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Pedagogias hoy

Una practica educativa sin teoria es ciega;
una teoria pedagogica sin practica es estéril.

Uno de los més graves riesgos de la aplica-
cién del modelo neoliberal a la educacién es
su pretensién de despojar a la educacién de
sus fundamentos pedagégicos. Administracién
y gestion educativa, racionalizacién del gas-
to, mercado educativo, gerencia educativa,
tasas de rendimiento, son algunas de las rece-
tas y doctrinas con las cuales la neotecnocra-
cia educativa pretende administrar y orien-
tar la educacién colombiana.

Hace cerca de 20 afios el magisterio y Fecode

tomaron la decisién de impulsar el Movimiento Pedagégico,
uno de cuyos pilares fue el rescate y la defensa de la pedago-
gla como el campo de conocimientos y de practicas que dan
sustento a su labor de ensefianza y le dan sentido a la educa-
cién y la escuela. Esta decisién y sus posteriores desarrollos
fortalecieron intelectual y profesionalmente al magisterio y
sentaron las bases para impulsar la reforma educativa que
quedé plasmada en la Ley General de Educacién, hoy ame-
nazada por los embates del neoliberalismo.

Hoy como ayer, volvemos sobre la pedagogia en la convic-
cién de que su estudio y controversia constituyen una herra-
mienta importante para el magisterio en sus empefios de
defender la educacién piblica, salvaguardar derechos fun-
damentales de docentes, estudiantes y padres de familia, y
alcanzar una profunda transformacién de los métodos de
enseflanza y sus contenidos, que superen la inocultable cri-
sis de calidad y orientacién que vive la educacién.

Ciega resulta la practica educativa alejada de la teoria, pues
desconoce las razones de su quehacer, y sin mecanismos so-
ciales autocorrectivos transcurre “de tumbo en tumbo”, sin
norte. A la par, la teorfa educativa sin préctica es estéril,
alejada del vital interactuar con la realidad que nutre, cues-
tiona y enriquece su reflexion: las pedagogias se alimentan y
crecen interactuando con problemas reales, con estudiantes
e instituciones de carne y hueso.
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Tan inconcebible resulta un profesor sin teoria
pedagégica como un médico sin fundamenta-
cién bioldgica, o un ingeniero ajeno a las mate-
maticas y a las leyes fisicas. Cada maestro y
cada institucién escolar debe adoptar, critica-
mente, una o varias teorias. Es mejor una regu-
lar teorfa que nada.

¢Qué aporta la teoria al quehacer docente dia-
rio? Ni més ni menos que prdctica. Si, no es un
error: préctica cualificada, pues las teorfas son
practicas exitosas, cristalizadas, reflexionadas.
y sometidas al férreo escrutinio ptblico de Iz
comunidad académica, comunidad cuya tarea fundamental
es precisamente vigilar, cuestionar y someter a escrutinio pi-
blico las teorfas.

Las teorfas educativas responden preguntas esenciales al
quehacer educativo diario. Fundamentan nuestra prictica.
convirtiéndola en cientifica, para bien tltimo de los alum-
nos, sus familias y del pais en conjunto. Mentes formadas en
escuelas reales inspiradas por teorfas pedagégicas, inspiradas
a su vez en concepciones de hombre y de sociedades posibles

Son miltiples y variadas las pedagogfas actuales. Para el pre-
sente nimero de la revista seleccionamos cuatro, entre ellas-
constructivismo, ensefianza para la comprensién, pedagogia
critica y pedagogia conceptual. En el escaso espacio destina-
do al editorial proponemos una primera aproximacién z ellas
desde dos preguntas sobresalientes. La primera, relativa
{Como ensefiar las didacticas? la segunda, relativa al ;gué en-
sefiar?

LAs DIDACTICAS

Prolificos representantes del enfoque constructivista, los pro-
fesores Rémulo Gallego y Royman Pérez se remontan a Da-
vid Ausubel, psicélogo cognitivo, para quien aprender siem-
pre pasa por referir los nuevos contenidos a las estructuras
conceptuales arraigadas en la mente del estudiante. Apren-



der equivale a referir lo nuevo a lo viejo, el sujeto conforma el
conocimiento al a-simi-larlo. Esta perspectiva privilegia el
aprendizaje colectivo, participativo y creativo. Para los cons-
tructivistas no existe una didéctica, ni siquiera en el campo
que admiran —ciencias naturales—. La(s) did4ctica(s) esta(n)
subordinada(s) a la ensefianza particular, en cada espacio
escolar, en cada nicho cultural y social, tanto como a la in-
 tencionalidad del PEI y a otras variables contextuales.

Un planteamiento contempordneo que en Colombia retine
experiencias innovadoras es la ensefianza para la compren-
sién. Privilegia comprender sobre el aprender. Critica la edu-
cacién vigente porque “... lo que aprenden los estudiantes no
les sirve para orientar su accién en el mundo en que viven”,
Para ellos la didactica comienza definiendo un tdpico genera-
dor, “ideas y preguntas centrales, que establecen miuiltiples
relaciones entre unos temas y otros, y entre estos temas y la
vida de los estudiantes”, y avanza mediante la evaluacién
continua sobre el proceso.

La pedagogia conceptual asume que ensefiar a sus alumnos
los fundamentos ideolégicos y axiolégicos de su cultura “para
que soportados sobre los hombros de los gigantes que les
precedieron —apropidndose del mégico pensamiento de José
Marti—vean mucho més lejos”, representa la tarea por exce-
lencia de la escuela y de cada profesor. Recupera el ensefiar,
no el aprender, como tarea primaria y esencial del maestro.

Con el nombre de pedagogfa critica genéricamente se ha agru-
pado un amplio espectro de perspectivas y enfoques tedricos
que reclaman y fundan sus visiones sobre la escuela, la forma-
cién y el conocimiento en el universo complejo de [a politica, la
teorfa del poder, la reproduccién cultural, la hegemonia vy la
resistencia. El paradigma de la pedagogfa radical surge como
respuesta a la larga y contradictoria hegemonia de la pedago-
gla tradicional (particularmente, catélica) y la pedagogfa libe-
ral que disputaron y controlaron el escenario y el poder de la
escuela moderna. La presentacién y anélisis de esta corriente
pedagégica son realizados por el profesor Jorge Gantiva en su
articulo De la teoria critica a la pedagogia radical, y por Humberto
Quiceno en Educacion tradicional y pedagogia critica

LAS ENSENANZAS

Advierten los profesores Gallego y Pérez la ausencia de un
nicleo duro epistemolégico en el(los) constructivismo(s).
Desde la primera oracién lo hacen: “Se opt6 por disertar en
torno a la didactica constructivista y no a la pedagogfa de la
misma versién epistemoldgica, en razén de que no hay una
comunidad de especialistas que en rigor haya elaborado un paradig-
ma de esta naturaleza”.Coherentemente, lo titulan: Diddctica
constructivista; aportes y perspectivas. Los postconstructivistas
enfatizan el cambio conceptual, pleno cuando retine las di-
versas dimensiones “... como cambio conceptual, metodolé-
gico, actitudinal y axiol6gico”. Aun asf, siempre ha sido muy
“escurridizo” el constructivismo al optar y definirse frente a
la pregunta capital: ;qué enseiian? Lo Gnico que acuerdan es
que bajo ningtin caso se ensefian verdades absolutas.

El examen controversial del constructivismo es realizado por
el profesor José Fernando Ocampo, reconocido critico de esta
corriente pedagégica, quien establece los nexos entre los fun-
damentos conceptuales y epistemol6gicos del constructivis-
mo y las politicas educativas neoliberales, y llama la aten-
cioén sobre la pretension del Ministerio de Educacién de vio-
lentar la préctica pedagégica de las instituciones y de los
maestros convirtiendo en obligatorias la teorfa y la practica
constructivista.

Inspirada en vertientes ideoldgicas préximas al constructi-
vismo, ensefianza para la comprensién deja el gué ensefiar en
manos del profesor, subyace a los tépicos generadores la de-
cisién “jqué quiero que mis alumnos aprendan?”. Uno de
sus gestores, Howard Gardner, en el Gltimo libro publicado
en espafol, La enseitanza de las disciplinas, escasamente propo-
ne tres dimensiones educativas muy generales. Las dimen-
siones estética, ética-politica y cientifica. En todo caso, Ro-
sario Jaramillo, Angela Bermtdez y Hernan Escobedo, repre-
sentantes pioneros del enfoque, puntualizan que el ideal es
formar “...personas auténomas en sus criterios intelectuales
y morales, capaces de producir soluciones innovadoras a los
problemas dificiles”.

Luego de localizar a los alumnos a la altura de su tiempo,
tarea primaria para pedagogia conceptual, la educacién tiene
sentido si despliega los poderes de cada mente humana a
plena potencia. Distancidndose frente al racionalismo que
subordiné todo a las facultades cognitivas y a las supuestas
aptitudes, innatas, la pedagogia conceptual reivindica que el
talento florece cuando las preguntas infantiles se convierten
en motivaciones y durante la adolescencia en intereses y és-
tos llevan al joven a optar y comprometer su vida, de todo
corazén, en una direccién vital. Propone el investigador Mi-
guel de Zubiria que las nuevas escuelas deben apuntar a des-
cubrir y educar las pasiones de los estudiantes, pasiones fruc-
tiferas al estar soportadas por operaciones cognitivas y me-
tacognitivas desplegadas.

Afin de enriquecer nuestras précticas de aula, tanto como nues-
tras discusiones, Educacién y Cultura desea compartir con sus
lectores algunas entre las presumiblemente mejores maneras
de ensefiar del siglo XXI. Los invitamos a conocer y reflexionar
criticamente en torno a pedagogfas vivas de hoy, en la voz de
conocedores y destacados estudiosos de las mismas.

EDITORIAL 3



Nota de la Durectora

Ley 715 de Distribucion de
Recursos y Competencias:

Ofensiva contra
el magisterio y la
educacion publica

Con la aprobacién de la Ley 715 de 2001 se ha dado un
nuevo paso en la concrecién de la politica neoliberal para
el sector educativo. Dicha politica posee actualmente
tres ejes fundamentales: primero, desarrollar un concep-
to de financiacién de la educacién perfectamente sujeto
a las politicas de ajuste fiscal impulsadas por el Fondo
Monetario Internacional y acogidas sin mayor contro-
versia por los gobiernos de turno. Segundo, profundizar
las estrategias de privatizacién de la educacién median-
te el fortalecimiento de un concepto de asignacién de
recursos por demanda, el cual propicia la competencia
en el sector y despliega los dispositivos del mercado. Ter-
cero, generar “ahorro” de recursos y efectos sustitutivos
en la asignacién a través de la expropiacién de una por-
cién importante de los ingresos de los maestros, particu-
larmente de aquellos obtenidos en razén de lo reglado
por el Estatuto Docente y la Ley General de educacién.

