada para facilitar la comu-
nicacién pedagdgica entre los participantes en un proceso edu-
cativo, sea éste completamente a distancia, presencial, o de una
naturaleza mixta que combine ambas modalidades en diversas

proporciones.

Lo anterior permite destacar que no importa la modalidad educativa
bien sea presencial, a distancia, virtual o, en su defecto, mixta (Blen-
ded), los entornos virtuales son todos esos espacios destinados a la
generacién de cursos virtuales, sitios web, que en conjunto con otras
herramientas permiten la comunicacién pedagdgica entre participantes
y facilitadores a fin de llevar de modo efectivo el proceso de ensefianza-
aprendizaje.

De alli que como lo plantea Cent (2004)

Un EVE/A sirve para distribuir materiales educativos en formato
digital (textos, imdgenes, audio, simulaciones, juegos, etc.) y ac-
ceder a ellos, para realizar debates y discusiones en linea sobre
aspectos del programa de la asignatura, para integrar contenidos
relevantes de la red o para posibilitar la participacién de expertos

o profesionales externos en los debates o charlas.

Lo antes expuesto, deja claro que el aspirante a ingresar al programa de
profesionalizacion docente, a través de EVE/A podrd tener acceso a los
materiales inherentes en todos sus formatos, asi como a las diversas ac-
tividades y herramientas de comunicacién a fin de permitir el fomento
del trabajo colaborativo, la adquisicién de aprendizajes significativos,
la interactividad con los medios informéticos y telematicos y la imple-
mentacién de herramientas sincronas y asincronas en la adquisicién y
construccién del conocimiento.

Por su parte Onrubia (2005) enuncia que al momento de considerar la
seleccién de un EVE/A se debe revisar:

Que el entorno virtual de ensefianza y aprendizaje que se utilice
incluya o no herramientas de trabajo colaborativo, que incorpore

* Gentre d’Educaci6 i Noves Tecnologies (CENT) de la Universitat Jaume I (UJI)
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herramientas de comunicacién tnicamente asincronas o tanto
sincronas como asincronas, que disponga de herramientas de
evaluacion del aprendizaje de los alumnos de un tnico tipo o de
varios (y los tipos concretos de que se trate), o que permita o no
al profesor —y en qué grado y con qué facilidad— personalizar y
adaptar las diversas herramientas disponibles, constituyen, sin
duda, elementos cruciales para las posibles formas de organiza-
ci6n de la actividad conjunta que profesor y alumnos puedan es-
tablecer en ese entorno.

De alli, que es importante estudiar las diferentes aplicaciones existen-
tes en el mercado a fin de seleccionar la mds adecuada, aquella que
permita la distribucién de materiales en la mayor cantidad de formatos
posibles, de modo que el participante pueda descubrir las bondades de
cada entorno y aprovechar al maximo las herramientas y materiales que
proporciona tanto para el facilitador como para el participante.

PLatarorma MoobLE

De acuerdo a los elementos que debe contener un EVE/A, como lo
enuncia Onrubia (2005) en el apartado anterior, se consideraron las
cuatro caracteristicas basicas e imprescindibles, que segtin Sanz, Rojas
y Rodriguez (2008: 4) cualquier plataforma deberia tener:

* Interactividad: “Conseguir que la persona que estd usando la
plataforma tenga conciencia de que es el protagonista de su for-
macién”. Siempre se debe pensar en un participante activo, que
pueda establecer contacto e interactuar con sus compaiieros de
curso y facilitador, de alli que Moodle ofrece un conjunto de ac-
tividades tales como: foros, chat, cuestionarios, didlogos, diarios,
que permiten un alto grado de interaccion.

* Flexibilidad: “Funcionalidades que permiten que el sistema se
adapte facilmente a la organizacién”. En todo caso se consider6
lo adaptativo de Moodle, es decir, por su cardcter pedagdgico,
permite trabajar adecuadamente una asignatura en modo virtual.
Sin escapar de la realidad (en cuanto a la modalidad del progra-
ma) se pensé en una modalidad mixta centrada en la presenciali-
dad pero apoyada en herramientas a través de las cuales el facili-
tador implementara actividades y herramientas de comunicacién
y evaluacioén en pro de fomentar el uso adecuado de las mismas
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en la formacién de un docente de acuerdo a las necesidades del
siglo XXI, basadas en el uso masivo de las TICs, las inquietudes
del participante, las diversas situaciones de aprendizaje con las
que se puede encontrar el participantes y las potencialidades de
los recursos que se pueden implementar en el quehacer educati-
vo logrando cambios significativos.

* Escalabilidad: “Capacidad de la plataforma de funcionar igual-
mente con un nimero pequeflo o grande de usuarios”. Es de ha-
cer notar que se ha ido incrementando el nimero de participan-
tes en cada cohorte y se debe analizar el funcionamiento de la
plataforma con la participacién e interaccién del grupo.

* Estandarizacion: “Tener la capacidad de utilizar cursos realiza-
dos por terceros, que cumplan con el estdndar y por tanto tam-
bién se garantiza la durabilidad de los cursos y el seguimiento de
los estudiantes”. Este es un aspecto bastante importante, ya que
se estd preparando al participante en un entorno, el cual debe
ser familiar y, por ende, muy similar en cada uno de los cursos
que los diversos facilitadores realizardn a lo largo del proceso de
formacién del programa de profesionalizacién docente.

Una vez analizadas las caracteristicas del entorno, se decidi6 trabajar
con Moodle, debido a que segiin Guardefio y Enriquez (2007:5) Moo-
dle, por su facilidad de uso, “hace que sea una herramienta que pueda
usarse en cualquier dmbito de educacion, con cualquier metodologia
docente y para usuarios de cualquier nivel”. Es decir, no es necesario
preocuparse por la metodologia que implementard cada facilitador,
sino que el participante conozca cada herramienta que ofrece Moo-
dle, que comprenda la utilidad y finalidad de uso, asi como el uso
adecuado de cada uno y, sobre todo, pueda llevar a cabo cualquier
actividad sin detenerse por desconocimiento o falta de comprensién
de la herramienta.
De igual modo para Guardeiio y Enriquez (2007: 3) la concepcién del
proceso de aprendizaje en el que estd basado Moodle sigue las siguien-
tes ideas:
a) El alumno es el responsable de su proceso de aprendizaje:
¢ el alumno construye nuevos conocimientos a partir de cono-
cimientos previos.
* el alumno aprende cuando lee y escucha a su profesor, y
cuando manipula, crea, explora e investiga por si mismo, es
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decir, se centra en el constructivismo, el alumno aprende ha-
ciendo.

* el alumno aprende si tiene predisposicién y estd motivado
para aprender. Es importante el proceso de innovacion y re-
forma de la educacién de pro de incluir herramientas y me-
dios que faciliten la comprensién y adquisicién de conoci-
mientos.

b) El profesor es el guia del alumno:

* el profesor es el transmisor de conocimientos y orientador
en el proceso de aprendizaje. Debe relacionar al alumno con
el material del curso. De alli que el facilitador a través de la
plataforma Moodle establece la estructuracién del curso (por
semanas o temas), los materiales y las herramientas a imple-
mentar tanto para la comunicacién como para la evaluacién,
siendo que el facilitador en todo momento esta con el parti-
cipante, evitando el aislamiento o el trabajo individualizado,
es por ello que a través de la experiencia se trabajé la tutoriza-
ci6n individual o grupal.

* el profesor debe mantener una comunicacién fluida con los
alumnos. Moodle ofrece herramientas tales como: mensaje-
ria instantdnea, didlogos, chat, foros que estdn disefiados para
lograr un proceso de comunicacién facilitador-participante y
participante-participante.

* el profesor debe conocer la disposicion y capacidad de apren-
dizaje de cada alumno para actuar en consecuencia. Los pro-
fesores del programa, tienen claro que el participante conoce
y utiliza adecuadamente las herramientas de comunicacién,
colaboracién y evaluacién que ofrece Moodle.

c) Las personas se forman relaciondndose con el ambiente que les
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La estructura que presentan Guardefio y Enriquez (2007: 3) en el drea de
trabajo de Moodle, es la siguiente:

Tasta N° 1: Aweas oe Mooote

ESPACIOS DE MOODLE FUNCION

(CADA MODULO ES INDEPENDIENTE Y ESTA INTERRELACIONADO CON L0S DEMAS, L0 QUE PERMIE LA
UBERTAD DE NAVEGACION. ESTE ESPACIO CONTIENE LAS HERRAMIENTAS ADECUADAS PARA LA EDICION:
CREAR RECURSOS, ACTIVIDADES, BORRAR, OCULTAR CONTENIDOS. ADEMAS PERMITE,

DJoNDE SE INSERTA EL DIAGRAWA DE TEMAS i
« LA INTEGRACION DE DIFERENTES TIPOS DE MATERIALES (DIFERENTES FORMATOS
« LA POSIBILDAD DE ACCESO A CUMLQUIER RECURSO DISPONIBLE EN INTERNET.

o LA ELABORACION DE CUESTIONARIOS Y ENCUESTAS.

Eseacio para 1A TUTORiA « CALENDARIO QUE FUNCIONA COMO UN TABLON DE ANUNCIOS O AGENDA DE ACTIVIDADES

« CORREO ELECTRONICO PARA LA MENSAJERIA INTERNA DEL CURSO
ESPACIO PARA LA COMUNICACION GRUPAL « CHT: PERIITE EL DESARROLLO DE DEBATES EN TIEAPO REAL.
« FORO: UTILIZADO PARA DEBATES ASINCRONOS.

Fuente: Guaroerio v Enriquez (2007: 3)

En funcién de las caracteristicas de Moodle, asi como de los espacios
que ofrece, los recursos y actividades, se hace necesario especificar al
lector en qué términos se trabajd la modalidad blended-learning, de alli
que a continuacioén se explica el término.

BLenpep-LeaRNING

Las experiencias de aprendizaje no se restringen al aula, sino que se
integra a todo el campo de experiencia del aprendiz; no debe estar cir-
cunscrito a un tiempo y espacio determinado, ya que incursionan en
diversas actividades (trabajan en otros estados), y debido a que se en-
cuentran en el programa de profesionalizacién docente con experiencia
en el campo de la educacién, se pensé en una modalidad en la cual el
estudiante que trabaja pueda tener acceso en cualquier momento, hora,
dia, lugar a los materiales de las asignaturas, a una oportuna y eficaz
tutorfa telemadtica por parte del facilitador, a una comunicacién tanto
offline como online con sus compafieros de curso asi como con el facili-
tador, pero que al mismo tiempo tenga actividades presenciales, donde
exista ese contacto cara a cara.
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En concordancia con Coaten (2003) “which combines face-to-face and
virtual teaching”, blended learning es aquel modo de aprender que
combina la enseflanza presencial con la virtual. Todo esto es ratificado
por Legafioa y Madera (2004), ya que para ellos esta nueva modalidad
funde lo presencial con lo virtual en la bisqueda de soluciones a las
necesidades de formacién actuales.
Segin estos autores, ambas modalidades se combinan en el blended
learning con la finalidad de que el estudiante desarrolle habilidades tan
importantes para su vida futura en esta sociedad como son, entre otras:
* Buscar y encontrar informacién relevante en la red
¢ Desarrollar criterios para valorar esa informacién, poseer indica-
dores de calidad.
* Aplicar informacién a la elaboracién de nueva informacién y a
situaciones reales.
* Trabajar en equipo compartiendo y elaborando informacion.
* Tomar decisiones con base en informaciones contrastadas.
* Tomar decisiones en grupo.

Asi mismo Legafioa y Madera (2004) plantean que “para la implementa-
ci6n de esta modalidad es preciso trabajar con plataformas tecnolégicas,
conocidas también como Entornos Virtuales de Ensefianza Aprendiza-
je”, de alli la fusién de los EVE/A con la plataforma Moodle para la
implementacién de la modalidad Blended-Learning.

DISENO, DESARROLLO E IMPLEMENTACION DEL CURSO

Segtin Martinez (2004) tomado de Legafioa y Madera (2004), todo cur-
so basado en la modalidad Blended-Learning, debe considerar lo si-
guiente:

qué parte de un curso debe ser presencial y qué parte virtual,
qué parte puede ser de autoaprendizaje y qué parte tutorizada,
qué parte sincrénica y qué parte asincrénica, que papel deben
jugar el facilitador presencial y el tutor virtual, si merece la pena
o no disefar pildoras, casos, simulaciones, ejercicios, tutoriales,
dénde situamos actividades individuales y actividades en grupo,
dénde situamos foros de discusién que recopilen pero también
generen conocimiento, cémo organizamos este conocimiento,
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como diseniamos las comunidades de aprendizaje o de préctica...
qué tecnologias y recursos podemos utilizar...

Es por ello, que a continuacién se detallan los objetivos, contenidos,
metodologia, herramientas y recursos, y el sistema de evaluacion del
curso

Diseio DEL CuRsSO

En el disefio del curso se considerd la triada presentada por Henriquez
(2006) quien precisa que “todo curso disefiado para la modalidad hibri-
da debe partir de un disefio pedagégico (el modelo didé4ctico), seguido
de un disefio tecnolégico y, por iltimo, de un disefio institucional tal
como se presenta en la Figura 1.

Elementos
pedagdgicos

El Modelo Diddctico

CURSO

HiBRIDO
Elementos (BLENDED) Elementos
tecnoldgicos institucionales
s lo organizacion fipo,
de comunicagiones (red y terminales esfructura...
de frabajo) Senvicios estudiantiles
Entomo visual Asuntos administrativos

Ficura T: PILARES PARA EL DISERO DE LA FORMACION EN MODALIDAD HiBRIDA.

La triada presentada representa los elementos pedagdgicos basados en
el modelo didéctico; el elemento tecnoldgico en la plataforma a utilizar;
y el elemento institucional centrado en la universidad, en nuestro caso
la ULA-Té4chira.

Diseio PEDAGOGICO

Enfoque conceptual del curso

El curso “Manejo Tecnolégico de la Plataforma Moodle” introduce, des-
de una perspectiva practica y poco formalista, los conceptos compren-
didos en la aplicacién necesarios en la formacién de un profesional para
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el uso efectivo y apropiado de los recursos y herramientas que ofrece la
plataforma durante un proceso de investigacién y aprendizaje autodiri-
gido, con la orientacién del profesor a través de actividades presenciales
y virtuales bajo la modalidad Blended-Learning (BL). En este sentido, los
materiales pretenden presentar una visiéon pragmatica y aplicada de los
conceptos orientados hacia un proceso de investigacién con apoyo en
los medios informadticos y telematicos al servicio de la educacion.

Relacién con el resto del plan de estudios

Para llegar a un correcto aprendizaje, es necesario disponer de una pe-
queila base de conocimientos en cuanto al manejo basico de un com-
putador. Existe una clara relacién con las unidades curriculares propias
del plan de estudios, debido a que en su mayorfa tanto el facilitador
como el participante hacen uso de los medios informadticos y telemati-
cos, para el logro de los objetivos planteados. No hay que olvidar que
los entornos virtuales de ensefianza/aprendizaje son una herramienta
que serd tremendamente 1til en muchos campos de actuacién.