Como en la argumentacién del Acto Legislativo 01 de
2001, la Ley 715 fue presentada como algo inevitable y
absolutamente necesario para la salud financiera del Es-
tado. De un tiempo para aca, los estrategas neoliberales,
con la razén cinica que les caracteriza, se han dado a la
tarea de mostrar que los evidentes signos de crisis de la
politicas neoliberales que se manifiestan por doquier y
con sumo dramatismo social, como en el caso reciente
de Argentina, no serfan mds que el resultado de la falta
de aplicacién o de la insuficiente implantacién de sus
reformas. De tal suerte que a leyes como la 715 de 2001
deberia otorgéarseles el mayor reconocimiento, por cuan-
to representarian un eslabén més para evitar la eclosién
de Ja crisis y la accién directa de las masas. La realidad,
desde luego, es otra, necesita liberar recursos para el pago
de la deuda externa.
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La Ley 715 representa un duro golpe a los intereses de
la poblacién empobrecida y del magisterio. Veamos por
qué:

Con la redefinicién de las competencias entre el go-
bierno central y los entes territoriales, se fortalece un
concepto neoliberal, autoritario, de la descentraliza-
ciéon. Las decisiones fundamentales recaen sobre el
gobierno central; los departamentos, distritos y mu-
nicipios ejecutan tales decisiones y administran direc-
tamente los recursos. En ese sentido, la nocién de res-
ponsabilidad estatal y de concurrencia tiende a redu-
cirse a la asignacién de los recursos. Dispuestos los
recursos, todo el peso de la responsabilidad recae so-
bre los entes territoriales. La funcién del gobierno cen-
tral se asemeja en gran medida a las tareas propias de
la organizacién de un mercado: direccién general, pro-
visién de informacién, fijacién de “pardmetros técni-
cos de funcionamiento”, policia administrativa (su-
pervigilancia y control) e intervenciones selectivas
cuando se presenta desatencién a lo normado. En
suma, se trata de funciones de regulacién, similares a
las que ya desempeifia el Estado en otros mercados.

El concepto neoliberal de descentralizacién incorpo-
rado en la ley, trabaja sobre el supuesto de mdas com-
petencias para los entes territoriales, con menos re-
cursos. Las mayores competencias resultan de la fun-
cién esencialmente reguladora del gobierno central.
Este regula, los entes territoriales deben hacer. Los
menores recursos resultan del evidente recorte a las
transferencias propiciado por el Acto Legislativo 01 de

2001, demostrado en diferentes estudios. Debe espe-

rarse que la insuficiencia de recursos deba ser compen-




sada con la generacién de recursos propios, esto es, im-
puestos territoriales.

El concepto neoliberal de descentralizacién de la Ley 715,
ademads de acentuar tendencias “municipalizadoras”, pro-
picia una idea de autonomia escolar, restringida a lo eco-
~némico y financiero, a la gerencia “capitalista” de recur-
sos y a la generacién de recursos propios. Ello es por de-
més claro en la definicién normativa de los Fondos de
Servicios Educativos, de cuyo contenido se puede inferir
que las instituciones educativas ser4n empujadas al au-
mento de las tarifas educativas, para la obtencién de
mayores recursos y la mejor “atencién del servicio”.

La asignacién de recursos con base en criterios de de-
manda, establecidos en el Acto Legislativo 01 de 2001
y desarrollados en la Ley 715, propicia una de las més
significativas transformaciones estructurales de la edu-
cacién publica en Colombia: una contrarreforma edu-
cativa bajo el pretexto de una ley de competencias y
recursos. El concepto de financiacién de la demanda
estimula la competencia por los recursos y ha de so-
meter las instituciones escolares a los movimientos
propios del mercado educativo. Habrd una mejor si-
tuacién escolar cuando aumente la demanda; si ésta
cae, se tendrdn menos recursos. La institucién escolar
es subordinada asi a un movimiento que se asemeja al
movimiento del capital. Los recursos dependerdn de los
ciclos de demanda. Se deben prever fenémenos de con-
centracién y centralizacién, acompafiados de la desapa-
ricién de las “instituciones ineficientes”, que no supie-
ron enfrentar la competencia, esto en el lenguaje neoli-
beral. Y como paradoja, la tnica responsabilidad por el
comportamiento de la demanda recae sobre la institu-
cioén escolar. Pese a que la ley prevé “tipologias escola-
res”, con dificultad éstas podrdn dar cuenta del impacto
sobre la escuela de la situacién econémica, social y cul-
tural, y del estado de guerra que vive el pafs.

La Ley 715 de 2001 reforzé, ademés, la sujecién de la
politica de financiacién a la politica macroeconémica del
ajuste fiscal. El Acto Legislativo ya habia establecido los
topes constitucionales, que ahora en la ley son desarro-
llados con prohibiciones expresas frente al incremento
de los costos, en particular de los costos docentes. Con
la ley ha quedado mucho mis claro, lo que ya era sabido:
un eje del ajuste del sector social se encuentra en la fle-
xibilizacién laboral del magisterio y en el recorte del ni-
vel de ingreso real de los maestros. De ahf el certero ataque
al Estatuto Docente. Con la modificacién del escalafén y la
imposicién de nuevos requisitos, se produciré en 2002 una
expropiacién a los maestros cercana a 140.000 millones
de pesos, pues para ascensos habra a lo sumo 68.000 mi-
llones de pesos. Es el transito al envilecimiento de las
condiciones laborales del magisterio colombiano.

En lo atinente a las plantas de personal, la Ley 715 no
cumple con el mandato del Acto Legislativo de incorpo-
rar a todos los docentes, directivos docentes y adminis-
trativos que se encontraban vinculados al primero de
noviembre de 2000 y que eran pagos con los recursos de
la participacién de los municipios en los ingresos corrien-
tes de la nacion, pues deja por fuera a todos aquellos que
se encontraban vinculados por otras formas de contrata-
cién diferentes a las de las OPS, las cuales a su vez son
reglamentadas y delimitadas, en un claro intento de re-
cortar las plantas de personal que se entregan a las enti-
dades territoriales. Ademas, la ley acaba con los supervi-
sores y directores de ntcleo, a los cuales les establece
disposiciones para una irremediable agonia laboral y para
una supresién paulatina de sus cargos y su régimen labo-
ral docente.

El gobierno de Pastrana no deja dudas sobre los propési-
tos de su politica neoliberal: desestructurar la educacién
pablica y emprender el desmonte de los derechos labora-
les y prestacionales del magisterio y debilitar su capaci-
dad de organizacién amparado en una agresiva campafia
ideol6gica consistente en desacreditar el movimiento sin-
dical y las conquistas de los educadores y por ende, desa-
fiar la “consistencia estratégica de Fecode” como baluar-
te de la educacién publica, pretendiendo erosionar de este
modo, su fuerza politica y social forjada en la lucha por
la dignidad de los docentes, la formacién, la ensefianza y
el conocimiento.

Pese a las nuevas disposiciones la educacién piblica no
ha sido derrotada, tampoco los educadores. Con la ley
surge un nuevo escenario y debemos prepararnos para
conquistar y negociar un Estatuto Docente que dignifi-
que la profesién docente, asi mismo el rescate de la peda-
gogia y la formacién como criterio rector de la educacién
colombiana para superar el mercantilismo con que se
quiere regir a nuestra escuela.

GLORIA INES RAMIREZ RIOS

Presidenta Fecode
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HUMBERTO QUICENO C.

Profesor de la Universidad del Valle, Instituto de Educacion
y Pedagogia, director del Doctorado en Educacién

La pedagogia y la educacién han tenido
una historia singular que ha estado mar-
cada o por la identidad entre los dos con-
ceptos o por su abierta separacién. En
esta oportunidad intentaremos plantear
una nueva hipétesis: la pedagogia es el
lugar desde donde se hace la critica a la
educacién. Decir pedagogia y decir criti-
ca es lo mismo. De allf que la pedagogfa
pueda asumir multiples lugares, como
posibilidades criticas aparezcan. En este
sentido la pedagogia es mévil, activa,
plural, pues se ubica por fuera de la edu-
cacién pero siempre vuelve sobre ella. La
educacion, por su parte, es el lugar disci-
plinario, fijo, institucional, pasivo, que
siempre busca la unicidad del sentido.
Dicho de una manera radical y sencilla, la
educacién es la tradicién y la pedagogia
es la renovacién.

En lo que sigue buscaremos, si no demostrar esta hipétesis,
al menos hacerla visible y clara a la mirada. Empezaremos
por Grecia, pues fue allf en esa geografia o tierra en donde la
pedagogia se desligé de la educacién. Es decir, que la peda-
gogia nacié separada de la educacién como si fuera otra cosa.
La pedagogia fue entendida como conduccién. Los pedago-
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cacion tradicional y
nedagogia critica

«El que hace sabios los rostros ajencs,
hace a los otros tomar una cara...»

Tlacahuapahualizet:

g0s, que eran algunos escla-
vos, conducian los nifios 2
la escuela, al foro, los acom-
pafiaban a las comidas co-
lectivas, los llevaban a los
juegos, al mar. Esta conduc-
cién es muy distinta z lo
que hacfa el maestro en las
escuelas griegas; el maestro
no conducia, ensefiaba, ins-
trufa en el idioma griego, en
musicay en aritmética. Ade-
mas de la instruccién esco-
lar, los griegos educaban &l
cuerpo de los nifios por
medio de la gimnasia, &l
boxeo y la lucha. Una vez
los nifios llegaban a lz ado-
lescencia entraban en las
Efebfas, especie de institutos de educacién para la vida milizar.
el aprendizaje de los libros cldsicos, Homero, Hesfodo, v L=
educacién moral. Todas estas funciones, acciones y conduccio-
nes, se encuadraban en lo que los griegos llamaban paideis. o
sea la educacién como cultura. La pedagogia, si bien era paideis
estaba por fuera, en aquellos sujetos que no hacian parte de
la polis, como eran los esclavos.



En el siglo I d.C. la pedagogfa adquirié un nue-
vo sentido, ya no era conduccién hacia el foro
sino hacia formacién en la vida espiritual. La
Iglesia catélica se erigi6 como el pedagogo (Cle-
mente de Alejandria). La pedagogia pasé de ser
una accion cotidiana, doméstica y civil, a ser
una funcién religiosa, sagrada, espiritual. La
conduccién hacia la casa, la escuela o el foro
pasé a ser una formacién hacia el alma, la vida
religiosa, la dedicacién a una vida interior de
contemplacién y de ascetismo. Los monjes es-
peraban los hombres a las puertas del conven-
to y los introducfan en la vida religiosa, les en-
sefiaban a orar, a dirigirse a Dios y a consagrar
la vida a su presencia. Era una conduccién espiritual de reco-
gimiento en si mismo. Aqui empezé a cambiarse el sentido
de la pedagogia, pues se identificé con la educacién.

En la Edad Media, siglo XVI, la pedagogia dejé de ser con-
duccién, formacién interior, y pasé a ser educacién de los
hombres en escuelas. Una persona especial, llamada maes-
tro, profesor, instructor, era el encargado de educar en sitios
cerrados, controlados, organizados de modo especial. Este
sujeto ya no era una persona cualquiera como en la antigiie-
dad, y si era un religioso debfa tener un don especial para
poder ser llamado pedagogo: debia saber educar. Este saber
estaba condensado o contenido en un instrumento que era el
método de ensefar o didactica (Comenio). Este método por
primera vez en la historia habia que aprenderlo, estudiarlo
en libros, para lo cual habia maestros que eran verdaderos
instructores, pues sabian explicar el método. Més tarde unas
escuelas especiales llamadas Normales se dedicaron a ense-
fiar el método y a educar personas que lo ensefiaran, a estas
personas se les dio el nombre de maestros. Maestro era aquél
que sabia ensefar el método.

El método era un orden previo, un pensar, que la persona
adquiria por medio de la escuela, los libros o el propio maes-
tro. El método como orden se guiaba por la meté4fora de la
visién y sus elementos: ojos, luz y objeto. Asi como para ver
un objeto se requiere que éste sea visto en la luz y atenta-
mente, asi el método era la puesta en acto de este ejercicio
del ver. Primero ver el objeto, en todas sus partes, recorrer
cada parte, hasta llegar al todo. El ojo recorre cada una de las
partes, deduciendo una de otra. Ver, percibir, con todos los
sentidos, y formar las ideas. El resultado del método era edu-
car los sentidos, el cuerpo, y producir la imagen de la totali-
dad. Un hombre educado era aquél que tenia método para
ver las cosas, para mirar el mundo, la naturaleza. Es decir,
que el método como parte del pensar era una accién previa a
toda actuacién. El conocer se hacia por la aplicacién de mé-
todo que ya se tiene, que anticipa el conocer. Método, escue-

shedetanil

la y ensefianza recogieron en un
todo lo que era la educacién o la
pedagogia. Con Comenio la iden-
tidad pedagogia y educacién se
mantuvo.

En el siglo XVII, 1a pedagogia y el pedagogo cambiaron de
sentido nuevamente. Fue Locke, pensador inglés, quien le dio
un nuevo sentido a la pedagogia; ya no fue entendida como
un método de ensefiar (didéctica), tampoco la educacién se
realizaba solamente en la escuela (materna, ptblica o acade-
mia), la pedagogia era una serie de pensamientos sobre la
educacién que servian para que el joven llegara a ser un hom-
bre educado. Locke, a pesar de que se preocupé de los nifios,
centrd su atencion en los jévenes. Planteé que para llegar a
ser hombre el joven debfa de pasar por experiencias previas
que educaran su cardcter, su cuerpo y su alma. Estas expe-
riencias debian de ser dirigidas por un preceptor, que lo pen-
s6 como un hombre culto, civilizado, conductor moral y guia
espiritual. Unos afios més tarde Rousseau, retomé los pen-
samientos de Locke y establecié un nuevo sentido para la
pedagogfa. 5i bien mantuvo la figura del preceptor heredada
de Locke, plante6 por primera vez la importancia de las mu-
jeres, de las madres, en la educacién de los nifios, los j6venes
y de los hombres y redefinié la educacién como «el llegar a
ser hombre». Ser educado no lo pensé como tener un método,
adquirir experiencias, sino plantearse como meta el llegar a
ser hombre. Esto es, tener amor propio, amor por si mismo,
comprensién de los otros, y saberse guiar en la vida adulta.
Un hombre educado es aquél que sabe elegir su destino, su
futuro, sabe elegir una compafiera y un pafs para vivir.

Locke y Rousseau volvieron a la separacién griega entre pe-
dagogia y educacién. La educacién es todo aquello que pasa
en la escuela y pedagogia es lo que pasa fuera de la escuela.
El preceptor esté en la casa, en la ciudad, en las experiencias
de la vida, y el maestro esté en la escuela, él es el responsable
de la ensefianza, del método y del aprendizaje entendido como
un plan ordenado y sistematico. El joven en la escuela suefia
con irse a viajar y conocer el mundo. La pedagogfa es este
irse y la educacién es el quedarse. La pedagogfa le dice a la
educacién que su funcién esté en la relacion con la escuela y
el saber hacer pero que la educacién no se debe quedar ence-
rrada sino que debe afiorar partir.



Kant se mantuvo en esta linea de pensa-

miento sobre la separacién pedagogia y edu- \
cacién. Partié de las ideas de Rousseau y

completé de un modo revolucionario la se-

paracién. La pedagogia la consideré como una
ciencia, una teorfa, aspecto que nadie hasta €l ha-
bia valorado y destacado. Esta ciencia debia de conducir el
hombre hasta su condicién como tal, como en Rousseau, pero
anteponiendo una condicién esencial: el hombre para llegar
a serlo sélo lo puede hacer si es libre. La educacién tiene por
objetivo llegar a la libertad cuanto antes porque sélo un hom-
bre libre puede guiarse hacia el ser del hombre. Lo que el
pedagogo sabe ya no es el orden, como en Comenio, sino que
sabe que para ser libre el hombre debe ser primero discipli-
nado y después liberado de esta disciplina. El pedagogo es
tanto la madre que cuida, el maestro que instruye, como el
profesor que educa y libera. El pedagogo es la simultaneidad
de estas posiciones, el conocimiento previo de estas acciones,
el saber que son necesarias y posibles. La pedagogia es el
saber que antecede a lo que va pasar, lo que es posible, la
pedagogfa es la ciencia que prevé el futuro, como si éste fue-
ra una hipétesis. Ademds de ser una hipétesis la pedagogfa
para Kant tiene como fin la libertad del hombre. La educa-
cién es la accién que llega a esta libertad, son las précticas y
la disciplina que la escuela produce.

~

Kant relacioné la educacién a la moral, a la ética, y ademés
introdujo el tiempo en el acto de educar. El pedagogo es aquél
que sabe lo que va pasar o al menos lo intuye por medio de
su imaginacién. Esta facultad forma una imagen de lo que
todavia no es, imagen que la raz6én observa, analiza y plan-
tea como hipétesis. La hipétesis mas importante para Kant
es llegar a la perfeccién humana, esto es, llegar, como en
Rousseau, a ser hombre. La perfeccién en Kant es ademés el
control que ejerce la razén sobre las pasiones, los instintos,
el cuerpo. Kant, como los griegos, no borra la pasién o la
concupiscencia sino que cree que debe ser dominada, some-
tida al control de la razén. De ahi provienen los dos sentidos
de educacién y pedagogia: educacién: adquisicién de la dis-
ciplina, y pedagogfa: liberacién de esa disciplina.

Goethe logré perfeccionar este sentido novedoso de la peda-
gogia propuesto por Kant. Un hombre experimenta, vive, se
arriesga por ser alguien en la vida. En esta aventura hacia el
ser, hacia la consecucién de su propio destino, esté solo. La
experiencia que pasa, lo que sucede, sus transformaciones,
se convierten en lugares de formacién que actdan como ori-
gen de nuevas experiencias. Los maestros y los preceptores
tienen el mismo papel que las experiencias y que las viven-
cias escolares. Ese paso de experiencias pasadas, hacia otras
nuevas, el paso de lo congcido a lo desconocido, a un futuro
incierto, son los verdaderos maestros que transforman la vida,
que fabrican el destino. Pedagogo es pues, el pensar la natu-
raleza o el mundo desde esta doble condicién, como expe-
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riencia pasada y como experien-
cia posible. Pedagogo es una
’ persona con experiencia, sabe
— que puede pasar, sabe lo posi-
ole, pero no le ahorra nada de este
posible al alumno; el maestro asi pensa-
do espera que el alumno pase por experiencias propias y que
sean ellas las que lo transformen. El pedagogo espera, acom-
pafia en el silencio, dice lo que vendr4, lo que va a pasar,
usando signos que todavia no son comprensibles pero que lo
serdn en su momento oportuno. Pedagogo es esta persona
mayor, culta, de gran prestigio y sabiduria que conduce 2
otra, menos instruida y sabia en experiencias. Pedagogia es
conduccién hacia la cultura, la sabiduria, el arte, el ser ma-
yor, el llegar a ser alguien importante (Goethe). En alemén la
palabra que designa esas cualidades es bildung, en francés
culture y en espafol educacién. El pedagogo ya no es pensado
como una persona sin importancia, una persona de segunda
categorfa, es por el contrario, una persona de altisimas cuali-
dades, inteligencia, dominio de si mismo e importancia so-
cial y cultural. Bien podia ser un religioso, un doctor, un
sabio o un filésofo, lo importante era que tuviera prestigio,
que conociera la naturaleza, el mundo, la civilizacién, y se
preocupara de Ja naturaleza humana.

Educacién seguia siendo lo que pasaba en la escuela, el co-
nocimiento del método de ensefiar, la organizacién escolar,
la disciplina, las materias, el aprendizaje con maestros, re-
glamentos, y con una finalidad: ser educado, es decir, ser
institucionalizado. La pedagogia, por el contrario, era lo que
hacfa el pedagogo, que el hombre abandonara la escuela, Iz
educacién y la disciplina, que en la basqueda del mundo y
de la civilizacién (cultura) se encontrara a si mismo. Esta
dualidad educacién y pedagogia fue pensada por Goethe como
la diferencia entre lo real y lo posible, entre lo que es y lo que
debe llegar a ser. El dilema de Goethe no significaba pensar
que la escuela y la educacién no eran necesarias, sino que
eso no bastaba para llegar a ser educado. Que era esencial
que el hombre completara esa educacién encerrada con otra
que sélo se podia dar por fuera, en contacto con la naturale-
za y el mundo.