08JETIVOS

Objetivo general

Dotar al estudiante cursante de los elementos tedricos conceptuales y
tedricos instrumentales para el uso adecuado de las herramientas de
comunicacion, colaboracién y evaluacion de la plataforma MOODLE en
el campo educativo e investigativo

Objetivos especificos

Unidad tematica I: Entorno e interfaz de Moodle

* Conocer la plataforma Virtual de Ensefianza-Aprendizaje MOO-
DLE

* Realizar el proceso de registro y matriculacién en la plataforma.

*  Modificar el perfil del participante.

¢ Diferenciar los elementos de la interfaz grifica de usuario de la
plataforma MOODLE.

Unidad tematica II:

Herramientas de comunicacion y colaboracién Moodle

* Desarrollar una sesién de chat en conjunto con una consulta so-
bre un tema de investigacién relacionado con MOODLE.
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* Efectuar el proceso de retroalimentacién sobre un tema publica-
do a través de una herramienta de colaboracién.

¢ Elaborar el glosario del curso sobre terminologia de Moodle.

* Realizar registro de la experiencia en el diario digital cada vez
que realice alguna actividad.

* Generar didlogos con participantes y facilitador acerca de MOO-
DLE.

Unidad tematica III: Evaluacién en Moodle

*  Conocer las herramientas de evaluacién en MOODLE

* Manejar efectivamente los cuestionarios de autoevaluacion.

* Conocer los tipos de preguntas que se pueden manejar en un
cuestionario de MOODLE.

* Desarrollar la evaluacién en linea sobre MOODLE.

Unidad tematica IV: Herramientas adicionales

* Elaborar una presentacién de PowerPoint en funcién de un tema
de investigacién relacionado con el uso de la plataforma Moodle
en la Educacion.

* Subir tareas realizadas fuera de linea.

* Emplear las WebQuest como estrategia de aprendizaje colabo-
rativo.

* Elaborar WebQuest para un tema de la asignatura que imparte en
una institucién educativa en funcién a sus estudiantes.

ConTENIDOS

Unidad temaética I: Entorno e interfaz grafica de Moodle
Introduccion. Definicién. Caracteristicas. Ventajas y desventajas.
Registro en el sistema. Manejo de contraseflas. Matriculacién. In-
terfaz grafica. Participantes Manejo del perfil. Mensajeria instan-
tdnea. Manejo de la personalizacién del usuario.

Unidad tematica II: Herramientas de comunicacion y colaboracién
Tipos de comunicacion. Consulta. Manejo del chat. Manejo
del foro. Manejo de didlogos en Moodle, creacién del diario
digital. Publicacién de términos en el glosario. Normas para
el uso adecuado de las herramientas. Proceso de retroalimen-
tacioén.
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Unidad tematica III: Evaluacién en Moodle
Tipos de evaluacién. Evaluacién en linea y fuera de linea. Cuestio-
nario. Tipos de cuestionario. Elementos de un cuestionario. Tipos
de preguntas y formas de respuesta. Manejo de calificaciones.

Unidad tematica IV: Herramientas adicionales

Microsoft PowerPoint: Microsoft PowerPoint. Descripcién del
entorno de trabajo. Elementos de una presentacién. Introduc-
cion, edicién y formato de los elementos que componen una pre-
sentacién. Uso de los Asistentes de Apariencia. Efectos en una
presentacion: transicién entre diapositivas, progresion del texto,
animacion de los elementos de una diapositiva. Herramientas de
visualizacién de una presentacién. Uso de patrén. Uso de hiper-
vinculos. Reglas generales para la elaboracién de presentaciones
WebQuest: Fundamentos teérico-pedagégicos que sustentan esta
estrategia. Estructura de las WebQuest. Anédlisis comparativo de
WebQuest en espaiiol. Su utilizacién en las diferentes dreas cu-
rriculares.

MeropoLocia

El curso se trabaja con un enfoque tedrico practico, los alumnos realizan
una gufa de trabajos practicos en la que seran protagonistas y obtendran
las conclusiones correspondientes afianzando asf los conocimientos ad-
quiridos. En todo momento se tratard de motivar al participante presen-
tando situaciones problemadticas de su interés. Se hard un uso eficiente
de las nuevas tecnologias para de este modo explotar las potenciali-
dades que los medios nos ofrecen para mejorar el proceso ensenanza-
aprendizaje.

En el entorno virtual del curso http://davinci23.tach.ula.ve/moodle, el
participante encontrard indicaciones ttiles acerca de cémo planificar el
estudio de cada mé6dulo y de cdmo afrontar la resolucién de las Pruebas
de Evaluacién Continua. Junto con tales indicaciones, se encontraran
algunas actividades a desarrollar dentro y fuera de clase, asi{ como re-
cursos en linea y materiales de apoyo.

La asignatura requiere de un ritmo de estudio constante a fin de ir ad-
quiriendo las diferentes habilidades y destrezas en cuanto al manejo efi-
ciente de las herramientas. Por tal motivo, se recomienda que participe
de la evaluacién continua (ver apartado siguiente), lo cual permitira: (1)
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regular el proceso de adquisicion de objetivos, y (2) obtener una califi-
cacién que tendrd su peso en la nota final.

EvaLuacion

La evaluacion del curso se efectu6 a través de actividades de tipo indi-
vidual y grupal dependiendo de la herramienta (ver tabla N° 2).

Tasta N° 2: PLANIFICACION DE LA EVALUACION

Tema ConTENIDO % Bvatuacion

ENTORNO £ INTERFAZ GRAFICA DE MATRICUU\/RSE BN EL’CURSO EN EL LAPSO
1 10% | MeNSAJERiA INSTANTANEA

MOODLE
00 10% | Acvioap N T:CReAciON DEL PERFIL (ACTUALIZACIGN DE FOTO)

5% | MANEIO DE CONSULTA, CHAT, FORO, DIALOGO, GLOSARID Y DIARIO.
HERRAMIENTAS DE COMUNICACION | 10% | Acrwioto N° 2:Eusgoracion oL GLosiio

2 ,
Y COLABORACION 10% | Acvioan N° 3: MANEIO DE CONSULTA Y EVALUACION EN CHAT.
10% | Acrvioan N° 4: MANEIO DE DIALOGOS Y ESCRITURA EN EL DIARIO DIGITAL
, % 0
3 FVALUACION EN HOODIE 5% | CUESTIONARIO DE AUTOEVALUACION

10% | Acivioan N° 5: EvaLuacion en tinea

10% | Acrwinap N° 6: ELABORACION DE PRESENTACIONES.

Envio DE TAREA EN LINEA

10% | Acvinan N° 7: Eussoracion oe WesQuesr.

10% | Apucacion WEBQUEST Y PUBLICACION DE RESULTADOS EN FORO.

4 HERRAMIENTAS ADICIONALES

DESARROLLO E IMPLEMENTACION

Disefio tecnolégico

Se centra en el desarrollo del curso en la plataforma virtual de ensefian-
za aprendizaje, se trabajé el disefio del curso directamente en la plata-
forma, seguido del montaje de los objetos de aprendizaje asi como la se-
leccion y generacién de herramientas de comunicacién y colaboracién,
y por tdltimo los objetos de evaluacién.

Se trabajo con el servidor de la ULA nicleo Dr. Pedro Rincén Gutiérrez,
ubicado en la siguiente direccién: http://davinci23.tach.ula.ve/moodle
dentro de la categoria CEFADET, tal como se presenta en la Figura 2:
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Auchivo Edoion Ver Favoros  Henamientas  Apuda

O O - 1) [2) ][t o o @[3 15

et T

Dieceitn ] i //daviniz3 ach e ve/moode/

Used o5 ataniend, (o)
Meni principal Categorias a Entrar =
Nombre de usuaria
i areri o wiogoca satv Cursos Pregrado ULA-Téchira 12
plataforma esta disponible en la Educacion 1 Contrasefia
dirccion =L
http://davinciz3 tach.ula.ve/ulasoporte Cursos Pregrado - Otras Instituciones 3 Entrar
e SeIHT DG 1 (ol ahoracreando s cusrs
Se da saporte a usuarios para CEFADET 1
teinicio do claves o reportar
cualquier situacin de acceso y Cursos Postgrado ULA-Téchira 1 Galendario =
los usuarios con rol de profesar, J
podrén soliitar Ia apertura de < Nowmber2008 >
Buscar cursos: H Do Lun Har Wid Jue Vie Sib
MoodleAdmin. L
Cursos disponibles
& Novedades
Microeconomia M\cmt:nnom(ﬂ para estudiantes de (BEIENENEENED
Profesor. Leonardo Javier Caraballo  Administrac c HEHENESEAENE
Usuarios en linea E L
(6timos 5 minutos)
Ninguno Las TIC y lo Administacién de Empresas
Vera
Profasor. Maryianela Maita Guedez
= =
& T (@ ntemet
Mlia Plattorma Moods U ELCIcEE

Ficura 2. Puamarorma MoobLE.

Inicialmente, es necesario destacar la estandarizacién de las pantallas
de la plataforma MOODLE, se trabaj6 la estructura por temas, en la cual
se presentan cuatro unidades temaéticas tal como se explicé en el disefio
pedagégico.

Montaje de los objetos de aprendizaje

A continuacién paso a detallar los objetos de aprendizaje que contiene
cada tema en el curso virtual:

Tema 0 “Introduccién al curso”: Es tomado como tema inicial, en el cual
se manejo un foro general para publicar tanto dudas como anuncios con

’,

respecto al curso, el tema anuncios se emplea como cartelera virtual,
de igual modo se presenta la planificacién del curso estructurado por
semanas y temas, asi como las actividades y sistema de evaluacion.
Tema 1 “Plataforma Moodle”: En este tema se trabajaron apartados ta-
les como:

* Actividades: Se plantedé una pagina web en la cual se dan indi-
caciones del tema, objetivo, en qué consiste, tipo de actividad y
lapso de ejecucién. La actividad planteada para esta unidad se
centra en la modificacion del perfil y personalizacién a través de
la foto. Tal como se presenta en la Figura 3

* Materiales complementarios: presenta enlace a documentos en for-
mato .pdfy .doc, sobre la plataforma Moodle todos orientados des-
de el punto de vista del estudiante, manuales, tutoriales, entre otros,
todos accesibles para ser guardados y posteriormente impresos.
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Recursos en linea: Se manejan enlaces a recursos web sobre pre-
sentaciones de Moodle, videos de Moodle, sitios de Moodle, en-
tre otros.

1B | Vincuos )

CELADET

Actividad N° 1: Creacidn del perfil - Actualizacién de la Foto,

Objetivo: Crear perfi del participante posterior al proceso de matriculacién

Consiste en: En el panel izquierdo aparece participantes, hacer clic sobre su nombre apareceré una ventana con pestafias, haga clic en I pestafia modificacion o
actualizacidn del perfi. Luego actualice sus datos, e ingrese una descripcidn de su persona, por ultimo suba la fto, examinando la ubicacion en la cual esta guardada

Recuerde el tamafio de Ia foto debe ser de altura maxima 3 cm y anchura maxima 3 cm, de lo contrario no subiré. Finalmente presione el botén de actualizar y guardar
Tipo: Indidual
Lapso de ejecuci6n: 04/10/08 al 16/10/08 (Grupo A)

12/10/08 al 2310/08 (Grupo B)

|

G : [T (@
)i &) i vz [T Trdovinezatos | W ens2 PG P | 1 i PG Pt | [CELTICET)

Ficura 3: PANTALLA DE ACTIVIDAD.

Tema 2 “Herramientas de Comunicacién y Colaboracién”: En este
tema se trabajaron apartados tales como:

Actividades: se le presentan al estudiante tres actividades, la acti-
vidad etiquetada como N® 2 se basa en la creacion del glosario; la
actividad N® 3, se centra en la consulta y realizacién del chat, y la
actividad N2 4, en la escritura en el diario digital, dejando registro
de su experiencia en el desarrollo de cada actividad y el manejo
de didlogo con los participantes.

Materiales complementarios: el estudiante encontrard mate-
rial referido a pautas y normas para el manejo del chat y foro.
Documentos .pdf sobre las herramientas de comunicacién en
Moodle.

Recursos en linea: enlaces a sitios web sobre las herramientas de
comunicacién, asi como diccionarios virtuales, digitales y enci-
clopedias a fin de ayudar en la bisqueda de términos para el glo-
sario. Referencias a buscadores para la elaboracién del ensayo.
Herramientas de comunicacién: dentro de las herramientas se
tratan la consulta y el chat.

Herramientas de colaboracion: se trabajaron el glosario y el foro
del ensayo.
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Tema 3: “Herramientas de evaluaciéon”: En este tema se trabajaron
apartados tales como:

Actividades: se le presenta al estudiante la actividad N° 5 en la
cual se le indica al participante que debe efectuar la evaluacion
en linea.

Materiales complementarios: el estudiante encontrara guias y tu-
toriales en formato .doc y .pdf sobre los tipos de evaluacion y los
cuestionarios en Moodle.

Recursos en linea: se manejan enlaces web a sitios sobre los te-
mas de Moodle a fin de que el estudiante se prepare para la eva-
luacién sobre actividades, evaluacién y seguridad en moodle.
Herramientas de comunicacién: se le presenta al estudiante la
herramienta de chat para dudas sobre el tema.

Tema 4: Herramientas complementarias: En este tema se trabajaron
apartados tales como:

Actividades: se presentan dos actividades: (a) Actividad N¢ 6:
Elaboracién de una presentacién de PowerPoint y envio de tarea;
y (b) Actividad N° 7: Elaboracién de una WebQuest y aplicacién
en su &mbito docente.

Materiales complementarios: recursos en formato .pdf sobre We-
bQuest y pautas para la elaboracién de presentaciones.

Recursos en linea: enlaces web de WebQuest, péaginas sobre
WebQuest.

Herramientas de comunicacién: foro para la publicacién de la
experiencia en la elaboracion y aplicacién de la WebQuest.
Herramientas de colaboracion: aparece el enlace a la WebQuest
del curso, en el cual el participante encontrard las pautas para la
actividad.

Implementacién

El curso se ha implementado en la totalidad de los estudiantes aspiran-
tes a ingresar en cada cohorte del programa de profesionalizacién (ver
Tabla 3):
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Tasta 3. GRUPOS DE TRABAJO

Conorre N° EstuIANTES
| 62
Il 80
Il 88
Tom 230

Su aplicacién consiste en un proceso de creacién del usuario por parte
del participante en el cual se suministra nombre de usuario y contrase-
fia, seguidamente el estudiante se matricula en el curso para posterior-
mente modificar su perfil y de este modo personalizar su cuenta en el
curso.

Luego, el estudiante durante un lapso de cuatro semanas comienza a in-
teractuar semanalmente con cada unidad temadtica, desarrollando cada
una de las actividades y evaluaciones asignadas. En cada sesi6n presen-
cial el facilitador orienta el participante sobre el uso adecuado de cada
herramienta asi como gufa en el desarrollo de cada actividad, a fin de
que pueda recrear en clase la actividad en modo de préctica.