La pedagogia es el arte de conducir al hombre en varias direc-
ciones: le muestra lo que es la educacién tradicional y la otra
educacién, la que se da por fuera; le hace ver al hombre el
saber hacer pero también el ser libre; lo invita a ocupar un
lugar y a dejarlo cuando sea necesario; la pedagogia es, pues.
el ensefarle al hombre que el mundo, la vida, la naturaleza.
es siempre la tensién que existe entre varias posibilidades.
Pedagogo es acompafiar al hombre como discipulo, alumno.
aprendiz, hijo, ciudadano, ser moral, ser ético, todo a la ve=
Con Kant y Goethe la pedagogfa se convirti6 en una totali-
dad abierta y muiltiple, y el pedagogo en un sujeto plural.



Estas dualidades, opciones, diferencias, fueron objeto de re-
flexién de un modo mds académico y universitario que como
se habia pensado en el siglo XVIIL Si es querer decir que la
forma tedrica que adquirié la pedagogfa borrara la forma
artfstica que tenfa. La pedagogia pasé a ser una teoria, la del
ensefiar, del educar, y el pedagogo fue pensado como aquel
sujeto que sabe esa teorfa. Lo que era un oficio universal y
que cualquier persona inteligente lo podfa hacer, pas6 a ser
una ocupacién de unos pocos elegidos, aquellos que lograran
construir una teorfa de la educacién, esto es, que pudieran
explicar lo que podia pasar al darse una situacién educativa.
Dada una situacién educativa el pedagogo era aquél que dice
qué podia pasar después. Pedagogo, se entendié, es aquel
sujeto que estudia el pasado y el presente, las cosas y los
fenémenos para decir qué son y cémo pueden cambiar. Peda-
gogia es la educacién, los hechos educativos, los actos educa-
tivos vistos a la luz de hipétesis, problemas, reflexiones, ideas,
investigaciones, ensayos. Pedagogia no es conduccién en nin-
gun sentido, es explicacién de los hechos, pedagogfa no es
llevar a un lugar, a un estatus, es proponer cambios, ensayar
reflexiones. Pedagogo no es cualquier artista, tampoco alguien
que sabe el método de ensefiar o que sabe educar un nifio o
lo conduce en la escuela. Pedagogo, desde el siglo XIX, es del
orden del saber decir, del saber analizar, del saber interpretar
y predecir los fenémenos educativos. En este sentido la pe-
dagogia se convirtié en un discurso critico.

La pedagogia, dadas estas condiciones, era algo que se podia
estudiar por largo tiempo en una universidad por ser un pro-
blema de aprender teorias, y el lugar ideal para aprenderlas
era en la universidad porque es en estas instituciones a don-
de concurren varias ciencias, disciplinas y enfoques. Esto se
justifica mucho mads si la educacién se entiende como un
objeto en donde el hombre y la sociedad estan implicados y
que no pueden ser explicados sino por la intervencién de dis-
tintas ciencias y disciplinas. Quizés en la Gnica época en
que la pedagogfa fue objeto de estudio fue en ésta de princi-
pios de siglo y es por este cambio conceptual que la pedago-
gla fue considerada una ciencia como todas las demas que se
podian aprender en la universidad. En la antigtiedad la pe-
dagogfa era conduccién que cualquiera podia hacer sin estu-
diar. Cuando cay6 en manos de la Iglesia pasé a ser empa-
rentada con la teologia. Més tarde con sélo aprender el mé-
todo se era pedagogo, y en la época de la Ilustracién
(1750-1820) la pedagogfa era parte de la cultura y se podia
conquistar con las letras, los viajes, las artes y la experiencia

de la vida. S6lo a partir del siglo XIX se dan las condiciones
para que sea considerada una profesién universitaria, y efec-
tivamente lo fue, sobre todo en Alemania.

Un siglo después, ya en el siglo XX, la pedagogia adquirié
un nuevo estatuto y con ella el personaje del pedagogo. En
Francia, Durkheim, diferencié educacién y pedagogia (1902,
1911). La reaccién de Durkheim es critica de la nocién de
educacién pensada como perfeccién humana, ligada a un
individuo y al pensamiento psicolégico. Su concepto de edu-
cacién replantea la nocién de sujeto, de sociedad y de peda-
gogia. El sujeto para Durkheim no es individual sino social:
el sujeto es un ser vivo y un ser producto de la historia; la
sociedad por su parte es considerada como el principio de
explicacién y fin de la educacién, y la educacién aparece como
un sistema relacionado con distintos objetos. El argumento
es claro, la educacién es eminentemente social y la pedago-
gia es una reflexién sobre este ser social. Esta posicién de
Durkheim se opone a la forma como habfan pensado Kant,
Herbart, Spencer y Mill, la educacién y la pedagogia. Ellos
planteaban que la educacién es un acto individual y huma-
no y la pedagogfa una reflexién que ejercita y desarrolla el
ser humano. La diferencia entre los siglos XIX y XX es el
paso de las necesidades a las condiciones, de lo individual a
la historia, de la perfeccién a la diferencia. La sociedad traza
el ideal del hombre que la educacién recorre y la pedagogia
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explica. El fin de la educacién es convertir en se-
res sociales los seres individuales.

La pedagogia en Durkheim es una manera de pen-
sar, de concebir la educacién y no de practicarla.
La educacién es la materia de la pedagogia sobre
la que ésta vuelca sus teorfas. La pedagogia es una
ciencia por tres aspectos: porque observa, porque
sus objetos son homogéneos, y porque los hechos sélo se
pretenden conocer de una manera desinteresada. Estos tres
elementos hacen que la pedagogfa sea una ciencia , un cono-
cer, un saber. Como saber su objetivo es producir teorias,
leyes, conceptos. Desde que un cientifico se dedica a conocer
se desinteresa de las consecuencias précticas, dice Durkheim,
y afiade: «dice lo que es, averigua lo que son las cosas, y ahi
se queda. No se preocupa de saber si las verdades que descu-
bre serdn agradables o desconcertantes, si es bueno que las
relaciones que establece permanezcan lo que son, o si seria
mejor que fueran de otra manera. Su funcién es expresar la
realidad, no juzgarla». Es claro que para Durkheim se puede
ser un perfecto educador y sin embargo ser nulo o completa-
mente incapaz para las especulaciones o reflexiones de la
pedagogia. La educacién no tiene nada que ver con la peda-
gogia, tratan dos materias distintas. No se puede designar
con la misma palabra dos actividades tan diferentes. La pe-
dagogia tiene por funcién no sustituir la practica educativa
sino guiarla, esclarecerla, explicarla. El pedagogo es aquél
que explica, por ejemplo, el sistema de ensefianza o la doctri-
na del método. Pedagogo es el que teoriza sobre los concep-
tos universales, las nociones, las ideas educativas.

Con los planteamientos de Durkheim la pedagogia adquirié
un estatuto de ciencia social, por lo tanto de critica de la
tradicion educativa, ya que la pedagogia al dirigirse a los
hechos educativos no los ha de tratar como un deber ser sino
como un ser, un sistema que hay que explicar y plantear
cudl serfa su funcién y su fin en ciertas condiciones y con-
textos. El objeto de la pedagogia no es la escuela, la ense-
fianza practica o la educacién considerada en sf misma; es el
concepto de escuela, la nocién de enseflanza y las distintas
explicaciones del hecho educativo. Esto significé que la pe-
dagogia no sélo se pensara como conduccién, el poder de
una persona sobre otra, la fuerza que tiene un maestro sobre
un alumno. La pedagogia es una teoria que explica un he-
cho, una situacién o un proceso. En Durkheim el hecho o
suceso educativo todavia era la idea general y universal de
educacién, la educacién y su relacién con el sistema, la so-
ciedad pensada como estructura social. En Dewey la educa-
cién es vista de otro modo, seglin otras opciones y ciertas
perspectivas.
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La pedagogia como teoria se encontré con nuevos
objetos: el sujeto ya no es sélo un sujeto social.
éste es ademads un sujeto de democracia, la socie-
dad se analiza desde otras instancias diferentes 2
las instituciones sociales; para Dewey la ciencia
experimental y la evolucién biolégica son funda-
mentales para ver los cambios educativos, lo mis-
mo que la industrializacién y los conocimientos
y moral que surgen de este régimen econémico. El ser vivo en
Dewey es muy distinto al ser vivo en Durhkeim, en Dewey
es un ser de experiencia y de experimentacién, de alli que
articule la vida individual y la vida social. La educacién como
hecho es un sistema y proceso pero a la vez un choque de dos
acciones, dos poderes o fuerzas. La pedagogia es interaccién.
comunicacién, intercambio entre el mundo y las cosas, entre
el medio ambiente y los individuos, entre la sociedad y las
instituciones. Esta idea desborda el sentido que se tenfa so-
bre la educacién como la relacién entre personas, entre una
persona mayor y otra menor, un adulto y un joven, un maes-
troy un alumno, un padre y un hijo. El conocimiento de estz
interaccién o intercambio entre una totalidad (mundo so-
cial, medio ambiente, lenguaje) y cada individualidad (indi-
viduo, cosa o institucién) es lo que va a ser objeto de la edu-
cacién y debe ser la preocupacién del educador y de una
sociedad educadora. Aunque eso no quiere decir que la peda-
gogia no mantenga su condicién de teoria explicativa de los
fenémenos educativos y pueda explicar tanto la posicién del
educador como del educado. Es decir, todo hecho educative
involucra un educador y un aprendiz, ambos deben conocer
de qué se trata, desde su respectiva posicién de educador o
de aprendiz. El pedagogo es aquél que sin estar involucrado
conoce de este proceso y lo puede explicar.

Las teorfas criticas, los anélisis del discurso, las ciencias de
la educacién a finales del siglo XX han modificado lo que se
entiende por educacién y por pedagogfa. La educacién no
sélo es la relacién que existe entre el mundo y la vida, esta
relacién tiene una especificidad, un objeto tnico e individual
que es el acto, el hecho o el instante de educar. La experiencia
de educar es un acontecimiento del orden de la ética, la esté-
tica y el saber. Como ética involucra el otro, como estética un
saber decir, y como saber un relacién con la ciencia, el dis-
curso o el conocimiento. El pedagogo es aquél que se involu-
cra en el proceso como educador, padre, adulto, representan-
te de una generacién, pero a la vez puede explicar cada una
de estos procesos o sistemas parciales que forman el gran
sistema de la educacién. Pedagogo es aquél que hace y cono-
ce, hace y explica, hace y sabe qué va a pasar. Se sitGa en lo
inmediato, en los hechos, pero se sale para explicarlos o parz
responsabilizarse de ellos. Por ejemplo, sabe que debe tras-
mitir los valores de una generacién adulta, que debe crear



disciplina, que es su funcién conducir a un saber hacer, a la
creacién de competencias. Pero a la vez debe salirse de esa
posici6n incémoda de la institucién, del poder, de la obliga-
cién, de la tradicién, de lo mismo, y modificar en el propio
acto educativo los hechos, los procesos, las personas, las con-
secuencias educativas. Su posicién es doble, la de ser agente
de disciplina, conducir a la obediencia, y también a la indis-
ciplina y a la desobediencia. Educar en las normas pero ense-
fiar la forma de traicionarlas

Educaci6n y pedagogia no son lo mismo. El educador repre-
senta la norma, la institucién, la tradicién, el deber ser, y la
pedagogfa es aquella funcién, actitud, posicién, que desblo-
quea la norma, descontrola la institucién, renueva la tradi-
cién y propende por una nueva forma de ser. El educador
debe ser el mismo pedagogo, las dos funciones coexisten en
el mismo personaje. Uno educa y otro libera, uno disciplina
y el otro indisciplina, poco importa quién haga una cosa o la
otra, lo esencial que es que las dos coexistan. El pedagogo ya
no tiene como el educador una sustancia, una profesién, un
lugar definido. Son dos formas, dos fuerzas, dos sentidos
que chocan, que se enfrentan, en el mismo acto de educar, en
la misma linea de actuacién de la educacién, en el mismo
instante.

La pedagogia sigue siendo teorfa y la educacién practica.
¢Como entender esta nueva relacién? La pedagogia es teoria
de cada situacién educativa, cada acontecimiento educativo.
Prevé lo que va a pasar y lo convierte en pensamiento. Una
vez el acontecimiento pasa, una vez se hace practico, se con-
vierte en educativo, en funcién educativa y en experiencia
real de la educacién. El acontecimiento previsto y real, es un
fenémeno, que supone la intervencién de dos sujetos, que
hacen parte de un mismo personaje o subjetividad. El que
ensefa es aquél que piensa antes de ensefiar, el que ensefia es
aquél que hace la ensefianza, el que la realiza. Pedagogo es el
que piensa lo que hace y educador el que hace después de
pensar. Pedagogia es, pues, la teorfa del acto, del instante de
educar, del acontecimiento de educar. Entendiendo por acon-
tecimiento lo que va a pasar y lo que pasa. Lo que est4 en el
lenguaje y lo que es real, lo que es teorfa y lo que es practica.

La palabra pedagogia tiene con-
tempordneamente al menos dos
sentidos: uno, el hecho de po-
seer el arte de ensefiar, de edu-
car, un saber hacer que se apren-
de sobre todo de la practica.
Dos, la teoria de ese arte, una
teoria préactica. Reboul explica
esta singularidad de la pedago-
gla argumentando que, por un
lado es forma préctica, y por el otro es teoria, lo cual vuelve
a la pedagogia un discurso antinémico. La primera antino-
mia es la que llama «de los sofistas o de los saberes»: existe
una pedagogfa que no cesa de oponer los contenidos de la
ensefianza a su forma, la materia a la forma de ensefiar, la
pedagogia a la antipedagogia y la educacién a la pedagogfa.
Una segunda antinomia se ubica entre «la prohibicién y el
deseo, entre la necesidad de aprender y el deseo de apren-
der. Existe una necesidad de ensefiar para la vida, para saber
hacer, y existe una ensefianza que se sitta sobre el deseo
més que sobre la necesidad. La tercera antinomia es entre «la
incertidumbre y la técnica». La pedagogia tiende a darle més
importancia a la instrumentacién, a las competencias, al sa-
ber técnico y a los objetivos que sirvan para la vida. Por otra
parte, existe una especie de inercia, de amor por lo aleatorio,
por el azar, y lo incierto que nos dice que no vale la pena
tanta dedicacién a la técnica en detrimento de la vida en
movimiento, de lo que se escapa y tiene gran valor, que es el
deseo, el sentimiento, la alegrfa que ponemos en el aprender.
La cuarta antinomia es entre «a ruptura y la continuidads.
La ruptura nos habla de hacer pasar al nifio, al adolescente y
al adulto, a otro estado, a otra condicién. De hacer pasar la
escuela y la ensefianza a otra cosa, incluso a la desaparicién
de la escuela y de la ensefianza en su forma clésica. La con-
tinuidad no deja de alabar y defender los procesos conti-
nuos como ellos fueran los mejores métodos para llegar a la
perfeccion, a la educacién y los resultados esperados.

De esta forma de entender la pedagogfa y su relacién con la
educacién se desprenden varias consecuencias a manera de
conclusién. Pedagogo es aquel sujeto que piensa el aconteci-
miento educativo, piensa en si mismo y piensa en el otro.
Piensa en si mismo al pensar lo que va a hacer y las conse-
cuencias que tiene su hacer, y piensa el otro al hacerlo y
observar los efectos de esta préctica. El pedagogo es el que
preocupa de s y del otro. El que le interesa el otro y lo que le
va a pasar. Esto es lo que se llama educabilidad, que no es
otra cosa que involucrar el otro en mi accién de educar y en
mi pensamiento de educar. Educabilidad es hacer posible Io
imposible. Una de las tareas criticas de la pedagogia es el
tiempo, pensar y dar cuenta del tiempo. Dominar el futuro
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parece imposible porque todavia no pasa, pero hay que com-
portarse como si el futuro fuera posible. Si los efectos de la
educacién se previeran, si se piensa qué puede suceder al
educar, si se medita en el otro y en su vida futura, es posible
convertir lo que parece imposible, educar, en algo posible. La
pedagogia se ocupa de imposibles, porque sabe que lo posi-
ble es més importante que lo real, ya que lo real es lo impo-
sible que se vuelve posible.

Para las ciencias de la educacién el objeto de la educacién es
complejo e interdisciplinario, hace referencia a cuatro aspec-
tos: los individuos, los sistemas, los procesos y las institu-
ciones. Cada uno de estos aspectos o temaéticas entra en el
campo de reflexién de las ciencias sociales, humanas, o de
las ciencias naturales y fisicas. El educador se enfrenta con
un objeto polifuncional e inscrito en multiples saberes, de
allf que su tarea sea del manejo de diversos saberes y teorias.
La pedagogfa por su parte atraviesa este objeto educativo, la
totalidad de los saberes, desde una posicién distante y no
comprometida con ninguno de los saberes y las teorfas. Pe-
dagogo es el que mira de lejos, que conoce el todo o la tota-
lidad, pero su mirada es sesgada, singular, en perspectiva,
oblicua.

El pedagogo es el amigo de los saberes educativos pero se no
confunde con estos saberes. Su posicién es la de atravesarlos
para crear nuevas posibilidades tanto a la educacién como a
los sujetos educables. En este sentido la pedagogfa se dirige
al Otro. El Otro no son los sujetos, las personas, las catego-
rfas educativas, el Otro es la elevacién de los sujetos hacia
nuevas posibilidades, nuevas creaciones y nuevos caminos.
El Otro de cada uno es su proyeccién posible, su otro lugar y
otra condicién. Muy distinto es el Otro en la totalidad edu-
cativa, que como individuo puede ser nifio o adulto; como
institucién, la escuela o la academia; como proceso, la rela-
cién maestro y alumno; y como sisterma, una totalidad espe-
cifica referida a un espacio geogréfico y politico.
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La educaci6n se refiere y toma en cuenta el otro y la pedago-
gla se dirige al Otro. La diferencia entre uno y Otro es abis-
mal, mientras el primero hace parte de los procesos de poder,
de disciplina, de institucionalizacién, el Otro trasciende es-
tas formas y fuerzas, creando nuevos espacios y condicio-
nes. El uno es asimilable a un saber hacer y el Otro a espa-
cios de libertad. El otro es un personaje y el Otro es una
subjetividad. Mientras el otro es lo mismo, el Otro es la dife-
rencia, una corriente de aire, de viento, de libertad. En estas
nuevas condiciones tedricas y précticas pude reinterpretarse
lo que ha sido la educacién y la pedagogia.

La educacién vendrian a ser son todos los procesos que na-
cieron bajo las alas protectoras del Estado, del poder, de las
instituciones y de los saberes legitimados. La pedagogia, por
el contrario, son las distintas formas y fuerzas que provie-
nen del campo de afuera de la educacién y del Estado y que
hacen referencia a la cultura. Desde Grecia existe esta dife-
rencia entre educacién, educador, pedagogia y pedagogo. El
educador es el que lleva los nifios a la escuela, al foro o 2!
mar. La educacién es conduccién. Pedagogo es el amigo de
los nifios, su cémplice y socio. La pedagogia es amistad, rela-
cién y vinculo, entre dos, pero su fin es la produccién de un
tercero, que es el Otro. Educador es el que conduce y se hace
obedecer. El pedagogo es aquél que busca que el nifio cam-
bie, que sea diferente, que busque ser él mismo.

En la cultura cl4sica o moderna, cuando Comenio inventd el
método y defendié la educacién escolar, el maestro encontrs
su lugar como aquel sujeto que ensefia, disciplina, forma.
mnstruye y cultiva a un alumno. La educacién se asimilé al
modelo natural, a la adecuacién naturaleza y razén. Méto-
do, maestro y naturaleza obedecian las exigencias de los Es-
tados nacientes, de las disciplinas y de las normas que ha-
brian de regular la educacién y sus instituciones durante lar-
go tiempo. Por fuera de la educacién institucional y estatal
una forma de cultura emergia con otro discurso sobre la edu-
cacién. Un discurso sobre la formacién del hombre que per-
segufa dos fines fundamentales: la liberacién del sujeto de
las instituciones del Estado, y la conversién del individuo en
sujeto, es decir, en Otro.