El participante tiene acceso a sus calificaciones en conjunto con el por-
centaje y el comentario por parte del facilitador.

Cada estudiante tiene un espacio de quince (15) dias para efectuar cada
actividad de modo que él mismo pueda decidir el tiempo que le dedica-
rd a cada una y el dia en el que la desarrollara.

Resultados e impacto del curso en los participantes del programa de
formacién docente

La experiencia a lo largo de estas tres (3) cohortes ha sido muy positiva
porque a medida que van pasando las sesiones de clase se intensifica
la actividad y, por ende, el trabajo del participante, se pudo notar el
entusiasmo e interés de cada uno por aprender e, incluso, por cumplir
con cada actividad.

Dentro del manejo de las herramientas de comunicacién, se presenté
un trabajo colaborativo multidisciplinario a través de la WebQuest, ya
que los participantes manifiestan que fue muy interesante la aplicacién
de la misma con sus estudiantes, y del mismo modo la integracién de
diversos profesionales a fin de generar una WebQuest que englobara
un poco de cada drea, debido a que cada seccién de cada cohorte estd
integrada por diferentes dreas de trabajo.
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La experiencia a través del chat deja entrever que el estudiante (por
medio del registro guardado de las sesiones anteriores) presenta temor
inicial, pero luego cuando estd en proceso realiza efectivamente la din4-
mica de trabajo, siguiendo correctamente las pautas para su uso, como
es el caso del indicativo de la persona a la cual se dirige (por ser una sala
de uso comun y publica), asi como los puntos suspensivos para indicar
continuacién de su respuesta.

En lo que se refiere a la evaluacién en linea, mds del 75% demostré un
conocimiento suficiente de acuerdo a la calificacién obtenida, es decir
obtuvieron calificaciones iguales o superiores a 15 puntos, en una esca-
la del 1 al 20.

En términos generales segtin el grado de participacién y uso de los re-
cursos obtenidos a través del informe de actividades de cada participan-
te, se puede afirmar que a través del curso se logr6 en un 83,33% un uso
adecuado de las herramientas de comunicacién y colaboracién.
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Enseiianza de las Ciencias Sociales
en clave de formacion ciudadana

Ruth Elena Quiroz Posada-”
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[DEA INTRODUCTORIA

La intencionalidad con la que parte este capitulo es establecer algunas
relaciones entre cultura politica y sus tradiciones en Colombia, corrien-
tes pedagogicas y enseflanza de las Ciencias Sociales en clave de for-
macién ciudadana. En una primera instancia, se requiere articular las
caracteristicas del contexto social e histdrico a las tradiciones politicas
del pais y relacionarlas con las corrientes pedagdgicas contempordneas;
en una segunda instancia, a asumir una posicién con respecto a lo que
comprendemos por ensefianza de las Ciencias Sociales en clave de for-
macién ciudadana y a optar por una definicién de “Formacién ciuda-
dana” que beneficie el proyecto de investigacién en ejecucién' y, por
dltimo, establecer algunos puntos para reconstruir un drea emergente.

LA CULTURA POLITICA ARTICULADA A LAS CARACTERISTICAS DEL CONTEXTO SOCIAL E HISTORICO

Para cada tipo de cultura politica en Colombia podria establecerse una
corriente pedagdgica que explicite una Didéctica de las Ciencias Socia-

Doctora en ciencias pedagdgicas, profesora asociada del programa de la Licen-
ciatura en Educacién Bdsica en Ciencias Sociales de la Universidad de Antio-
quia. Coordinadora del grupo de investigacion COM-PRENDER, Didéctica de las
Ciencias Sociales y Nuevas Ciudadanfas y miembro activa de la Red Interuni-
versitaria e Iberoamericana de Educacién, Etica y Ciudadania -RIIEEC-. E-mail:

rquiroz2412@yahoo.es
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les y mds claramente la intencién de formacién ciudadana propia de
cada momento social e histérico. Al respecto, Lépez de la Roche (1993),
identifica el bipartidismo y el Frente Nacional como las coyunturas mds
influyentes de la cultura politica de Colombia, en la que se evidencia la
tradicién civico-religiosa, la tradicién liberal, la tradicién republicana y
la cultura politica critica. Tradiciones estas que cuentan con sus defini-
ciones, contenidos y discursos propios.

En el siglo XIX en Colombia, Gémez y otros (citados por Diaz y Quiroz,
2005) exponen que en el orden de lo social y de lo econémico, este siglo
decimonénico se caracterizé por una economia incipiente basada en la-
bores artesanales, manufactureras, agropecuarias y mineras, escasamente
tecnificadas y con un nivel lento de produccién, por la existencia de dé-
biles nicleos comerciales y por un lento crecimiento de las actividades
relacionadas con las construcciones y el transporte. Asimismo, por la
fuerte incidencia del catolicismo en la actividad educativa en el marco de
una sociedad constituida fundamentalmente por dos clases sociales; cir-
cunstancias que no favorecieron la consolidacién econémica nacional.
Herrera (2004) asume que el discurso politico en este momento histé-
rico es la tradicién Civico-Religiosa la cual es generada desde la Iglesia
catdlica, elaborando unos postulados politico-culturales representados
en comportamientos civicos, teniendo en su base los valores religiosos;
este discurso permea la Pedagogia Tradicional?, la cual reunié dos fun-
damentos: la formacién de hédbitos morales y la formacién de un sujeto
itil a la sociedad, segtn el lema “educar para obedecer”.

El ideal de formacién estaba representado por la moral, la virtud, la
subordinacién y, por supuesto, la obediencia, logrados a través de un
estricto control de la ensefianza por parte de la Iglesia y con el apoyo
del Estado. El interés de la instruccién se centr6 en aprender a leer y a
escribir, como condicién para el ejercicio de la libertad politica -funda-
mentalmente el acceso al voto- asi como en los contenidos propios de
la evangelizacién y las costumbres cristianas, en las que el ciudadano,
mds que un actor politico, estd formado en actitudes y en atributos cer-
canos a la virtuosidad y al patriotismo.

Al finalizar el siglo XIX otras fueron las demandas econémicas, politi-
cas y sociales que se le hicieron al pais y las que antes fueran estrechas
relaciones entre la Iglesia y el Estado dieron paso a la separacién y a la
consiguiente delimitacion de sus poderes respectivos. A comienzos del
siglo XX la Iglesia se debi6 sujetar al Estado y aceptar alianzas con él,
encargdndose de la educacién privada.
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Segin Gomez, Gomez y Urrego. (1982), la situacién general de Colom-
bia, en la primera década del siglo XX, continuaba con una estructura
econémica con base en las labores agropecuarias y mineras, ambas de
cardcter primitivo y rudimentario heredadas del siglo anterior; asimis-
mo, la produccién artesanal y las fibricas manufactureras contaban
apenas con visos de desarrollo. La situacién social se caracterizo6 por las
numerosas guerras civiles que condujeron a un estado de inseguridad
en el territorio nacional. El estado se volvié educador como parte de
una estrategia de poder en el marco del paradigma nacionalista (Alva-
rez, 2008).

En esta época se evidenci6 en Colombia la necesidad de modernizar el
sector productivo, basicamente con la implementacién de los procesos
de industrializacién, idea apoyada por la clase alta, germen del sector
burgués naciente que acreditaba la introducciéon del capitalismo al pafs.
Hurtado (2003) propone que la cultura politica que representa mejor
este momento histérico, es la Tradicion liberal, la idea de patriotismo
no tuvo una linea de continuidad en la idea de nacién que emergi6 en
el siglo XX, ya que se presenta una visién euro centrista basada en la
razén, el universalismo y el individualismo, y donde lo publico, asi
mismo como los partidos politicos, el debate electoral y el parlamento
son mds institucionales que sociales; en esta tradicion, la Ley y el Esta-
do median y regulan la relacién con el ciudadano; se plantea la interac-
ci6n social como la bisqueda del equilibrio entre el cumplimiento de
las obligaciones de cardcter colectivo y la preservacién de la autonomia
individual; se enfatiza en la homogenizacién y en el orden social en la
que los deberes y derechos son inmodificables.

Para la tradicién liberal la forma de representacion politica enfatiza en
los procedimientos electorales, delegando a los representantes de cada
partido ciertas responsabilidades y acciones politicas para con el colec-
tivo e incidiendo en las caracteristicas que un individuo debe tener para
ser ciudadano participativo movido por sus intereses sociales.

El ciudadano liberal se forma como un sujeto portador de derechos in-
dividuales que participa de una pluralidad de relaciones de pertenen-
cia. Se propone la formacion ciudadana centrada en desarrollar indi-
viduos de tal manera que cumplan con los requisitos de trabajadores
productivos y participativos a nivel electoral, cuyo propésito dltimo
es la bisqueda del progreso econémico. En esta tradicién se establecen
niveles de cultura y de desarrollo politico del comportamiento, y la en-
sefianza de la formacién ciudadana se comprende como un proceso de
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instruccién, de desarrollo y de socializacién. Este discurso politico fue
promovido en la Pedagogia activa como ideal de formacién.
La Pedagogia activa, asumia como criterio o norma para valorar el co-
nocimiento y la formacién de los sujetos, el pragmatismo, es decir “lo
util y productivo” a los intereses econémicos de la sociedad naciente en
correspondencia con la primera fase de industrializacién del pais, debia
ayudar a forjar una identidad ligada a la participacién y conciencia del
pueblo, a través de sus lideres. Las ideas positivistas y empiristas sobre
la experiencia como fuente de conocimiento fueron la sustentacién teé-
rica de la nueva corriente pedagégica y anuncia una respuesta formado-
ra de lideres desde la Escuela nueva.
La Escuela nueva facilitaba a los estudiantes aprender nociones éticas y
técnicas, su aparicion en el contexto colombiano tuvo su expresién maés
directa con la Fundacién del Gimnasio Moderno® en donde se asumia
la escuela como una pequeiia sociedad, regida por la disciplina de la
autoconfianza y por la autorregulacién del estudiante mediante el tra-
bajo colectivo.
La segunda mitad del siglo XX se caracterizé porque la base de produc-
ci6n y la agricultura continuaban siendo explotadas de manera rudi-
mentaria, lo cual precipit6 una crisis econémica y, con ello, el cierre de
pequeiias industrias, lo cual ahondé el desempleo. Se aumenté la gue-
rra entre los partidos politicos y el inconformismo social y econémico
de las clases populares.
Por esta época se restablecieron y aclararon las relaciones a través de mo-
dificaciones y actualizaciones realizadas al concordato entre la Iglesia y
el Estado. La ensefianza de la técnica y las artes manuales se asumieron
como vitales, la escuela se asumié como el espacio de preparacién para
la fabrica con la figura de los talleres escolares. El panorama econémico
se rige por la segunda fase de la “industrializacién sustitutiva”, orienta-
da a la produccion de bienes intermedios, aumentandose las empresas
transnacionales (Gémez et al. 1982, citados por Diaz y Quiroz, 2005).
Por otra parte, la cultura politica de la tradicion republicana en Colom-
bia asume lo publico como un lugar de comunidad que comparte el
respeto por las tradiciones y las pertenencias, reproduciendo referentes
culturales hegemonicos como la ideologia, los medios de produccién y
las relaciones sociales. El discurso politico que estructura la tradicién
republicana propone dos modelos de ciudadanos:

1. El modelo de ciudadano como republicano patriota, el cual es

un sujeto provisto por un conjunto de valores individuales que
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pueden ser moldeados para integrarlo al sistema como una ...
forma de identidad comtn construida a partir de un conjunto de
expectativas reciprocas y bienes comunes, esto es, normas cos-
tumbres y convivencias sociales enraizadas en practicas y signi-
ficados compartidos” (Hurtado, 2004: 26).

2. El modelo de ciudadano como el republicano civico, respetuoso
del orden juridico, que asume la responsabilidad de los funcio-
narios publicos, la participacién democratica y la proteccién de
los derechos individuales.

Emergi6 la idea de despolitizacién de la vida nacional, con lo cual se
fortalecié el discurso de la tecnocratizacién. Este discurso politico se
corresponde con la Pedagogia de la Tecnologia Educativa, asumiendo
la formacién ciudadana como: “...pertenencia activa en la vida publi-
ca, lo que supone niveles educativos de informacién y de formacién”
(Hurtado, 2003: 24).

La Pedagogia de Tecnologia Educativa se caracterizé por modificar y
modelar la conducta productiva y lograr una adaptacién a los nuevos
productos de la revolucién técnica y del consumo. La educacién asu-
mio el aprendizaje como un conjunto de respuestas inducidas, con un
minimo nivel de conciencia, se despolitizaron las Ciencias Sociales. Se
aposté a una formacién bésica cientifica y humanistica, requerida para
capacitar en diferentes sectores ocupacionales alrededor de la industria
colombiana; sin embargo, algunos movimientos sociales, fundaciones
y organizaciones no gubernamentales continuarian en un proceso de
resistencia en la bisqueda de nuevas pedagogias. La época del desarro-
llismo comenz6 a desdibujarse posteriormente y se realizaron debates
en torno al tema de las soberanias.

Hacia finales del siglo XX, el proceso modernizador de la educacién, la
globalizacién econémica y las guerras intestinas que han deteriorado
la calidad de vida de la poblacién colombiana, han requerido de una
cultura politica diferente de las tradicionales, que reconozca culturas
diversas, asuma una perspectiva social, que conciba lo piblico como
heterogéneo y discontinuo, y proponga esferas ptblicas para el accionar
y para la emancipacion.

La Cultura Politica Critica asume la cultura como una dimensién sim-
bélica de significados y de précticas sociales informales, prestando es-
pecial atencién en cémo los actores usan la cultura para comprender
sus acciones en las esferas sociales, econémicas y politicas, lo cual im-
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plica tener conocimiento sobre formas locales de convivencia, de deci-
sién y de valoracion y de las relaciones del sujeto con la autoridad, los
recursos y el poder. Para fines investigativos se retoma la definicion de
Cultura politica critica que presenta Lopez de la Roche (1993):

El conjunto de conocimientos, sentimientos, representaciones,
imaginarios, valores, costumbres, actitudes y comportamientos
de determinados grupos sociales, partidos o movimientos po-
liticos con relacién al funcionamiento de la accién politica en
la sociedad, a la actividad de las colectividades histdricas, a las

fuerzas de oposicion y a la relacién con el antagonista politico.

Desde este discurso politico se conciben los intereses colectivos como
producto de las relaciones sociales, mediados por significados comu-
nes, planteando la existencia de “culturas politicas” en un contexto his-
térico determinado promoviendo formas de organizacién y estrategias
de accién. Crea importancia a las nociones de conflicto, lucha y resis-
tencia, combinando estudios etnograficos con estudios culturales. Los
tedricos de esta tradicion han tratado de demostrar que los mecanismos
de reproduccion social y cultural son parcialmente realizados, nunca
son completos porque siempre se encuentran con elementos de oposi-
cién tanto individuales como colectivos.