A partir del siglo XVII dos discursos se enfrentaron y se opu-
sieron: el de la educacién promovida por los Estados y los
gobiernos, y los discursos sobre la educacién que venian de
afuera del poder y que se reconocian como discurso de 1z
libertad, de la formacién y del hombre verdadero, es decir. e
hombre creador de ideales y mundos nuevos. El primero, el
discurso de la educacién; y el segundo, el discurso de la pe-
dagogfa. Dos sentidos de la educacién, de la formacién y de
la moral: uno que seguia la linea y el sentido de las instiru-



ciones a nombre de la cultura y de la na-
turaleza que representaba la razén, y el
otro no representaba la razén sino que
hablaba a nombre de la vida, de las co-
sas, de la naturaleza, que se apartaba de ...
cualquier forma de la razén y de la for- :
ma Estado. Un discurso creador del indi-
viduo y otro discurso creador de la subjetividad; el primero
dio origen al sujeto, y el segundo, al Otro.

¢Como se situarfan las reflexiones pedagégicas producidas
en Colombia en los dltimos afios, al menos desde el Movi-
miento Pedagégico, en relacién con esta forma de pensar la
pedagogia? Responder esta pregunta lleva implicita otra que
se refiere a si somos contempordneos, si estamos a la altura o
no con lo que pasa fuera de nuestro territorio en el campo de
la pedagogfa. En Colombia, a manera de respuesta a estas
preguntas, todavia existe una confusién entre educacién y
pedagogia y entre escuela y pedagogfa. Esta confusién ha
sido producida por el Estado y su discurso educativo que
siempre ha entendido que la educacién es creacién de cultu-
ra, de pensamiento, de formacién auténoma y que puede
llevar a la ciencia. Lo que ha demostrado la pedagogfa es que
la educacién no busca estos ideales sino, por el contrario,
instruir y conformar el individuo con la disciplina, las fuer-
zas de la produccién y los aparatos de saber que buscan,
ellos si, la reproduccién del poder. Para poder que exista la
pedagogfa en una sociedad ésta tiene que ser critica de la
educacién que existe y si no existe esta critica lo que existirfa
serfa una educacién que se hace pasar por pedagogia.

Esto significa que no se puede hablar de pedagogfa tradicio-
nal; la pedagogfa no es tradicional, siempre es intempestiva,
es decir, la encontramos en todos los tiempos y siempre su
funcién ha sido criticar la educacién. Lo que sf existe es edu-
cacién tradicional, que no serfa otra cosa que la educacién
que se mantiene en un pafs sin critica, sin una reflexién que
la dinamice, sin discursos que la lleven a otros lugares dis-
tintos de los de control como son las profesiones, los oficios,
la cultura del Estado y las demandas del mercado. La critica
de la educacién en Colombia tuvo un comienzo interesante a
principios del siglo XX cuando el grupo de la revista Cultura
establecié un modo de reflexién critica sobre la educacién
mostrando que la instruccién catélica era negativa para el
pais y para la formacién de los ciudadanos, ante lo cual plan-
tearon la creacién de una escuela laica, una educacién activa
y unos métodos modernos. El segundo momento interesante
de la critica en Colombia fue la del Movimiento Pedagégico,
que se orientd en dos sentidos, hacia una critica de la educa-
cién técnica y tecnoldgica, y hacia la creacién de investiga-

ciones, estudios y reflexiones
sobre la educacién hechas
desde las ciencias sociales, la
filosofia y la pedagogia mo-
derna. En esta coyuntura la
pedagogifa adquirié un esta-
tuto aparte de la educacién
en cuanto al saber y a su funcién en una sociedad.

Los dltimos desarrollos de la educacién como institucién,
discurso del Estado y cultura del mercado han hecho que la
pedagogfa critica del Movimiento Pedagégico se quedara sin
ideales qué plantear sobre todo porque lo que criticaba ese
movimiento lo produjo el mismo capitalismo, esto es, el aban-
dono del modelo tecnolégico por un modelo global, neolibe-
ral y de educacién informdtica que se revisti6 con apariencia
humana para evitar su critica y su destruccién. Lo que hoy
vemos seria el renacer de una nueva critica a esta educacién,
que como una sombra ha copado las escuelas, los colegios y
las universidades y a los propios maestros. Esta critica nun-
ca puede provenir de las instituciones del Estado como tam-
poco de sus formas de saber o estilo para investigar, porque
lo que existe como educacién en su sentido institucional es
la educacién tradicional que espera que un pensamiento cri-
tico la lleve a otros lugares. Este pensamiento critico que en
el pasado sali6 de los maestros, de los movimientos sociales
y de las ciencias sociales y de la filosoffa, es muy probable
que actualmente busque otros escenarios que no sean tan
cercanos a la educacién quizés un aire nuevo provenga de la
desilusion de esta sociedad del mercado, de la globalizacién
y de los conocimientos. Estamos hablando de la desilusién
del futuro que harfa que el pasado, y el pasado m4s antiguo,
viniera como forma de revitalizar los corazones que han que-
dado inertes después del fracaso de estos modelos que bus-
caban y apostaban a que el hombre serfa cada vez mejor.
Convencidos de que no hay nada que esperar del futuro eche-
mos mano de lo més precioso que ha valorado la pedagogfa,
como es la libertad.
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ReSUMEN

En el presente articulo se muestran los logros obtenidos, los
problemas encontrados y las perspectivas de desarrollo con-
ceptual y metodolégico de la didactica constructivista de las
ciencias experimentales.

INTRODUCCION

El titulo amerita una explicacién. Se opté por disertar en tor-
no a la didéctica constructivista y no a la pedagogfa de la
misma versién epistemolégica, en razén de que no hay una
comunidad de especialistas que en rigor haya elaborado un
paradigma de esta naturaleza, por lo que son pocas las in-
vestigaciones y publicaciones en revistas indizadas en las
que se destaque la inscripcién de tales investigaciones en
esta aproximacion. Caso contrario es el de la didactica, como
se discurrird a continuacioén.

Dos revoluciones propiciaron la adopcién y el fortalecimien-
to de la mirada constructivista en el campo de la ensefianza
de las ciencias experimentales: una epistemolégica y otra en
el drea de las concepciones sobre la cognicién humana, es-
tando ambas relacionadas.

La epistemoldgica se inici6 con la formulacién de las geome-
trias no euclideas, las mecanicas relativistas y las cudnticas
(Gallego, 1993). El estudio de ellas, dio lugar a la reintroduc-
cién de la légica deductiva por parte de K. Popper (1962), en
contra de la idea admitida que daba prelacién a la inductiva.
Luego y mediando posiciones criticas, siguieron las propues-
tas de los epistemélogos historicistas, T. S. Kuhn (1972) e I.
Lakatos (1983). El examen permitié afirmar que los cientifi-
cos cuando creaban sus propuestas tedricas, no seguian me-
todologias perfectamente articuladas (Zahar, 1982).
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En cuanto a la revolucién en las concepciones sobre la cogni-
cién humana, ésta se puso en marcha con los llamados pro-
gramas epistemoldgicos de investigacién, entre los cuales se
encuentra la Epistemologia genética de J. Piaget; quien se ocu-
p6 principalmente del desarrollo de la inteligencia en el nifio
(Piaget, 1979); postul6 entonces, la existencia de unas es-
tructuras mentales que los nifios construyen y reconstruyen
de acuerdo con sus interacciones sociales y lingiifsticas.

Aun cuando se le ha denominado innatista y no fue partida-
rio del constructivismo, hay que mencionar a N. Chomsky,
quien se opuso a lo sostenido por B. E Skinner, de que &!
aprendizaje de la lengua materna seguia el esquema E-0-R.
Propuso entonces (Chomsky, 1966) que era necesaria una dis-
tinta teoria sobre la cognicién. Sefidlese también que D. Au-
subel propuso la admisién de unas estructuras conceptuales
en los alumnos.

Adoptada la l6gica deductiva y el car4cter histérico de las
elaboraciones cientificas, muchos investigadores en la ense-
fianza de las ciencias experimentales introdujeron y desarro-
llaron la aproximacién constructivista en la didactica. En sus
comienzos asumieron el problema en términos popperianos
de una rivalidad entre las teorias del profesorado y las del
alumnado, como también de la competencia en el aula entre
los paradigmas de los docentes y los de los discentes. Se ha-

*Profesores de la Universidad Pedagdgica Nacional.

**Departamento de Did4ctica de las Ciencias experimentales y sociales,
Universidad de Valencia, Valencia (Espafia).

***Asociacion de Profesionales de la Educacién de Risaralda (Pereira).



bl6 de ideas previas y de errores conceptuales, posiciones
éstas que fueron objeto de criticas (Garcia y Rodriguez, 1988).

La tendencia que hoy domina es aquella que se refiere a lo
que los alumnos ya saben, como ideas alternativas. Asi, uno
de los aportes de la aproximacién constructivista a la ense-
fianza de las ciencias experimentales, es la admisién de un
saber previo en los alumnos, que puede ser relacionado con
los nuevos contenidos curriculares por ensefiar. En cierta
medida ha continuado presente lo afirmado por G. Bache-
lard (1982) de que “frente al conocimiento cientifico el
espiritu nunca es joven, pues tiene la edad de sus
prejuicios”.

LA PLURALIDAD DE LOS APRENDIZAJES

Es otro de los aportes que han hecho los constructi-
vistas. Desde esa pluralidad la palabra aprendizaje
ya no va sola, pues se encuentra acompafiada de un
calificativo que la precisa y hace que se pregunte cuando
alguien la emplea aisladamente (Pérez y Gallego, 2000), a
qué aprendizaje se refiere.

Sobre este concepto hay que decir que fue retomado por los
filésofos, cuando se da el paso del mito al fogos, en oposicién
a lo que poetas y aedos venian sosteniendo en cuanto a que
el saber era de sangre y de inspiracién divina, por lo que lo
expresaron como un cambio necesario en las concepciones
sobre la naturaleza y funcionamiento del mundo y de la so-
ciedad. No resulta extrafio, entonces, que el primer frente de
ataque de esos investigadores constructivistas fuera el del
aprendizaje memoristico y repetitivo de las ciencias, de aht
que se les hizo indispensable elaborar otras conceptualiza-
ciones.

Primero fue el aprendizaje significativo (Ausubel, Novak y
Hanesian, 1983), desde la admisién de que en la mente de
los estudiantes habfa unas estructuras conceptuales previas,
relacionables con los nuevos contenidos curriculares objeto
de ensefianza. Se explicé ese aprendizaje aduciendo que los
alumnos transformaban por interpretacién esos contenidos
para incorporarlos de manera significativa a sus estructuras,
incorporacién que, a su vez, las cambiaban (Moreira, 1990).
Para objetivar las estructuras conceptuales y sus procesos de
transformacién, se formul6 el instrumento llamado mapa
conceptual, el cual se complementé con la V heuristica (No-
vak y Gowin, 1984). Anétese que J. D. Novak le reconocié al
constructivismo la categorfa de consenso emergente.

Luego se formulé el aprendizaje como cambio conceptual
(Posner, et. al., 1982), cuya eficiencia y eficacia en el aula
suscitaron criticas. J. I. Pozo (1992), hablarfa mas tarde de la
ingenuidad de la aproximacién conceptualista. En consecuen-
cia, se hizo necesario el aprendizaje como cambio concep-
tual y metodolégico (Gil y Carrascosa, 1985), a partir de la
conviccion de que en las ciencias experimentales, las teorias
y los conceptos que los subyacen son metodolégicos, dejan-
dose claro que esta categoria no es reducible a lo metédico, a
lo estrictamente algoritmico.

Seguidamente fue propuesto el de cambio conceptual, meto-
dolégico y actitudinal (Gené, 1991), dada la admisién de
que desde el saber comiin o cotidiano o como producto de
experiencias escolares anteriores, los alumnos construfan cier-
tas actitudes hacia el conocimiento cientifico, que incide en
la disposicién hacia el aprendizaje, por lo que fue preciso
identificarlas con miras a su tratamiento didéctico. El punto
de partida estribé en que las actitudes no son innatas, sino
aprendidas.




Reconocidas las consecuencias sociales de las teorias y pro-
ductos de las ciencias experimentales, se avanzé al plantea-
miento de un aprendizaje como cambio conceptual, metodo-
l6gico, actitudinal y axioldgico (Gallego y Pérez, 1994), lo
que introdujo la idea de que se trataba de algo complejo,
es decir, que el problema debia de ser examinado desde
una teoria de complejidad. Con estas nuevas miradas se
empez6 a tomar distancia de las reducciones mecanicis-
tas. Siguiendo a Kant, se hizo indispensable un abando-
no definitivo de esas reducciones, por lo que fue postula-
da la del aprendizaje total (Gallego, Pérez y Torres de Ga-
llego, 1997), delimitado por tres reconocimientos: el sujeto
cognoscente ha de reconocer aquello que ha hecho objeto
de transformacién; la forma como estd adelantando su
proceso cognoscitivo; y que es él quien se ha comprometi-
do frente a sf y ante los dem4s con su cambio conceptual,
metodolégico, actitudinal y axiolégico.

LOS CAMPOS DE INVESTIGACION INAUGURADOS

Lo conceptuado sobre ideas previas o concepciones alternati-
vas elaboradas por los estudiantes generé una linea de in-
vestigacion didéctica fructifera, que aun cuando hace ya parte
de lo sabido, sigue orientando trabajos de grado y tesis de
posgrado en muchas instituciones educativas universitarias,
con programas de formacién de educadores en ciencias.

Anétese que la complejidad a la que se ha hecho alusién, en
el caso, por ejemplo, del aprendizaje como cambio concep-
tual, metodoldgico, actitudinal y axiolégico, hizo necesario
acudir a una bateria de pruebas distintas, para identificar de
la manera mds precisa, valida y confiable posible, las con-
cepciones de los alumnos, dado que aquello que ellos saben
afecta el proceso did4ctico.

En el mismo sentido, se cred la linea en torno al conocimien-
to de las concepciones y creencias de los profesores (Gallego
Arrufat, 1991), orientada también por la convicciéon de que
las ideas de los docentes sobre el cardcter de la ciencia que
ensefian, de qué manera han de ensefiarla y qué tipo de apren-
dizaje es el més apropiado para la misma (Gallego y Pérez,
1999), constituye el marco desde el cual enfrentan su labor.
Esta identificacién se extendio a los profesores universitarios
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(Gallego, Pérez y Urrea, 1995) bajo la perspectiva de una
didActica de las ciencias en este nivel del sistema educativo.

Otras lineas de investigacién de las cuales se tratard més
adelante, son las de la formacién de educadores en ciencias,
la de los textos didacticos y la de la evaluacién. Es asi en
razén de que al respecto, se han elaborado nuevas concep-
tualizaciones que hacen de ellas las perspectivas que se abren
para este siglo XXI que ha comenzado.

LA DIDACTICA: LA CIENCIA DE ENSENAR CIENCIAS

El subtitulo no es original de los autores (Sanmart{ e Izquier-
do, 2001). Admitase que uno de los compromisos de quienes
adoptaron la aproximacién constructivista acerca de la ense-
flanza de las ciencias fue y sigue siendo hacer de la didactica
de ellas una ciencia relativamente auténoma. Al respecto.
desde lo postulado por S. Toulmin, se propuso una didactica
como empresa racional (Aliberas, Gutiérrez e Izquierdo.
1989).

Las delimitaciones hablan a favor de que se cuenta hoy con
una disciplina teéricamente fundamentada, de naturaleza
no algoritmica y si metodolégica, que se posiciona critica-
mente frente a la influencia histérica de la psicologia de 2



educacién (Gil y colab., 1999). Este desarrollo ha conducido
a la afirmacién de que los didactas de las ciencias experi-
mentales han constituido sus campos especificos de conoci-
miento, como los ya indicados (Gil, Carrascosa y Martinez-
Terrades, 1999).

Negar la reduccién algoritmica es puntualizar en que esa di-
d4ctica no es un método predeterminado y perfectamente
articulado, que afirme cémo ensefar cualesquiera de las cien-
cias experimentales, en distintos espacios escolares con dife-
rentes poblaciones estudiantiles, con independencia de lo
cultural y de lo social y de las intencionalidades de los pro-
yectos educativos institucionales y curriculares que éstos es-
tipulen. No se trata de un ejercicio mecénico, el de esta
nueva didactica.

El carécter metodolégico de esa did4ctica hace hincapié en la
necesidad de admitir en toda préactica profesional de ense-
nanza, que ella es de naturaleza hipotético-deductiva, que
postula un futuro cognoscitivo que pueda apartarse de la
planeacion de aquello que se desee obtener. Un punto de
partida que obliga a precisar la clase de dindmica, lineal o no
lineal y compleja, que el proceso ha de seguir.

Se piensa que uno de los problemas que enfrentan los didac-
tas de las ciencias experimentales, es el de la ensefiabilidad y
la ensefianza misma de ellas como un todo, desprendiéndose
esta dltima de la precisién que se haga de la primera. La
ensefiabilidad se plantea teniendo en cuenta las intenciona-
lidades curriculares y se lleva a cabo con la transformacién
did4ctica que los docentes hacen de la ciencia que ponen en
circulacién las respectivas comunidades de especialistas en
sus revistas especializadas e indizadas. Se habla de transfor-
macion, es decir, de la versién didactica que hacen los profe-
sores, en cambio de la llamada transposicién did4ctica, a la
que se refieren los especialistas en educacién matemética.

La constitucién de la did4ctica de las ciencias como una dis-
ciplina cientifica, no s6lo se pone de manifiesto en la delimi-
tacién de sus campos de saber y de investigacién, sino tam-
bién en la cada vez creciente cantidad de revistas especiali-
zadas e indizadas, en los congresos nacionales e
internacionales y en los programas de formacién de docto-
res en la enseflanza de las ciencias.

PROBLEMAS CONCEPTUALES Y METODOLOGICOS
EN LA DIDACTICA

Subrdyese que desde la adopcién de la légica deductiva, los
partidarios de la did4ctica constructivista han dejado en cla-
ro que no trabajan con verdades absolutas. De ahi su llama-
do a que se asuma esta didéctica en la perspectiva investiga-
tiva, cuyos resultados posibilitan su apoyo empirico o las
transformaciones conceptuales y metodolégicas a que den
lugar.

Algunos problemas han sido ya identificados, asf: en el cam-
po de la investigacién sobre las concepciones de los alum-
nos, revisiones de los articulos publicados durante una déca-
da (Moreira, 1994), parecen hablar de la carencia, en ellos,
de-una base tedrica. Algo anélogo se desprende de un estu-
dio semejante en relacién con “lo que el alumno ya sabe” en
torno a fuerza (Solano, Jiménez-Gémez y Marin, 2000) y
con respecto a la disparidad de los instrumentos empleados
y a la de los fundamentos metodolégicos explicitados; dis-
paridad que parece hablar a favor de la necesidad de cotejar
los marcos desde donde tales instrumentos y principios me-
todolégicos son didacticamente formulados y aplicados.
Agréguese igualmente la puntualizacién de que muchas de
esas investigaciones sobre el saber de los alumnos y de los
profesores se quedan en el nivel descriptivo, por lo que se
hace necesario avanzar hacia lo explicativo. '

LAS NUEVAS CONCEPCIONES EPISTEMOLOGICAS

Las concepciones epistemolégicas sobre las ciencias experi-
mentales han evolucionado, y a la par de éstas, los cuerpos
conceptuales y metodolégicos de la did4ctica constructivista
de las ciencias experimentales. Asi, hoy se est4 hablando de
tales ciencias, desde una perspectiva cognoscitiva, en térmi-
nos de la actividad que llevan a cabo los miembros de cada
una de las respectivas comunidades de especialistas (Izquier-
do, 2000), una ciencia como actividad que se supone mas
adecuada para el planteamiento de la ensefianza como in-
vestigacion y del aprendizaje como proceso. Reconocida como
actividad comunitaria que tiene consecuencias sociales, se
sostiene su cardcter axioldgico, desde el cual los cientificos
justifican, de una manera u otra, la necesidad de aquello que
producen. En este sentido es de aceptacién la idea de que las
ciencias son construcciones sociales (Hodson, 1988).

Cobra también fuerza la propuesta de que las ciencias expe-
rimentales, tanto como las tecnologfas, son sistemas de pro-
duccién de mds y mejor saber, a la vez que de mercancias
que se adquieren como tecnofactos (Gallego, 1995) o como
informacién especializada. Frente a esta situacién se procla-
ma la necesidad de una alfabetizacién cientifica y tecnolégi-
ca bésica (Fouréz, 1994), como un derecho de todos los ciu-
dadanos y ciudadanas, con miras a que tengan la formacién
suficiente para decidir qué adquirir en el mercado y tomar
partido frente a las politicas estatales de desarrollo en estos
campos. En esa problematica, la did4ctica constructivista ha
abierto la linea de investigacién denominada relaciones cien-
cia, tecnologfa y sociedad, CTS. Surge, entonces, un proble-



ma derivado del hecho de que las ciencias experimentales
son producto de elaboraciones comunitarias, para entrar a
postular la posibilidad de un concepto de aprendizaje como
algo que tiene que ser también una construccién colectiva,
en oposicién a la idea ausubeliana (Ausubel, Novak y Hane-
sian, 1983), de que todo aprendizaje es necesariamente, idio-
sincratico. Queda entonces por hacer la teorizacién respecti-
va, en el supuesto de que ese aprendizaje colectivo se lleve a
cabo, produce en la dialéctica la relacién individuo-colectivo
aula.