Esta tradicién permea la Pedagogia critica en la que se asume la forma-
ci6én ciudadana desde un sujeto activo, social y critico; se fundamenta
en el derecho a participar en la gestién de la sociedad, proponiendo la
identificacién de intereses comunes y la participacién en la bisqueda
de soluciones a los problemas sociales; cree en la pertenencia a una
comunidad politica no homogenizadora, y su accién politica se funda-
menta en el ejercicio de los derechos politicos, especialmente el dere-
cho al voto, para controlar los representantes politicos y configurar nue-
vos movimientos sociales. El profesor se asume como actor importante
en el desarrollo del pafs. La Pedagogia critica entra a ofrecer alternativas
de formaciones locales, contextuales y politicas.

La Formacion ciudadana para la investigacion en ejecucion sera enten-
dida como

un campo de representaciones sociales, politicas y educativas
propuestas por la sociedad y desarrolladas en la escuela o en otros
contextos educativos, con la intencién de que las personas reco-
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nozcan y construyan discursos, acciones y relaciones, por medio
de los cuales puedan incluirse y participar en el plano civil, so-
cial y politico; es un campo comprometido con la reflexién, la
construccién y la transformacién de la instruccion, la educacién
y el desarrollo de nuevas précticas ciudadanas (Quiroz, 2007)*

Por ello es posible hablar de la formacién de nuevas ciudadanias.
Desde Giroux (1999), las categorias centrales que emergen para el estu-
dio de la formacién ciudadana desde una Pedagogia critica son la inten-
cionalidad, la conciencia, el sentido comtin y el valor de la conducta no
discursiva. Ello implica buscar los intereses transformadores que sub-
yacen a la oposicién y hacerlos visibles para que puedan ser objeto de
debate y de anélisis politico.

La nocién de estudios en Ciencias Sociales se utilizé para integrar en la
escuela primaria lo que antes estaba separado (la geografia, la historia
y la civica) para verlo de manera compleja, activa y participativa. Las
investigaciones sociales de los conceptos de pueblo, pasado y territorio
configuraron unas Ciencias Sociales integradas.

La Didéctica de las Ciencias Sociales sefiala la necesidad que tienen los
educadores especialmente los del drea social, de develar los intereses
ideoldgicos incluidos en el curriculum, en el sistema de instruccién, en
los modos de evaluacién y propone asimismo evidenciar las formas de
produccién cultural de los grupos subordinados (que experimentan ex-
clusion, fracaso, segregacidn, invisibilizacién y en ocasiones violencia
verbal o fisica) analizando limitaciones y posibilidades de promocién
de estos grupos; generando un pensamiento critico, un discurso anali-
tico y un proceso de ensefianza de las Ciencias Sociales a través de la
préctica colectiva.

Sefialamos que la formacién ciudadana no debe limitarse sélo a criti-
car los aspectos mds opresivos del sistema econémico y politico, sino
también promover la participacién activa a través de las conductas de
oposicion en una subordinacién de clase y de consciencia politica. Este
tipo de formacién es asumido como “conquista” porque no es innato ni
es adquirido por tener una edad; no es sélo la escuela la que se encarga
de ello, estdn también como responsables los medios de comunicacién,
la familia, y los grupos sociales; parte de sujetos reales y no de sujetos
ideales, reconoce diferentes escenarios y posibilita la construccién so-
cial y educativa de lo publico, porque incluye otras formas de relacién
con el Estado.
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Los comportamientos, las actitudes y los discursos con respecto a la
politica y los conocimientos que se posea sobre el funcionamiento del
sistema, en nuestro caso, la democracia, asi mismo como el reconoci-
miento, la identidad, la sociabilidad, la comunicacién y las mediacio-
nes culturales hacen que el término ‘formacién ciudadana’ dependa de
cémo se entiende el de cultura politica.

En el Gréfico 1 se sintetiza lo expuesto hasta el momento. Se propone
una ruta en la que se articulan la cultura politica y sus formas tradiciona-
les en Colombia fundamentadas en una concepcion teérica y discursiva
que se plasman en una corriente pedagégica, que ha intentado junto con
la enseflanza de las Ciencias Sociales dar respuestas a las necesidades
de formaci6n de los ciudadanos, como un encargo social e histérico que
se genera desde lo préctico, lo tedrico, lo investigativo y lo técnico.

Cultura politica

| | | |
[Civico religioso] [ Liberal ] [ Republicano ] [ (ritico ]

Pedagogia Pedagogia Pedagogia de Pedagogia
tradicional activa tecnologia educafiva ritica

Ensefianza de datos Ensefianza de lo Ensefianza y aprendizaje | | Ensefianzas de las
y hechos histdricos historia, la geografia de lo geografia, ciencias sociales
0 geografia fisica y lo urbanidad la historia y la civica integrada
Virtuosidad y patriotismo ) .Urb(.][] |dqd / ( Instruccion civica ) ( Formacidn ciudadana )
participacion ciudadana

Gririco 1

De tal manera que los ciudadanos se puedan articular activamente al
proceso de desarrollo de la sociedad, ya sea para conservar el sistema
social y cultural imperante o para buscar su transformacién.

La funcién otorgada desde la cultura politica a la pedagogia ha sido
la formacién del ser humano en coherencia con las condiciones eco-
némicas y culturales, ha sido un saber y una practica estratégica en la
gestacién y el desarrollo del proyecto nacionalista y la funcién de la en-
sefianza de las Ciencias Sociales ha sido el formar un tipo de ciudadano
que responda a la conformacioén y al crecimiento del Estado Nacional.
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LA FORMACION CIUDADANA EN LA ENSENANZA DE LAS C|EN(|AS SO(IA[ES

El surgimiento del Estado Nacién es “un acontecimiento intimamente
ligado a la escolarizacion de la poblacién y en particular a la Ensefian-
za de las Ciencias Sociales™ ; la historia de las ciencias sociales, es la
historia de la ensefianza de las Ciencias Sociales la cual no es neutral,
sino que estd influenciada por el paradigma cientifico que se utilice y
por los objetivos de formacién ciudadana que se pretenden alcanzar; es
asf como cada una de las disciplinas sociales da a conocer sus presu-
puestos y sus lecturas de la realidad a través de presupuestos teéricos,
investigativos, generales y especificos, los cuales pasan por constantes
criticas permitiendo modificaciones y nuevas interpretaciones.

Se coincide con Benejam (1993: 342) en que “Las Ciencias Sociales son
todas las disciplinas que estudian las actividades del ser humano en
sociedad, tanto en el pasado como en el presente, y las relaciones e
interacciones con el medio y el territorio donde se han desarrollado o
se desarrollan en la actualidad”, las cuales son puesta en escena en la
escuela para aportar a que hombres y mujeres se piensen como lectores
de su propia realidad, conscientes y activos de sus localidades, sin dejar
de asumirse como ciudadanos cosmopolitas (Cortina, 2005).

Al margen de la condicién de ensefiabilidad de las disciplinas sociales
tradicionales como la historia y la geografia, o de los andlisis recientes
de otras disciplinas que deben ser ensefiadas como la ciencia politica,
la sociologia, la antropologia y la economfa, y de la pregunta naciente
por el nivel de potenciacién de saberes como el arte y la psicologia, la
pregunta gira alrededor de sus estructuras paradigmaéticas, que a su vez
dirigen cuestionamientos como: “qué”, “por qué”, “para qué” y “c6mo”
se enseflan, las cuales no se contraponen a las légicas disciplinares si
tienen en cuenta las estructuras cognoscitivas y los procesos de apren-
dizaje de los estudiantes.

La escuela colombiana, en sus propuestas curriculares, no ha delimi-
tado con claridad cuadl es el alcance integral del conjunto de discipli-
nas sociales, propendiendo por la formacién de sujetos politicos que
se apropien de la construccién de su presente por medio de la lectura
critica y social de su pasado. A cambio, se nombra en los lineamientos
curriculares del drea, el conjunto de disciplinas que se congregan alre-
dedor de una pregunta problémica, que exige para el intento aproxima-
do de respuesta del aporte teérico interdisciplinar y, en consecuencia,
la ruptura de la estructura interna de cada disciplina:
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...cada una de las disciplinas en contacto son a la vez modifi-
cadas y pasan a depender claramente unas de otras. Aqui se es-
tablece una interaccién entre dos o mds disciplinas, lo que da
como resultado una inter acomodacién y un enriquecimiento
reciproco y, en consecuencia, una transformacién de sus meto-
dologias de investigacién, una modificacién de conceptos, de

terminologfas...°

Tal ruptura y sus consecuencias atin no son lo suficientemente cuestio-
nadas por el colectivo de docentes del area y puestas en escena en el
nivel escolar. La ensefianza de las Ciencias Sociales en Colombia no es
una cuestién despejada, ha dependido de la tradicién disciplinar, de las
posibilidades e incapacidades educativas institucionales y del grado de
compromiso del colectivo de profesores.

En un primer momento se centro en la enseflanza de la historia y la geo-
graffa, una historia mds que todo de préceres y de fechas, y una geogra-
fia fisica, fundamentalmente del uso de mapas. Posteriormente con el
uso de textos y de medios audiovisuales comenz6 a aparecer una verda-
dera preocupacion: ensefiar a pensar los hechos histéricos a través de la
interpretacion y el entorno. Mas adelante, la participacién cada vez mds
decisiva de los grupos académicos y expertos disciplinares en diversas
reformas curriculares contribuyé a esclarecer mds los contenidos; sin
embargo, la intencionalidad con la formacién ciudadana quedaba atin
desdibujada.

Fue solo en 1991, cuando Colombia transformé la Constitucién Nacio-
nal, que se le dio gran importancia a la participacion de los ciudadanos
y al ejercicio de los derechos individuales, sociales y culturales, produ-
ciendo un auge en la formacién de ciudadanos y en la democracia con
énfasis en su construccién y fortalecimiento (Chaustre, Pulido y Rojas,
2000).

Es por esto que desde la década de los noventa se propone crear diferen-
tes estrategias para la formacion ciudadana, desde la educacion formal
y en otros contextos educativos dirigidas en su mayoria a ninos y a jé-
venes; este interés implica que en la educacién formal los profesores se
conviertan en sujetos activos y fundamentales para este proceso, debido
a que son quienes lo van a orientar.

El Estado, por su parte, a partir de la Ley General de Educacién en 1994,
implementé para el sector educativo los lineamientos curriculares para
el drea de Ciencias Sociales y los estdndares en competencias ciuda-
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danas’, con los que se busca que tanto en escuelas como en colegios
colombianos incluyan en sus proyectos educativos institucionales me-
didas para la participacién de los diferentes actores de las comunidades
educativas.

Propone también el gobierno y la democracia escolar, la eleccién de
personeros y otros ejercicios democraticos buscando formar al sujeto en
un discurso constitucional, ademds de potenciar y fortalecer conductas
y valores sociales en donde el ciudadano conozca los mecanismos civi-
les y de control (Vallejo, 2004).

En la ensefianza de las Ciencias Sociales se ha pasado de una formacién
en valores ligados a la virtuosidad-patriotismo, a la urbanidad-partici-
pacién ciudadana, a la instruccion civica, y luego a una formacion ciu-
dadana; no obstante, algunas propuestas gubernamentales han vuelto
a la idea de formacién asumida como nociones basicas de urbanidad y
de instruccién civica.

Sabemos que no se pueden esperar prescripciones pedagégicas o didac-
ticas para la formacién ciudadana dentro de realidades locales, esto no
puede ser controlado debido a que no es posible unificar las diversas
perspectivas de formacién ciudadana en clave de territorio dentro de
una concepcién centralizada. No es posible crear una definicién con-
sensuada sobre el tipo de ciudadano que se debe formar, pero si es po-
sible trazar unos lineamientos bédsicos y unos puntos de encuentro en
la re-construccion de un drea emergente que se disponga y procure en-
cuentros interdisciplinarios e investigativos.

El sentido de pertenencia, responsabilidad e identidad con la comu-
nidad en la que se vive es un requisito para formar ciudadania. Las
personas se preocupan por lo colectivo en la medida que se siente parte
de él. Por ello, surge la necesidad de no sentirse excluido compartiendo
algunos valores e ideales sociales, esto es fundamental para reforzar la
democracia. Al respecto Sartori (2002) escribi6 que:

La democracia es, antes que nada y sobre todo, un ideal. [...] Sin
una tendencia idealista una democracia no nace, y si nace, se
debilita rdpidamente. Mdas que cualquier otro régimen politico, la
democracia va contra la corriente, contra las leyes inerciales que
gobiernan los grupos humanos. Las monocracias, las autocracias,
las dictaduras son faciles, nos caen encima solas; las democracias

son dificiles, tienen que ser promovidas y creidas.
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En este sentido se propone que, mds alld de las limitaciones que sub-
yacen a una tnica definicién sobre Democracia, esta debe colocar a los
ciudadanos en posiciones cercanas de reflexién, participacion y delibe-
racién mads alld de “los buenos modales” y de las nociones bésicas de la
Constitucién Nacional y del Derecho.

La ensefanza de las Ciencias Sociales tiene que enfrentar no sélo el pro-
blema del riesgo de su instrumentalizacién y el debate entre teoria y
préctica, sino el problema de cémo lograr la integracién, la pregunta por
la objetividad y la subjetividad en la formacién politica y por la posibili-
dad de comunicar a las nuevas generaciones conocimientos especializa-
dos y culturales que deben ser continuamente criticados (Millan, 1999).
Falta ademas la discusién colectiva sobre los objetivos, los contenidos,
los métodos, los medios, las formas de organizacién y la evaluacién
de los aprendizajes de las Ciencias Sociales y desde aqui enfrentar la
meta de formar hombres y mujeres conscientes de la complejidad de
su vida y de su tiempo, proponiéndose un ciudadano social, activo y
critico, conocedor de su realidad y del marco institucional en el cual
estd inmerso.

Camilloni (2004) afirma que la ensefianza de las Ciencias Sociales, en
tanto teoria social, es en si misma una practica social, por ello es un
campo de ensanchamiento para la construccién y la transformacién de
significados sociales que, bajo nuestra consideracion, no puede llevarse
a cabo con personas que renuncian a posturas civicas, sociales y politi-
cas, y a sus necesidades. Se requiere de lecturas criticas de realidades
educativas locales, con la segura conviccion de que no es posible obser-
var el mundo social con indiferencia.

La comprensién explicativa de lo social es proporcionada por lo menos
desde la visi6on de los propios actores. El espectador no siempre obser-
va el mejor juego, es el mismo jugador el que pone su impronta y sella
su jugada de acuerdo con su vision e interpretacion (Hollis, 1998).2 Se
ha de asumir la Didactica de las Ciencias Sociales no sélo como una
préctica realizada en la escuela sino como una accién social reflexiva
orientada a fines, facilitada en su realizacién por un conjunto de medios
para su alcance en el que se exige un marco tedrico producto de los
aportes de las diversas disciplinas, y de la pregunta siempre abierta de
los profesionales de la educacion, de los intelectuales de las disciplinas
sociales y de los lideres activos.

Ademads, en direccién a este andlisis podriamos agregar que se exige
sobre todo de una reflexién critica de la cultura politica, de la corriente

240



Ruth E. Quiroz P.

pedagdgica a la que responde y en la que se entrecruzan los conoci-
mientos y los propédsitos de formacién a través de su ensefianza, que a
su vez tiene un compromiso con la integracién, con el medio y con el
ser humano, develando un drea emergente.

HACIA LA RECONSTRUCCION DE UN AREA EMERGENTE

La reconstruccién de un drea emergente se presenta como un amplio
tejido de conceptos provenientes, principalmente, de tres grandes cam-
pos: uno, el de la formacion, relacionado con la educacién como hecho
social, la instruccién y el desarrollo, asumidos en la pedagogia como
disciplina social y humana. La Diddctica de las Ciencias Sociales, en-
tendida como un territorio de procesos de seleccién cultural y transfe-
rencia de conocimientos sociales que va unida al curriculo y a la pre-
gunta por el aprendizaje como arduo proceso de recomposicién cultural
y social de las estructuras cognitivas y lingiiisticas de los ciudadanos.
Y el otro campo, relacionado con la ética, la moral, el juicio politico,
la sociabilidad politica y, con mucho mads interés para este trabajo, la
cultura politica.

Ciudadana

Culturales

.

Ensefianza
Ciencias
Sociales

Nicruiren Daliticn
wHSCUNSe rontico

Tipo de formacion
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Dicho de manera clara, esta drea emergente se nutre de las relaciones
concretas y potenciales entre Pedagogia, Did4ctica de las Ciencias Socia-
les y Cultura Politica, es decir, en las intersecciones entre la pedagogia
como espacio de reflexién de los ideales de formacién de los ciudada-
nos, en la politica como espacio de discusién y realizaciones del poder
y el orden politico en la sociedad y en la didactica como territorio en
donde se hace posible hablar de la formacién politica y constitucional,
promoviendo ciertas actitudes publicas y de acciones de participacién
ciudadana.

Esto significa la coexistencia de dos supuestos tedricos bdsicos: por un
lado, que es posible educar a las personas para que puedan construir
estrategias de accion y de actuacion en el mundo de lo politico —vida
cotidiana y sistema— y, por el otro, que es posible tanto ensefiar como
aprender esas estrategias de accién. Esta drea emergente propone la
comprensién de la cultura como una construccién colectiva de sentido,
estd mediada por actos de comunicacién y por mediaciones culturales
entre los sujetos involucrados en ella —los que forman y los que son
formados— y de la seleccién de contenidos académicos y de la cultura
determinados por la ideologia y los méviles politicos.

Los actos de comunicacién vinculan el lenguaje como construccion his-
térica, simbdlica e ideoldgica con la cognicién como producto cultural
determinado por cargas ideoldgicas en contextos histéricos especificos
y con la diddctica, en tanto los contenidos y métodos y las mediaciones
culturales seleccionadas deben ser trasladados del espacio social en el
que transcurren al espacio “controlado” en el que se ensefian. Esto es lo
que algunos tedricos como Lerner (2001) llaman transposicion diddcti-
ca, que implica, precisamente, un proceso de “desnaturalizaciéon” de las
estrategias culturales que fluyen en los cauces de la vida social para po-
derlas intervenir y reproducir en el espacio del aula o en otros contextos
educativos. Ese ejercicio se expresa, particularmente, como un proceso
de reordenacion, revisién y replanteamiento de las relaciones sistémicas
existentes socialmente entre los sujetos, los contendidos culturales y los
propositos de sus acciones para volverlas sujetos de formacién, conteni-
dos pertinentes y objetivos de ensefianza. A esto se agregan los media-
dores culturales: discurso, accién y relaciones sociales que se emplearan
en esta drea emergente. Cada mediador cultural debe ser analizado debi-
do a que no siempre parte del reconocimiento de las problemadticas de la
vida individual y colectiva, ni necesariamente asume el valor histérico
que le corresponde o no enfatiza la relacién con la cultura.

242



Ruth E. Quiroz P.
MEDIACION CULTURAL: EL DISCURSO

Una mediacién cultural esencial es el discurso, el cual queda delimita-
do a la existencia, a las expresiones, a lo que hacemos y a lo que somos.
Debe situarse una intencionalidad educativa de valores donde ha de
predominar la persuasién, la argumentacion, la instruccién de conoci-
mientos y el desarrollo de acciones que acentien el esfuerzo intelectual
por lograr un pensamiento reflexivo, riguroso y analitico para propor-
cionar unas opiniones con criterios, fundadas en la contrastacién de
hechos y en preguntas resueltas interdisciplinariamente.

El discurso establece unas condiciones diddcticas de proceso para que
la adquisicién de los valores democréticos se vaya incorporando en la
ensefianza y los estudiantes puedan analizar criticamente aquellos as-
pectos que se van reproduciendo en la cultura; por ejemplo, una regla
moral actual es “el propio bienestar, con un estilo de vida estrecho de
amistades, en un trabajo satisfactorio y lleno de consumo”; el discurso
como instrumento diddctico le permite al estudiante tomar distancia de
esa regla, asumir la construccién de sentidos y el pluralismo social, lo
que le permite traspasar el protagonismo moral de s{ mismo y avanzar
hacia un equilibrio entre el debate y la accién colectiva e individual; de
esta manera se hace mds vivencial, educativa y formativa la democracia
en la escuela.

Consideramos que los discursos politicos construidos en cualquier
época moldean, simultdineamente, los imaginarios, los sentidos y las
intencionalidades caracteristicos de ese contexto. En particular, podria
decirse que tales discursos acompaiian, justifican y sustentan ideolégi-
camente una posicién de las Ciencias Sociales.

MEDIACION CULTURAL: LA ACCION

El ser humano vive entre “amores, prejuicios y miedos” que lo condu-
cen a la pasividad. El contacto critico con los otros facilita la compren-
sién de nuestra propia realidad y de nuestras potencialidades.

La accién como mediacién cultural colabora en la liberacién de los
sujetos de estos miedos y prejuicios a través de un camino que se va
configurando en plenitud personal cuando hay reflexién antes, duran-
te y después de la accién, tal como lo expresara Kant (1983: 25): “La
ilustracién es la liberacién del hombre de su culpable incapacidad. La
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incapacidad significa la imposibilidad de servirse de su inteligencia sin
la guia de otro”.

La incapacidad para la accion no reside en la falta de inteligencia sino
de decisién y de valor para realizar-se. La accién puede provocar el
desarrollo de personas alfabetizadas funcionalmente, acicaladas en sa-
tisfacer a una sociedad tecnolégica y de consumo.

La accién visualizada como mediacién cultural estarfa orientada a con-
vertir a los ciudadanos, en constructores de significados, entre ellos y
el mundo objetivo. La accién debe estar permeada por el pensamiento,
el discurso, por las concepciones académicas y por el patrimonio cul-
tural que estd expresado en la experiencia vital, la historia personal y
familiar.

MEDIACION CULTURAL: LAS RELACIONES SOCIALES

Hay una profunda dependencia que nos mantiene unidos, el ser hu-
mano sélo puede aprender quién es, como ciudadano, en contacto con
los demds. MacIntyre (2001: 113) afirma que “Se depende de los demds
para llegar a comprender qué puede hacer, qué lugar ocupa en el mun-
do, qué sentido tiene su vida” y cémo se relaciona.

Resultan fundamentales las relaciones sociales como mediacién cultu-
ral para que el sujeto entienda y asuma su autonomia. Las relaciones
sociales permiten generar un marco normativo de convivencia con una
concepcién particular de formacién ciudadana, en donde se generen
propuestas de participacion, debate y actividad cultural en su relacién
con la politica, y la realidad social y escolar. La meta es una vocacién
democratica, para vigorizar y hacer efectivo el aprendizaje escolar de
una ciudadania social, activa y critica.

Actualmente coexisten diversas estrategias y proyectos de instituciones
sociales para formar a la ciudadania en aspectos como la identidad, la
responsabilidad social y la participacién ciudadana, las cuales nacen
de los presupuestos de las sociedades democréticas donde el sujeto se
convierte en un participante de las decisiones de su comunidad y actia
de acuerdo con ellas.

Por ello, es necesario reconocer que, para acceder y participar activa-
mente en espacios donde se materializa la participacién de ciudadanos,
no sélo las instituciones escolares son las tinicas responsables sino que
algunos espacios como las calles, el ciberespacio, las bibliotecas ptibli-
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cas, la familia, y algunos fenémenos sociales (violencia, guerra, despla-
zamiento) también aportan u obstruyen tal formacion.

Martin Barbero (2002) propone que la politica, la religién y la educa-
cién son los principales sectores sociales llamados para hacer realidad
la construccion colectiva de la ciudadania. La politica porque debe
recuperar en los jévenes el derecho a ser sujetos criticos y participa-
tivos; la religion porque es necesario reconocer que hay otras formas
de espiritualidad y de trascendencia de lo material, que hay, ademads,
aspectos de la moral que deben ser pensados como asuntos ptblicos; y
por ultimo, la educacién, ya que debe ser pensada y reflexionada en su
sentido mads estricto en la escuela, pues como lo afirma Castillo (2003:
120) “...la escuela tiene el deber de escuchar y adecuarse a las deman-
das de la realidades, por lo que los desafios en este campo tienen que
ver con aquello de hacer de la escuela una institucién contemporanea
que oriente esfuerzos para contribuir en los procesos de formacién de
ciudadanos”.

Como observamos, a pesar de que son varios los sectores que aportan
a la formacién ciudadana, comprendemos que la escuela como insti-
tucién encarna la definicién moderna de educacidn, representando la
principal forma de construccién de las sociedades, de las naciones y
de la democracia® y posibilita el encuentro con la politica, la religién y
la educacién. Ademas, de acuerdo con la caracterizacién de la escuela
presentada por Chaustre y otros (2000), ésta es un campo estratégico
para reflexionar la ciudadania y la construccién de lo publico porque
posibilita el encuentro, es canalizadora de los esfuerzos de la sociedad
y del Estado y posibilita la praxis de la formacién ciudadana®®.

Por tanto, esta drea emergente de la interdisciplinariedad entre Peda-
gogia, Ciencias Sociales y Cultura Politica debe ubicarse en la escuela
porque permite:

* La socializacidn, en la que se posibilita el encuentro con pares,
docentes y directivos, el intercambio de conocimientos y de ar-
gumentos, las normas, el conflicto y las formas de participacién
en la construccién de escuela; en sintesis, la interaccién con el
otro le permite al sujeto adquirir nuevos valores, reconocer al
otro y a lo otro y, al mismo tiempo, reconocerse a s{ mismo. Ade-
mads permite la “acumulacién, la reproduccién y transformacién
de los campos sociales” y “...aloja mecanismos y dispositivos de
produccién de creencias™!, aspectos todos éstos fundamentales
para la formacién de ciudadanos.
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* La integracion de los esfuerzos de la sociedad, pues a través de
su funcién socializadora y pedagdgica puede orientar las accio-
nes hacia la formacién de ciudadanos reflexivos, deliberantes y
creativos, exigencias actuales de las sociedades.*

* La canalizacion de los esfuerzos del Estado, ya que la escuela
publica es un referente de la intervencién del Estado en las so-
ciedades, pues es allf donde centra sus esfuerzos en educar a los
sujetos; éstos leen tal esfuerzo y se plantean posiciones y decisio-
nes ante lo publico. Conflicto y reproduccién tienen lugar dentro
de las relaciones sociales en la escuela, pero el punto esencial es
que hay complejos y creativos campos de resistencia, colectivos e
individuales, en los que se niegan, rechazan y expulsan los men-
sajes, lo que genera adaptaciones o cambios.

* Igual que Chaustre y otros (2000), creemos que la escuela es el
espacio de la préctica reflexiva de los conocimientos sociales,
debido a que el sujeto en este lugar debe, ademés de cumplir
con unas normas establecidas y/o construidas, actuar con los que
comparte ese espacio comun, y a partir de ello dialogar, estable-
cer pactos, acuerdos y proponer modos y maneras de gestion.
Por otro lado, la escuela debe generar posibilidades reales de par-
ticipacion donde el sujeto adquiera ciertas responsabilidades y
comprenda el rol que cumple como ciudadano dentro de una
colectividad. En otras palabras, la escuela es un espacio de praxis
ciudadana.

La escuela ha de tener en cuenta las necesidades, la ideologia y el po-
der del contexto; éste es un lugar relativamente auténomo que no sélo
provee espacios para conductas y ensefianzas de oposicion, sino que
también representa una fuente de contradicciones que a veces la hace
disfuncional a los intereses materiales e ideoldgicos de la sociedad do-
minante. Por ello es un sitio politico, cultural e ideolégico que existe,
de alguna manera, independientemente de la economia del mercado
capitalista.

La escuela debe pensar y reflexionar en torno a la formacién del ciuda-
dano de acuerdo con las caracteristicas sociales, culturales y politicas
para poner en practica tales acuerdos contemplados en las finalidades
de la educacién, en los planes de estudio, en las politicas educativas,
en las didécticas, en las mismas estructuras de las escuelas, lo que per-
mite un esfuerzo conjunto de la comunidad educativa y abre espacios
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reales de participacion, logrando a su vez el reconocimiento del sujeto
que participa y se apropia.

De acuerdo con los estudios de Hurtado y Naranjo (2002) en donde se
realiza un balance de los logros y las debilidades de los procesos de
educacién ciudadana en la ciudad de Medellin en la década de los no-
venta y en los primeros afios del dos mil, se destacan como logros la
construccién y el fortalecimiento de sujetos y redes sociales, la emer-
gencia de nuevos actores politicos, el posicionamiento de un espiritu de
concertacién y una conciencia sobre los problemas y potencialidades
colectivas, asi como los debates en torno de los problemas histéricos.
No obstante, de acuerdo con las investigadoras Hurtado y Naranjo, atin
no se ha conseguido que se alcancen a consolidar partidos politicos que
representen todos los intereses minoritarios, el Estado sigue siendo pre-
sa de la corrupcién y las escuelas contintian teniendo una perspectiva
de reproduccién.

Lo anterior nos permite preguntarnos acerca de cémo se estan llevando
a cabo los procesos de formacién ciudadana, por lo que se hace necesa-
rio estudiar aquellos procesos emprendidos en las instituciones educa-
tivas, en la medida en que se hacen esfuerzos del sector publico y del
sector privado; ademads, a diferencia de otras instituciones sociales, las
instituciones educativas cuentan con una intervencién pedagdgica, lo
que permite generar procesos pensados y sistemdticos, asi como brindar
espacios de encuentro en los que las reflexiones practicas y las teorfas
se unan.

La escuela cuenta ademds con diferentes actores que aportan desde sus
posiciones a la formacién ciudadana: directivos, docentes, estudiantes
y padres de familia. A pesar de ello, y sin desconocer la importancia de
un esfuerzo colectivo para lograr una formacién ciudadana, compren-
demos que son los profesores de las Ciencias Sociales las piezas clave
para este tipo de formacién.

Son los profesores los que sirven como intermediarios de las propuestas
que llegan a las instituciones educativas y que tienen una proceden-
cia tanto del sector ptiblico como del sector privado; son ellos quienes
cumplen funciones como las de motivar, generar expectativa pero tam-
bién de socializar conocimientos y de propiciar reflexiones que parten
de sus précticas docentes e investigativas.'*

Los profesores representan contradicciones y resistencias ideolégicas,
desarrollan curriculos abiertos y ocultos y manejan culturas subordi-
nadas y dominantes; pero estas culturas estdn forjadas con limitaciones
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determinadas por el capital, la comunidad, el tipo de escuela y carac-
teristicas personales; por ello, nunca hay garantias de que los valores e
ideologfas, tanto del profesor como del sistema imperante, tengan éxito
automdticamente.

Se considera que algunas limitaciones y dificultades en la formacién
ciudadana estdn, en muchas ocasiones, no en la perspectiva democra-
tica sino en la pedagdgica y didactica, y muchas veces se descuida ello
porque no se asumen las particularidades del contexto y las finalidades
especificas de la educacion que se deben asumir y se descuida la forma-
ci6n del profesor.

Necesitamos, por tanto, profesores mas informados, més cuestionado-
res con su contexto democrético, més fraternos con el medio, y con una
actitud de servicio. Desde esta perspectiva, es necesario un pensamien-
to fuerte capaz de establecer juicios politicos, jerarquias de valores, de
elegir y dar libertad para resistir las presiones, el consumo, la publici-
dad, la moda y las conductas antidemocréticas. Si de lo que se trata es
de formar ciudadanos comprometidos, conscientes y responsables, los
docentes son los primeros en los que se esperaria ver estos discursos,
acciones y relaciones.

Especificamente, las acciones del profesor en Ciencias Sociales deben
contemplar:

* Discursos que potencien la educacién en derechos humanos,
conocimiento de las instituciones politicas, ampliacién de con-
ceptos politicos, tratamiento de los riesgos para el ejercicio de
la democracia, desarrollo de la responsabilidad ciudadana como
virtud ética, moral y politica.

* Actitudes de escucha de la voz de los estudiantes y los padres de
familia desde los consejos escolares.

* Fuerte promocién del debate local en el que los jévenes aprendan
a argumentar, a fundamentar y a escuchar.

* Actividades escolares que incluyan criticas a asuntos relaciona-
dos con el consumismo, con el derroche econémico y con dafios
al medio ambiente.

* Fomento a la lectura y la escritura como activadores de la con-
ciencia ciudadana, lo que incluye no sélo materiales impresos
sino también otros tipos de materiales audiovisuales, comunica-
cion via e-mail, fotografias, etc.

* Promocién de prensa escrita, programas televisivos y/o radiales
con posturas criticas y reflexivas frente a la sociedad y frente a los

248



Ruth E. Quiroz P.

mismos medios de comunicacién.

* Relaciones sociales con organismos e instituciones locales y re-
gionales en las que se asuman acciones de responsabilidad social
para contribuir a resolver problemas.

¢ Capacitar-se en las dimensiones ciudadanas, como son el auto-
concepto (autonomia, empoderamiento, identidad, sentido de
pertenencia), el juicio politico (procesos de liderazgo, participa-
cion politica, desarrollo de la conciencia critica) y los valores (ci-
vicos, conciliacién y mediacion de conflictos).

Queda mucho por realizar y también queda el compromiso solidario de
formar equipos de trabajo de investigadores de las Ciencias Politicas, las
Ciencias Sociales y Humanas y Licenciados en Educacién que asuman
esta drea emergente como un asunto altamente enriquecedor en la bts-
queda de la justicia con una participacién politica razonada. En el que
los ciudadanos sean participes de un proyecto de nacién, deliberantes
de las decisiones politicas, comprometidos con el conflicto y veedores
del cumplimiento del pacto social.

Notas

1. “Anélisis comparativo de las perspectivas ético-morales y politicas del ejercicio
ciudadano de j6venes universitarios de Colombia, México y Argentina”. Cédi-
go del proyecto en COLCIENCIAS: PRE00439014420 Grupo de investigadores:
Carlos Valerio Echavarria Grajales (Universidad de La Salle), Marieta Quintero
Mejia (Universidad Distrital Francisco José de Caldas), Eloisa Vasco Montoya
(Universidad de Manizales y CINDE), Mercedes Oraison (Universidad Nacional
del Nordeste, Argentina), César Correa Arias (Universidad de Guadalajara, Jalis-
co, México) y Ruth Elena Quiroz Posada (Universidad de Antioquia).

2. Para mayor ampliacién de las corrientes pedagdgicas se ofrece el texto de Diaz,
A. y Quiroz, R. (2005). Educacion, instruccién y desarrollo. Medellin: Editorial
Universidad de Antioquia.

3. Fue posible desarrollar con la clase alta la formacién de lideres a través de la
Fundacién del Gimnasio Moderno gracias a la iniciativa de Agustin Nieto Caba-
llero en 1914 logrando su apogeo en 1930.

4. Documento en proceso de publicacién
Conferencia realizada en la Universidad de Antioquia por el Dr. Alejandro Alva-

rez (2008) de la Universidad Pedagdgica Nacional.
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Torres. J. (1994). Globalizacién e interdisciplinariedad: el curriculo integrado.
Morata, Madrid, 1994. Giacobbe, M. (1998). Ensefiar y aprender Ciencias Socia-
les. 3er Giclo E.G.B y Polimodal. Rosario: Homo Sapiens, p. 27.

Competencias ciudadanas son conocimiento hecho practica; pues combinan co-
nocimiento, emocién y comunicacién, y ayudan a romper la supuesta dicotomia
entre las razones y las emociones. Un ciudadano competente, es quien sabe y
tiene un conjunto de habilidades, conocimientos, disposiciones y actitudes fa-
vorables al desarrollo de la ciudadania, que facilitan y propician su propia par-
ticipacién como ciudadano y también, los procesos colectivos de construccién
de ciudadania. Se busca que el ciudadano se examine, piense, se autoevalie, se
autorregule, critique, participe y acuerde.

Hollis. M. (1998). Filosofia de las Ciencias Sociales: ;Una ciencia social axiolé-
gicamente neutra? Barcelona: Ariel, p. 234.

Pineau, P. (2001) ;Por qué triunf6 la escuela? La escuela como maquina de edu-
car. Buenos Aires: Paidds.

Chaustre, A., Pulido, O. y Rojas, C. (2000). La “escuela” en la formacién de los
ciudadanos. Némadas, 13, pp. 223-228.

Garcia, Ricardo et al. (2002). Dimensiones criticas de lo ciudadano. Bogotd: Cen-
tro de Investigaciones y Desarrollo Cientifico, Universidad Distrital, p. 283.
Sacristan, Jimeno (2001). Educar y convivir en la cultura global, Espafia: Morata,
p. 285.

Castillo, J. (2003, Jul-Dic.). La formacién de ciudadanos. La escuela, un escenario
posible. Revista Latinoamericana de Ciencias Sociales, Nifiez y Juventud, 1, 2,
pp.115-143.

Los profesores de Ensefianza de las Ciencias Sociales en las escuelas en la mayo-
ria de los grados de primaria son de Pedagogia Infantil a diferencia de aquellos
docentes que desempefian su labor profesional en el bachillerato, los cuales en
general se encuentran graduados de los programas de Licenciatura en Geogra-
fia e Historia y Licenciatura en Ciencias Sociales, de universidades publicas y
privadas de la ciudad. Algunos profesores hacen parte de procesos de capacita-
ci6én docente brindados por la Alcaldia de Medellin, a través de proyectos como
“Cultura de la Legalidad” o “Delinquir No Paga” o participan del trabajo de la
Fundacion Terpel “Salidas que ensefian ciudad”.

Los profesores de Ciencias Sociales son los encargados de llevar a cabo procesos
institucionales que parten de las exigencias del Ministerio de Educacién Nacio-
nal como la eleccién del personero y la conformacion del gobierno escolar. Son
también los encargados de planear los llamados actos civicos, especialmente
aquellos que conmemoran fechas que tienen que ver con el dia de la Independen-

cia o el dia de la antioquenidad. En general son docentes que cuentan con una
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participacién activa en actividades extraescolares como las jornadas culturales y
apoyan procesos como la conformacién de bandas marciales, grupos artisticos,
entre otros, lo que ha permitido encuentros con los estudiantes en otros espacios
diferentes al aula de clase. Por otra parte, son pocos los profesores que viven
en lugares cercanos a sus zonas de trabajo, por lo que sus lecturas del contexto,

parten basicamente desde su labor como docentes, mas no como habitantes.
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La formacion integral: una lectura necesaria
desde la pedagogia y la investigacion
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La educacion debe estimular las potencialidades de los indi-
viduos para que lleguen hasta la altura mdxima que la espe-
cie humana puede alcanzar. El propdsito final de la educa-
cion es ayudar a que las personas logren lo mejor de lo que
son capaces.

Abraham Maslow (1988)*

[DEAS INTRODUCTORIAS

Las caracteristicas histéricas, sociales y culturales que definen y dife-
rencian las dltimas décadas —finales del siglo XX y principios del siglo
XXI- en el contexto colombiano, permiten resaltar la importancia de la
educacion para el logro de procesos de formacién integral en los inte-
grantes de nuestra sociedad, lo cual demanda la preparacién profesio-
nal de docentes estratégicos en este campo?.

Como fenémeno social global y como categoria pedagégica, la educa-
cién contribuye en el proceso de conservacién del acervo histérico,
cientifico y cultural, legado por la humanidad, asi como en la transfor-
macién gradual del mismo, de tal manera que pueda responder a las
circunstancias y situaciones contemporéneas, las mismas que se deba-
ten actualmente entre concepciones teéricas y lecturas del mundo mo-
derno y posmoderno. Queda asi puesta en evidencia la responsabilidad
social e histérica de la educaciéon y de los educadores.

El sistema educativo, parte integrante del sistema social, requiere de do-
centes con un profundo sentido de compromiso y con una sélida forma-

*  Doctora en Ciencias Pedagégicas, Magister en Psicopedagogia. Profesora Asocia-
da Universidad de Antioquia. Coordinadora del Grupo de Investigacién Pedago-

gia y Didéctica de las Lenguas Extranjeras. E-mail: anaelsy1@hotmail.com
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ci6n profesional necesaria para asumir esta responsabilidad: formar-se
y formar multidimensionalmente la personalidad, primero suya y luego
la de las jévenes generaciones, en coherencia con los intereses y las
necesidades, concretas —materiales— y trascendentales —espirituales—,
tanto de aquel que es orientado en su formacién como con los intereses
y necesidades en el mismo orden, del contexto social, histérico y cultu-
ral en el que se desenvuelve.

La formacién de los integrantes de la sociedad se debe fundamentar en
corrientes pedagdgicas que respondan a estas demandas individuales y
colectivas logrando con ello un impacto asertivo en la personalidad del
ser humano, visto en su individualidad y en la colectividad. Al respecto
de las corrientes pedagdgicas, al dia de hoy, varias son las corrientes
que han cobrado presencia en el escenario del pensamiento pedagégico
latinoamericano en general y el colombiano en particular, todas ellas,
como alternativas pedagégicas, ofrecen horizontes formativos hacia los
cuales dirigir el proceso de instruccién, educacién y desarrollo de los
estudiantes de cara al logro en ellos de procesos de formacién integral,
es decir, en todas las dimensiones que constituyen su ser.

Como resultado de las reflexiones y discusiones académicas sostenidas
con docentes y estudiantes del programa de la Licenciatura en Lenguas
Extranjeras, principalmente de los cursos de Pedagogia, con respecto al
tema de la formacion integral, se tiene la representacion cognitiva cons-
truida en la que se asume que tanto la educacién como la pedagogia,
estdn concentradas en el tema de el qué es y el como lograr procesos de
formacidn integral de los estudiantes, esto es, en el progreso arménico
y equilibrado que han de experimentar todas las dimensiones de la per-
sonalidad de los estudiantes; lograr este propdsito implica el disefio de
curriculos y de procedimientos diddcticos que favorezcan el logro de
este horizonte formativo.

Siendo el tema de la formacién integral el que nos ocupa por conside-
rarlo de gran importancia cuando lo situamos en una sociedad y en una
cultura que le asigna unos contenidos vélidos para el cumplimiento
de la responsabilidad de formar a sus integrantes con sentido critico e
histérico, amerita entonces una rigurosa y sistematica reflexion, inicial-
mente tedrica, luego con el aporte de investigaciones que han abordado
el tema de la formacién como objeto de estudio principal, contribuyen-
do en el conocimiento de la misma.

En este orden de ideas, en el presente articulo se ofrecen algunos puntos
de reflexién tedrica producto del anélisis desde la pedagogia, necesarios
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para animar los procesos de discusién académica ejercida por docentes
y estudiantes relacionados con la formacién integral, subraydndose con
ello la importancia de una participacién seria y rigurosa por parte de
quienes tienen en sus manos este encargo social tanto en el contexto
escolar —pedag6gico— como en el extraescolar —educativo—.

Unido a estos puntos de reflexién, se expondran brevemente los resulta-
dos, por un lado, de una actividad de investigacion formativa realizada
con estudiantes de la asignatura Corrientes Pedagégicas del programa
de licenciatura mencionado, a quienes se les solicité que definieran lo
que entendian por formacién integral, por otro lado, los resultados de
una investigacion en sentido estricto realizada en la que se exploraron
las representaciones que sobre el ideal de formacién integral poseen los
docentes de inglés de la basica primaria en instituciones ptblicas de la
ciudad de Medellin.?

ALGUNOS PUNTOS DE REFLEXION TEGRICA SOBRE EL PROCESO DE FORMACION INTEGRAL

Los hombres hacen su propia historia, pero no la hacen bajo

las circunstancias que escojan sino bajo aquellas con las que se

enfrentan directamente, legadas y transmitidas por el pasado.
Karl Marx

Los siguientes puntos de reflexién son el resultado de las discusiones
académicas y de las investigaciones en las que se ha venido participando
y se ofrecen como una perspectiva tedrica y como una recomendacién
metodoldgica ttil para el estudio sistemédtico del tema de la formacién
integral. Estas ideas pueden ser asumidas como un punto de partida
—entre los muchos que pueden existir dependiendo de los intereses de
los investigadores— de gran utilidad tedrica y metodolégica, para orien-
tar las reflexiones, el estudio, los anélisis e interpretaciones sobre la
formacién, lo cual ha contribuido en el proceso de construccién del co-
nocimiento sobre el tema. Cuando se emprende la tarea de profundizar
en el tema de la formacion, es necesario:

A. PRECISAR CONCEPTUALMENTE Y EN LA PRACTICA LO QUE ES FORMACION

Esta tarea obliga a plantearse una pregunta: ;qué es formacién? ;Cémo
se relaciona este concepto con otros como Sociedad, Estado, Pedagogia,
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Educacién, Didéctica, Curriculo e Investigacién? Este seria el primer
ejercicio tedrico que se debe emprender cuando se estudia el tema de
la formacién integral: ubicarlo dentro de un sistema de conceptos, con
unas claras relaciones entre ellos dentro del sistema tedrico que cons-
tituyen. La formacién es una necesidad eminentemente humana que
encuentra su definicién y contenido como una experiencia dialéctica
entre lo filogenético y lo ontogenético, entre lo biolégico y lo psicoldgi-
co, entre lo colectivo y lo individual, entre lo trascendental y lo pragmé-
tico, entre la sociedad y el Estado.

Como proceso, la formacién responde a determinantes sociales, lega-
les, histéricos y culturales, es de cardcter permanente, asciende teori-
camente hacia diferentes niveles, de algunos bésicos a otros superio-
res, cada uno de ellos con caracteristicas cualitativas que lo definen
y diferencian de las que le anteceden y de las que le siguen. Desde la
6ptica pedagégica y educativa, se deben orientar procesos de forma-
cién para que los integrantes del contexto lleguen a ser todo lo que
pueden ser.

La pedagogia y la educacién se plantean la formacién de la perso-
nalidad en los integrantes del contexto como uno de los principales
propoésitos para lo cual deben consultar de éste —el contexto—, sus ca-
racteristicas y particularidades, su pasado y su presente, sus posibili-
dades o potencialidades y limitaciones o necesidades; esta consulta
hace mas coherente el planteamiento de ideales de formacién para los
integrantes de la sociedad.

El segundo ejercicio, cuando se estudia el tema de la formacién inte-
gral, consiste en identificar los énfasis que ella adquiere en momentos
histéricos y en contextos determinados —formacién con un sentido
pragmatico, instrumental, trascendental, positivista, humanista, cog-
nitivista, critico—y los contenidos que la estructuran a nivel instructi-
vo, educativo y desarrollador.

El tercero ejercicio tedrico es identificar las representaciones cogniti-
vas que sobre la formacién ofrecen las teorfas educativas y las teorias
pedagdgicas —las corrientes pedagégicas, los paradigmas pedagoégi-
cos—, los documentos oficiales que legislan el sistema educativo —en
nuestro caso la Constitucién Politica de 1991, la Ley General de Edu-
cacién entre otras—y, por iltimo, las representaciones sobre formacién
construidas por docentes y estudiantes; en buena légica se esperaria
una seria coherencia entre estas épticas sobre la formacién, pero esto
no siempre es asi. Por el concepto de representacion se entiende:
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Imagen generalizada, sensorialmente evidente de los objetos y
fenémenos de la realidad; se conservan y reproducen en la con-
ciencia sin que los propios objetos y fendmenos actiien directa-
mente sobre los 6rganos de los sentidos La representacién en el
hombre se halla indisolublemente vinculada a significaciones
socialmente elaboradas, es mediada por el lenguaje, estd llena
de contenido social y es siempre captada por el pensamiento...
(Rosental y Tudin, 1999).*

Como lo infieren de esta cita Carmona y Diaz (2008), las representacio-
nes sobre el ideal de formacién que poseen los docentes pueden ser
consideradas como imdgenes generalizadas construidas en el proceso
de las relaciones interpersonales en el contexto escolar y extraescolar
que integran sensaciones, apreciaciones globales, sentimientos, acti-
tudes, juicios; las representaciones, en general, y de la formacién, en
particular, tienen por tanto, un contenido cuya génesis es de cardcter
social e histérica, con un caracter de validez para una época y un con-
texto determinado. Cuando se estudia la formacién utilizando como
fuente las representaciones, los imaginarios generalizados que sobre
la formacién tienen estudiantes y docentes, se pueden develar los con-
tenidos que le atribuyen, las caracteristicas, los aspectos, fenémenos
o procesos con los que la relacionan, los conceptos que le son sinéni-
mos y le dan contenido tedrico, los hechos o evidencias concretas que
materializan este constructo.
En este orden de ideas, con el dnimo de explorar las representacio-
nes cognitivas que sobre la formacién integral tienen los estudiantes,
desde el marco de una actividad de investigacién formativa se rea-
liz6 una actividad con una muestra de estudiantes del curso de Co-
rrientes Pedagdgicas; en esta actividad se les solicit6 que definieran el
concepto de formacién, valiéndose para ello, de fotos, ilustraciones,
graficas.® El andlisis de cada una de las fotos presentadas por los es-
tudiantes, permitié reconocer las ideas con las cuales ellos relacio-
nan este concepto; es asi como el proceso de formacion integral se
encuentra estructurado en la representacién de los estudiantes con
ideas como:

* Crecimiento y autonomfa.

¢ Desarrollo fisico e intelectual.

* Encuentro con uno mismo.

* Relaciones humanas de afecto.
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* Capacidad de trabajo en grupo

* Tener una clara idea de su propia identidad.

* Capacidad de ver las opciones y de eleccién de la mejor de
ellas.

¢+ Tener y seguir metas, cumplimiento de las mismas.

¢ Tener una conciencia social.

Un hecho bien interesante se presencié en algunos estudiantes en-
cuestados, quienes admitieron no tener claro lo que representaba
para ellos formacién integral, pero si tenian claro los comportamien-
tos o acciones humanas que no eran propiamente un reflejo de ella:
pobreza y condiciones indignas de existencia, baja calidad de vida,
miedos, angustias y preocupaciones como resultado, fundamental-
mente, de actos de violencia, de injusticia social, del abuso de la
autoridad.

De otra parte, con el objetivo de explorar las representaciones de los
docentes sobre formacién integral, se aplicé una encuesta a una mues-
tra de profesores de inglés de la bdsica primaria en instituciones pu-
blicas de la ciudad de Medellin. Una vez analizadas las encuestas se
seleccionaron algunos docentes con quienes se hizo una entrevista a
profundidad con el propdsito fundamental de solicitarles que amplia-
ran las respuestas dadas en la encuesta sobre el concepto de formacién
integral; el andlisis de la informacién recogida desde encuestas apli-
cadas y las entrevistas a profundidad realizadas, permitié descubrir
que las representaciones de los docentes sobre la formacion reflejan
concepciones en torno a ella como:®

* Una relacién directa entre el concepto de formacién integral y
el concepto de personalidad, la cual ven constituida por dife-
rentes dimensiones, aunque al momento de nombrarlas, no hay
claridad en todas las dimensiones que la constituyen.

* La formacién integral como proceso que transforma el compor-
tamiento —el cual ven como una faceta de la personalidad— de
manera positiva o adecuada.

* La formacién integral como sinénimo de crecimiento personal
con el cual se benefician el estudiante y la sociedad en la que se
desenvuelve.

* La formacién integral como el proceso mediante el cual el estu-
diante adquiere herramientas necesarias para su articulacién en
la sociedad.
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Algunos testimonios de los docentes encuestados ponen en evidencia
estas representaciones sobre lo que es formacion integral:

+ “...Como su palabra lo dice (formacién integral) es todo lo que
integra al ser humano en todas sus facetas, tiene que ver con lo
académico, lo comportamental, lo moral, y los valores... todas
esas dimensiones como personas, fortalecidos para que se en-
frenten al mundo que es bien dificil.”

* “...que tenga una formacidén respecto a su dimensién personal,
ética, moral, de valores y toda la escala en que una persona pue-
da desarrollarse.”

* “elideal de formacién integral, [...] es ayudarle a que adquieran
las herramientas que pueda utilizarlas también en su vida coti-
diana, en su vida laboral, familiar y todos los aspectos donde se
pueda desenvolver uno.”

De otra parte, cuando se explora en las representaciones de los do-
centes lo que entienden por formacién integral, se descubre que ésta
adquiere dos énfasis especiales en las imdgenes que sobre ella han
construido los docentes; uno de ellos es el que se ha identificado como
ideal de formacion con un énfasis instrumental, —-material, pragméti-
co, concreto, operacional—, en tanto la formacién integral se ve como
posibilidad de preparar personas ttiles, productivas, competentes,
que se articulen fdcilmente al mercado laboral y econémico del pafs,
que contribuyan en la solucién de problemas. Los siguientes testimo-
nios ponen en evidencia este énfasis en el caso especifico de lo que es
formacién integral para docentes de lenguas extranjeras de la basica
primaria en instituciones ptblicas:’
*  “Ser competente en el mundo real”.
* “Formar sujetos mds competentes, esto es, afrontar los nuevos
retos y hacer reformas o transformar su realidad y la del mundo
que lo rodea”.

El otro énfasis identificado se ha denominado ideal de formacién con
un énfasis trascendental —espiritual— en tanto la formacion integral se
ve como posibilidad para preparar a las personas para la vida, con un
desarrollo pleno de sus facultades todo lo cual le permite, ante todo, ser
feliz y hacer feliz a quienes le rodean. Cuando el ideal de formacién tie-
ne una connotacién trascendental, los estudiantes son preparados para
servir al otro y a si mismos, para responsabilizarse de su propio proceso

261

Cuadernos EDUCERE - N° 7



Cuadernos EDUCERE - N° 7

La formacién integral...

de desarrollo, para favorecer el aprendizaje y el ejercicio de actitudes de
interculturalidad. Se forman seres humanos para que puedan desenvol-
verse en la vida, con una actitud de apertura tal que les permita asumir
los cambios sociales proactivamente. La formacién integral con sentido
trascendental es una oportunidad que:

* “acerque al hombre con el hombre.”?

*  “Sensibilizarse acerca de la importancia de aprender inglés”, “...
que sienta gusto en aprenderlo”, “despertar en los nifios y nifias
el amor, el gusto y el deseo de aprender este idioma”, “despertar
en ellos el interés, la comprension, y la capacidad de expresarse
en una lengua extranjera, el conocer una cultura diferente.”

* “Mads que cumplir con unos requerimientos gubernamentales,
deseo que los estudiantes abran sus mentes, no solo a una nueva
lengua sino a una cultura que ofrece infinidad de formas para
habitar un espacio.”

+  “...lograr que los nifios se motiven y se enamoren de esta segun-
da lengua y le vean algtin beneficio en el presente o futuro.”
* ”...orientar el enriquecimiento cultural y laboral de los nifios y

jévenes para asumir los cambios que proyecta nuestra ciudad.”

Hablar de formacién cobra gran sentido cuando se tienen en cuenta las
etapas de este proceso, los aprendizajes instructivos, educativos y desa-
rrolladores logrados en cada una de esas etapas constituidas dialéctica-
mente. Es importante identificar los aprendizajes que acompafian cada
fase constitutiva del proceso de formacién a nivel conceptual, procedi-
mental y actitudinal, desde esta base, plantear la construccién de nue-
vos aprendizajes y el desarrollo de nuevas habilidades; la importancia
de ello radica en que, visto de esta manera, el aprendizaje se convierte
en que cada nivel de formacién logrado actia como un factor que im-
pulsa el ascenso a niveles superiores en la personalidad general de los
estudiantes, integrantes de nuestros contextos.

B. ACLARAR LAS RELACIONES EXISTENTES ENTRE EDU(A(I()N, PEDAGOGIA Y FORMACION.
PRECISAR LAS CONCEPCIONES GENERALES QUE ORIENTAN EL PROCESO DE REFLEXION TEORICA, LAS PRACTICAS
CONCRETAS DE FORMACION Y EL PROCESO DE CONSTRUCCION DE CONOCIMIENTO EN TORNO A ESTE OBJETO.

Esas concepciones tedricas son, entre otras, del siguiente orden:
Fundamentos filoséficos: ofrece respuestas a preguntas relacionadas
con la esencia del ser humano, las dimensiones que la constituyen, el
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cardcter educable —o no— del ser humano, el porqué y el para qué de la
educacion. Actualmente se ha construido conciencia sobre el cardcter
complejo de la esencia del ser humano y es, practicamente un consen-
so, asumirla como una realidad multidimensional, con una naturaleza
biopsicosocial, colectiva, individual, histérica y cultural® que puede ser
orientada en su proceso de formacién.

Fundamentos socioldgicos: ofrece apoyo conceptual sobre la relacién
entre la Educacioén, la Pedagogia, la Sociedad, el Estado y la Cultura;
se considera que esta relacion es poseedora de un cardcter dialéctico,
histérico, contextual. El estudio de las relaciones entre sociedad y edu-
cacion debe trascender hacia el tratamiento de la relacién entre escola-
rizacion y el Estado, tal como lo plantean los postulados tedricos de la
pedagogia critica.

Fundamentos psicolégicos: ofrece conocimientos en torno a la perso-
nalidad, sus procesos de evolucién o de desarrollo, en cada una de las
dimensiones que lo constituyen en particular. Preguntas como cudl
es el proceso de desarrollo de la personalidad, cudles son los factores
que intervienen en ese desarrollo, cudles son las fases de este proceso,
entran a ser aclaradas desde los marcos conceptuales de la Psicologia
que ayudada por la Historia, descubre los rasgos que han caracteriza-
do nuestro comportamiento, las cualidades positivas que la integran y
las caracteristicas de la misma que ameritan una intervencion desde la
educacion.

Es importante aclarar que estas concepciones tedricas se asumen como
fundamentos tedricos de la Pedagogia y, por tanto, de la Didactica y del
Curriculo. En ellas se encuentran orientaciones importantes a la hora de
pensar en torno al proceso de formacién del ser humano desde el con-
texto escolar y extraescolar. Otras ciencias apoyan teéricamente el tra-
bajo investigativo de la educacién y de la Pedagogia en orden a orientar,
de manera eficaz, el proceso de desarrollo de las personas; entre estas
ciencias anunciamos la antropologia, la biologia, la ecologia, etc.

(. ESTABLECER UNA DIFERENCIA ENTRE LA EDUCACION —PRACTICAS FORMATIVAS EN EL CONTEXTO SOCIAL GEN-
ERAL— Y LA PEDAGOGIA —PRACTICAS FORMATIVAS EN EL CONTEXTO ESCOLAR— E IDENTIFICAR LA RELACION
DIALECTICA DADA ENTRE ELLAS.

La diferenciacién entre Educacién y Pedagogia tiene un fundamento
histérico, social y cultural: histéricamente, la educacién o las practicas
formativas desde el contexto en general, es una necesidad humana que
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surge antes de la constitucién de la Pedagogia; es asumida por algunos
tedricos como una categoria social global que entabla relaciones con
otras categorias de este orden como son la politica, la economfa, la re-
ligién, entre otras, cada una representada por instituciones y personas
dedicadas a su funcionamiento. Por su parte, la Pedagogia se concentra
en la reflexion sistemética y rigurosa de las préacticas instructivas, edu-
cativas y desarrolladoras que se deben orientar y procurar en la perso-
nalidad de los estudiantes, de manera coherente con las situaciones y
circunstancias sociales y culturales que caracterizan un momento his-
térico determinado.

La Pedagogia reflexiona tedrica y metodolégicamente el proceso de
formacion y éste debe estar direccionado hacia el logro de procesos de
transformaciones adecuadas en todas las dimensiones que constituyen
la personalidad del estudiante arménicamente. La formacién integral del
ser humano, es decir, el desarrollo multidimensional o total del ser hu-
mano, es un propésito formativo lograble en el aula de clase por medio
de una accién sistematica de las practicas educativas y pedagdgicas.

Si se hace necesario establecer explicitamente esta diferenciacién, Edu-
cacién, Pedagogia, también se hace necesario subrayar la relacién de
mutua interdependencia entre ambas: para procurar procesos de for-
macién integral se requiere del concierto Estado-Sociedad-Educacién-
Pedagogia, todo desde un sentido pedagdgico critico.

D. IDENTIFICAR EL TRATAMIENTO QUE CADA CORRIENTE PEDAGOGICA LE DA AL CONCEPTO DE FORMACION Y EL CONTENIDO
QUE LE ASIGNA. DESDE ACA, IDENTIFICAR LA CORRIENTE PEDAGOGICA QUE MEJOR CONTRIBUYA AL PROPOSITO DE
DIRIGIR LA FORMACION INTEGRAL DE LA PERSONALIDAD DEL ESTUDIANTE, FAVORECIENDO EN ESTA, DE ACUERDO CON
Vacera (1 998), LA INTEGRACION DF CUALIDADES POSITIVAS EN LA PERSONALIDAD DEL ESTUDIANTE, VALIDAS PARA
UN CONTEXTO SOCIAL Y CULTURAL DETERMINADO. '

El pensamiento pedagégico colombiano cuenta con la presencia de di-
ferentes corrientes pedagdgicas que, asumidas cada una de éstas como
modos y modas de formar en un momento determinado, ofrecen res-
puestas a cuestionamientos relacionados con el desarrollo humano.

Si la formacién integral es un horizonte al cual se debe hacer llegar al
estudiante, jcudles son los aportes que las corrientes pedagégicas con-
tempordneas hacen a este propésito formativo?, jcémo se lee la forma-
cién en cada una de las corrientes pedagdgicas que han tenido presen-
cia en el panorama pedagdgico latinoamericano y colombiano donde,
ademads, se han sentido la influencia y los efectos de los paradigmas
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pedagdgicos franceses, alemanes y anglosajones? La respuesta a estas
preguntas implica un seguimiento de las corrientes pedagdgicas y de
las practicas instructivas, educativas y desarrolladoras que las han ca-
racterizado desde criterios histéricos. Este estudio debe realizarse con
una actitud critica que permita reconocer los aportes que cada corriente
pedagdgica hace al tema de la formacion, el contenido y la direccién
que le asigna.

Algo muy interesante es estudiar la formacién con un sentido histérico,
pues éste permite ver el movimiento o la evolucién que ha experimen-
tado tanto el concepto como el proceso y las practicas formativas; el mo-
vimiento manifestado por la formacién en el tiempo se evidencia en las
modificaciones o trasformaciones que ha experimentado en el esfuerzo
de adecuarse a las necesidades del estudiante y de las colectividades
humanas en cada época. Descubrir de esta manera que la formacion,
como creacién humana, no es estética en el tiempo, que tiene un movi-
miento mds que lineal en la historia, dialéctico, pues genera relaciones
con todos los procesos e instituciones de contexto.

E. ASUMIR EL PROCESO DE FORMACIGN INTEGRAL O MULTIDIMENSIONAL DE LA PERSONALIDAD DE LOS INTEGRAN-
TES DE LAS COLECTIVIDADES HUMANAS, COMO UN PROCESO PERMANENTE Y COMO UN RESULTADO INACABADO
DE LA SOCIEDAD Y LA CULTURA.

Nuestra preocupacion, como docentes, ha de ser la direccién pedagé-
gica, didéctica y curricular de este proceso en los estudiantes. El nivel
de formacidn con el que se cuenta en la actualidad no es el maximo que
podemos alcanzar como personas y como colectividad humana, tam-
poco es el mismo con el que se contaba, por ejemplo, a inicios del siglo
XIX cuando, histéricamente, se vivian en Colombia las circunstancias
propias de un proceso de construccién de Nacién y de Estado, con unas
particularidades sociales, culturales, econdmicas, politicas, de salud y
de educacién especificas, que determinaron lo que en ese momento se
entendié como formacién.

Dirigir educativa y pedagégicamente los procesos de formacién en la
actualidad, ha de tener como objetivo la construccién de una concien-
cia social, critica y constructiva en los estudiantes, lo cual obliga, en
primer lugar, a una consulta del proceso de formacién en épocas pasa-
das, al reconocimiento de la evolucién experimentada por ésta, no solo
a nivel conceptual sino también en hechos o en las practicas instruc-
tivas, educativas y desarrolladoras concretas; en segundo lugar, obliga
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a identificar los diferentes contenidos y definiciones con los cuales ha
sido representada la formacién y, de esta manera, entender lo que pasa
en nuestros dfas con las situaciones contradictorias que en el tema de la
formacién de los ciudadanos se experimentan, proyectarnos que haga
visible los beneficios que procura el desarrollo multidimensional del
ser humano, visto en su individualidad y en su colectividad, en su pa-
sado, en su presente y futuro.

Al hablar de formacion integral se debe pensar que de lo que se trata con
ella es, como lo expresa Diaz (2008):

Todas las sociedades y culturas se plantean como ideal de for-
macién para sus integrantes en todas las épocas histdricas: seres
humanos formados arménicamente, ciudadanos facultados para
participar en el progreso de su medio, hombres y mujeres de to-
das las edades y razas, felices, integros como consecuencia de la
accién de un sistema educativo que, articulado con las demds
instancias de la sociedad, supo, por un lado identificar sus cua-
lidades positivas o potencialidades, sus capacidades fisicas, cog-
nitivas y emocionales, sus intereses y necesidades individuales y
sociales, y por otro lado supo reconocer sus cualidades negativas
o limitantes, manifiestas ambas en su comportamiento colectivo
e individual para lo cual les brinda las posibilidades pedagégicas,
curriculares y diddcticas pertinentes para el favorecimiento de su
desarrollo desde las diferentes areas del saber de la ciencia”."

PROBLEMATIZACIONES ACTUALES
EN EL CAMPO DE LA INVESTIGACION SOBRE EL PROCESO DE FORMACION

La educacion tiene el importante papel de ensefiar a las perso-
nas a vivir en paz, evitando las guerras, adiestrarlas en el cui-
dado del medio ambiente y sobre todo ayudar a los individuos
en un mundo en perpetuo cambio, donde lo mds importante
no es adquirir conocimientos sino aprender a aprender.
Patterson (1986)"*

Las ideas anteriormente tratadas conducen al reconocimiento de una
necesidad: perfilar un macro programa de investigacién pedagégica y
educativa sobre la formacién en las siguientes aristas:
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Aclarar conceptualmente el concepto y el proceso de formacién,
desde los fundamentos tedricos de la filosofia, la sociologia, la
psicologia; una investigacion tedrica ayudaria a este proposito.
Realizar un rastreo epistemolégico en torno a cémo se ha investi-
gado este tema, identificando paradigmas, concepciones y proce-
dimientos investigativos implementados hasta el momento para
la construccién del conocimiento en torno a ella, asi como las
lineas de investigacion que quedan por resolver.

Ubicar histéricamente el concepto de formacién en el contexto
—en nuestro caso, el colombiano— mostrando cémo ha sido inter-
pretado en diferentes épocas. Hasta qué punto han evolucionado
la teorfa y las practicas sobre la formacién.

Indagar las representaciones mentales que sobre la formacién
tiene la legislacién educativa y las diferentes poblaciones —do-
centes, estudiantes, administradores educativos, padres de fami-
lia, personalidades de los contextos, entre otros— analizando con
sentido critico, creativo y constructivo esta relacién.

Desde la fundamentacién tedrica obtenida en puntos anteriores, se podra:

Identificar los problemas concretos —reales— y tedéricos —construc-
ci6n del conocimiento— en torno a la teorfa y la practica sobre la
formacion.

Disefiar, implementar y evaluar soluciones pedagdgicas, didacti-
cas y curriculares para los problemas identificados.

Identificar las diferentes definiciones y contenidos con los que se
ha presentado el concepto y el proceso de formacién en las corrien-
tes pedagoégicas, diddcticas y curriculares, en las teorfas educativas
y en los imaginarios de quienes integran la sociedad y la cultura.

ConcLUSIONES

Una buena educacién deberia convertir a las personas en se-
res altruistas, generosas y creativas; con una fuerte conciencia
social, respetuosos de las necesidades, derechos e intereses
de los demds. La autorrealizaci6n y la tolerancia son virtudes
que toda buena educacién deberia promover.

Guzman, J. (1993)"
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La reflexion ofrecida en las lineas anteriores tiene como objetivo parti-
cipar en las discusiones académicas e investigativas en torno a un tema
que cada dia cobra importancia como es la formacién, mds ain cuan-
do los tiempos actuales evidencian situaciones contradictorias como,
por un lado, y gracias a los procesos educativos y pedagégicos, grandes
avances cientificos, informaticos y tecnolégicos en todas las ciencias en
procura de mejorar la calidad de vida de los seres humanos en el plane-
ta, y por otro lado, estos mismos desarrollos cientificos se convierten en
instrumentos manejados de manera tal, que mds que mejorar, deterioran
la calidad de vida para todos deseada, cuestionando entonces los mane-
jos que se le dan al conocimiento.

La formacién de los integrantes de la sociedad es un proceso que no esta
aislado de lo que acontece en el medio, por el contrario, estd determi-
nado por una serie de variables sociales, estatales, culturales, escolares,
del contexto local, nacional e internacional, de los intereses colectivos e
individuales, entre otras, que complican el estudio y la investigacién de
la misma. Los énfasis que asume transitan, explicita e implicitamente,
entre énfasis instrumentales y trascendentales, mds los primeros que
los segundos y es de nuestra consideracién que ambos son importantes
dentro de un proceso dialéctico equilibrado.

Como aporte a las discusiones académicas, se considera que aunque
el tema de la formacién puede tener numerosas aristas para su trata-
miento, cualquier via tedrica y metodoldgica que se siga, debe partir de
claridades conceptuales en los siguientes puntos de referencia:

* Pensando en el ser humano, ;qué se forma en €éI? Se debe consi-
derar que lo que se debe orientar en el estudiante desde los proce-
sos instructivos, educativos y desarrolladores, son la formacion
de su personalidad de tal manera que esta integre conocimientos,
competencias y actitudes requeridas por el estudiante y la socie-
dad, desde su visién material y trascendental, a veces personal y
privada, de él en el mundo, y por el medio social y cultural en el
que estd inmerso.

* Reconocer en la formacion integral, sus aspectos esenciales y los
de apariencia. Cuando se habla sobre la formacién, viene al caso
preguntarnos sobre la esencia y la apariencia de este proceso, lue-
go ver como estos aspectos constituyen una unidad dialéctica en
la que ninguno de estos aspectos se puede despreciar; muy acer-
tado es entonces el cuestionamiento siguiente: ;Cudl es la apa-
riencia de este concepto?, ;Cudl es la esencia de este proceso?

268



Ana E. Diaz M.

* Aclarar las relaciones existentes entre las diferentes direcciones
que ha adquirido el concepto y el proceso de formacion. Al men-
cionar las siguientes denominaciones y énfasis que ha adquiri-
do el concepto de formacién desde la experiencia humana, tales
como “Formacién integral”, “Formacion cultural”, “Formacion
ciudadana”, “Formacién ecoldgica”, “Formacién politica”, entre
otras, jcudl de éstas es, finalmente, el concepto integrador? ;Cuél
es la direccién a seguir para el estudio de la formacién. Los do-
centes debemos identificar el sentido —direccién— que se le debe
dar al proceso instructivo, educativo y desarrollador ofrecido al
estudiante desde los diferentes saberes de la ciencia y descubrir
todas las aristas —énfasis— que se han trabajado en el tema de la
formacién. Verlas en su relacién dialéctica y sistémica.

El tema que ocupa este articulo no se agota acd, por el contrario, es mo-
tivo de estudio y de tratamiento investigativo. Se hace una invitacién
para continuar con los procesos de reflexién tedrica y metodolégica del
tema a todos aquellos que tenemos en nuestras manos el encargo social
de dirigir el proceso formativo en los estudiantes, futuros integrantes
activos del contexto social, pues esta misién que la sociedad y la histo-
ria nos asigna se hace mas eficaz en la medida en que nos encontremos
preparados profesionalmente para realizarla.

Notas

1. Maslow, A. (1988) citado por Guzmadn et al. (1993) Implicaciones educativas de
seis teorias psicoldgicas.

2. Entiéndase por esta expresion, la formacién de docentes desde los diferentes
marcos tedricos de las ciencias (instruccién), desde las capacidades, habilidades
y procesos fisicos y cognitivos coherentes con estos saberes (desarrollo) y desde
la construccién de una conciencia social, individual y colectiva, actitudes, ap-
titudes y sentimientos direccionados a mejorar las relaciones con la naturaleza,
con la sociedad y consigo mismo.

3. Carmona, N. y Diaz Monsalve, A. E. (2008) “La formacién integral: una mirada
pedagdgica desde los docentes”. Articulo en proceso de evaluacién para su pu-
blicacién derivado de la investigacién “Representaciones que sobre el ideal de
formacion tienen los docentes de inglés de la bésica primaria en instituciones

publicas de la ciudad de Medellin” en el afio 2007, realizada por estudiantes
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10.

11.

12.

13.

de octavo semestre del programa de la Licenciatura en Lenguas Extranjeras, in-
tegrantes del grupo de investigacién Ensefianza y Aprendizaje de las Lenguas
Extranjeras de la Escuela de Idiomas: Nadia Carolina Carmona Saldarriaga —In-
vestigadora Principal—, David Andrés Gémez Uribe, Luis Fernando Osorio Cano
y Carlos Augusto Toro Bustamante. Durante todo el proceso de la investigacion
los estudiantes contaron con la asesoria de la Dra. Ana Elsy Diaz Monsalve.
Rosental, M. y Iudin, P. (1999). Citados por Carmona, N. y Diaz Monsalve, A.
E. (2008) “La formacién integral: una mirada pedagdgica desde los docentes”.
Articulo en proceso de evaluacién para su publicacién.

Es importante aclarar que los estudiantes bajaron de la Internet, las fotos median-
te las cuales quisieron expresar lo que para ellos era formacién integral.
Carmona, N. y Diaz Monsalve, A. E. (2008) Representaciones de los docentes
sobre formacién integral. Un punto de partida para la discusién pedagdgica.
Articulo en proceso de evaluacién para su publicacién. Articulo derivado de
la investigacién “Representaciones que sobre el ideal de formacién tienen los
docentes de inglés de la basica primaria en instituciones publicas de la ciudad
de Medellin” en el afio 2007.

Ibidem.

Ibidem.
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