La aceptacién de que cada una de las ciencias experimenta-
les es actividad, lleva a hacer de la ensefianza y del aprendi-
zaje de ésta, también una actividad, es decir, de trabajo so-
bre los contenidos curriculares por parte de todos los miem-
bros del colectivo aula. Ello implica impulsar, alimentar y
sostener la actividad cognoscitiva para que se dé ese apren-
dizaje colectivo, en términos de una transformacién concep-
tual, metodolégica, actitudinal y axiolégica, en la perspecti-
va del aprendizaje total.

EL CASO DE LA ENSENANZA

Hay que diferenciar por lo menos, dos clases de ensefianza:
una mecénica, algoritmica, y otra metodoldgica, creativa. La
primera limitada al seguimiento de los textos didécticos ela-
borados por otros, que es acumulativa y lineal; de ahi que se
diga de ella que es algoritmica, metddicamente Gnica, expo-
sitiva, centrada en la transmisién y que evalda aplicando
una prueba al final de cada unidad temética. Esto no se avie-
ne con los supuestos de la didéctica constructivista.

La segunda, basada en la transformacién didactica de lo que
producen los cientificos y que circula en las revistas especia-
lizadas, es metodoldgica y no lineal, apoyada en la interac-
cién cognoscitiva docente-estudiantes, de los estudiantes en-
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tre si y de todos los miembros del colectivo aula, con los
contenidos temdticos objeto de enseflanza y de estudio; cen-
trada en la organizacién del colectivo aula y de un &mbito
did4ctico propicio y que hace de la evaluacién y de las prue-
bas eje de las estrategias de ensefianza. Es constructiva y no
repetitiva, que pone en juego una actividad cognoscitiva no
lineal y compleja, que se aparta de las relaciones simples de
causalidad.

EL CONCEPTO DE EFECTO DIDACTICO

Este concepto se hace necesario desde la identificacién de 12
formulacién de las transformaciones didécticas de la disci-
plina, para convertirlas en objeto de ensefianza y estudio:
que el disefio del 4mbito didactico y las estrategias didacti-
cas se llevan a cabo en el interior de un saber teérico, mien-
tras que los resultados que se obtienen en términos de apren-
dizaje se explicitan, ya sea desde la psicologia educativa o
desde las teorias de la cognicién. Intentando cerrar esta bre-
cha, se propuso el concepto de “efecto didéctico” como aque-
llo que se desea obtener como consecuencia de las transfor-
maciones propiciadas por el dmbito y las estrategias didéc-
ticas. Ese efecto se delimita y precisa a partir de la concrecién
de la ensenabilidad y de la ensefianza, teniendo en cuenta
las intencionalidades curriculares. Asi, ha de ser explicitado
como una transformacién de las concepciones con las cuales
ingresan los alumnos al proceso, frente a los contenidos de
las unidades temadticas producidas por la transformacién
didactica. '




LOS PROGRAMAS PROGRESIVOS DE INVESTIGACION EN LA
DIDACTICA DE LAS CIENCIAS

Los autores del presente articulo son del parecer de que los
programas progresivos (en el sentido lakatosiano) de inves-
tigacion en la didactica de las ciencias, pueden ser agrupa-
dos en:

Formacién de educadores en ciencias. Se formula como
un problema de cambio (Mellado, 2001) en las concepciones
epistemoldgicas, pedagdgicas y diddcticas de quienes, por
una razén u otra, optan por formarse como profesores de
ciencias, vinculdndose a los programas de formacién univer-
sitaria inicial o de posgrado. El planteamiento del cambio se
basa en el hecho de que esos aspirantes vienen de un proceso
educativo anterior, en el cual han tenido experiencias a partir
de las cuales han elaborado ideas sobre las ciencias experi-
mentales, la actividad de los cientificos y qué significa ense-
far y aprender ciencias.

Se constituye también como linea de investigacién, enmar-
cada en el problema de las transformaciones aludidas, pues-
to que hace objeto de estudio los proyectos curriculares o
programas académicos a través de los cuales se surte esa for-
macion. Se examina entonces el abandono o no del paradig-
ma dominante identificado como “el culinario de la prepara-
cion”, en el que rige la idea de que basta con un poco de esto,
otro tanto de aquello, y algo més de lo que resta como nece-
sario (Pérez y Gallego, 2000).

Ademis, siguiendo lo habitual, se hace objeto de estudio
didactico la creencia comtn de que basta con saber una
disciplina cientifica para ensenarla, no sélo porque la en-
sefiabilidad de la misma no se desprende directamente de
dicho saber sino porque es menester guiar la investiga-
cién desde los siguientes interrogantes: ;Desde dénde se
sabe lo que se sabe? ;Desde los textos didacticos? ;Desde
las revistas especializadas?

Con respecto a la segunda pregunta, habria que concluir que
se sabe la disciplina cientifica que se ensefia a partir de lo
establecido por las versiones didécticas de los autores de los
textos, siempre y cuando el estudio de éstos se remita a la
lengua del original, ya que de ser traducciones ese saber la
disciplina estarfa basada en la versién de la versién; algo que
entrafia un serio problema en la formacién del docente en
ciencias.

Otro caso serfa el de una formacién vertebrada por el estudio
y comprensién de los articulos originales publicados en las
revistas especializadas e indizadas, puesto que ella beberia
en la fuente y que combinada con el uso de los textos, le
permitirfa al futuro docente comprender el cémo de la trans-
formacién didéctica para hacerse constructor de sus propias
versiones y posicionarse como profesional de la ensefianza
(Sanmarti, 2000), no sometido a la mecénica que imponen
los textos didécticos. De esta manera harifa de esa disciplina
un conjunto de ideas para discutir y no una serie de informa-
ciones para repetir.

La ensefianza como problema. Se plantea en términos de
efecto la didéctica como la transformacién o no de las con-
cepciones de los estudiantes. Comprende la caracterizacién
de dichas concepciones con las cuales los estudiantes ingre-
san, como condiciones iniciales del proceso. En la actuali-
dad ha adquirido fuerza la idea de que esa transformacién
no es completa si el trabajo didéctico no apunta a ensefiar-
les a leer y a escribir en el lenguaje y en la légica de la disci-
plina cientifica objeto de ensefianza (Gallego y Pérez, 1997;
Tamayo y Sanmarti, 2001), lo mismo que a comunicar oral-
mente sus elaboraciones.

Se reconoce, en primer lugar, que el problema de ensefiar a
leer y a escribir en una disciplina cientifica dada no queda
resuelto con la labor del profesorado de primeras letras o de
la lengua materna, justamente porque se hace en el campo
del saber comtn y cotidiano. En segundo lugar, porque no
es una tarea f4cil, dado que exige, indispensablemente, la
transformacién en las concepciones previas (Viennot, 1976)
y en una evolucién necesaria desde la légica de ese saber
comun y cotidiano a la de la propia de la disciplina objeto
de ensefianza y estudio.

El problema de la evaluacién. Asi como los textos didacti-
cos estén siendo objeto de estudios rigurosos (Berzal y Bar-
berd, 2001), siendo ésta una problematica que atraviesa las
lineas anteriores, algo anélogo sucede en el caso de la eva-
luacién, la cual est4 siendo revisada conceptual y metodolé-
gicamente, de conformidad con los marcos de la did4ctica
constructivista de las ciencias experimentales (Geli, 2000).

Esa problemética tiene que ver con el cambio de la practica
habitual de los docentes en ejercicio que llevan a cabo la
evaluacién al final de cada una de las unidades tematicas,
por lo que ella no constituye un eje de las estrategias de
enseflanza y consecuentemente sus resultados no conducen
a afirmar o a revisar los fundamentos didacticos desde los
cuales se estructurd el proceso. Podria decirse que esa eva-
luacién no es una oportunidad que se les ofrece a los alum-
nos, para que siendo su funcién exclusiva la de otorgar una
calificacién, cualifiquen su aprendizaje (Gallego y Pérez,

1997).
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Dentro de esta linea de investigacién, se ha venido
reclamando que las situaciones de ensefianza y de eva-
luacién han de conformar un todo (Pozo, 1992), para
lo cual, necesariamente, han de ser inseparables estas
dos actividades, vinculando la evaluacién a las estra-
tegias didacticas. Esta mirada toca con el también pro-
blema de los instrumentos y lo ya dicho acerca de que
deben suministrar informacién suficiente, vélida y confiable
para tomar decisiones durante el proceso. Esto ha conducido
a abandonar igualmente la practica de aplicar unas pruebas
para identificar las concepciones iniciales de los alumnos y
las finales tienen que permitir emitir un juicio acerca de qué
tipo de transformacién hicieron, justamente porque el proce-
so no puede plantearse en términos de entrada y salida.

La toma de conciencia de que se trata de un proceso didécti-
co ha reconceptualizado la evaluacién en términos de regula-
cién y autorregulacién (Jorba y Sanmarti, 1993), en los que
la primera la ejerce tanto el didacta como los dem4s miem-
bros del colectivo aula, en tanto que la segunda es un com-
promiso de quien se ha involucrado en la transformacién de
sus concepciones. Es ésta una perspectiva de futuro tanto
para la didactica de las ciencias experimentales como para
los profesionales de la educacién de las mismas.

UNA APUESTA POR LA PEDAGOGIA

Lo discutrido en cada uno de los subtitulos anteriores da
para pensar que los didactas constructivistas saben qué res-
ponder cuando se les pregunta: ;de qué se ocupan? En el
campo de la pedagogia esa afirmacién no es f4cil de hacer
puesto que frente al interrogante: ;de qué se ocupan los pe-
dagogos? algunos no dan respuestas y otros son imprecisos
(Pérez y Gallego, 2000). No obstante podria afirmarse, de
manera hipotética, que esos pedagogos se ocupan de tres pro-

“blemas: el de la educcién, el de lo educativo y el de la educa-
bilidad. En cuanto a la educacién como objeto de estudio y
de investigacién se suele dividir en dos subproblemas, uno
referido a la llamada educacién natural, esa que se da por el
hecho de nacer y crecer en una comunidad; el otro remitido a
la educacién institucional, que obedece a proyectos cultura-
les, sociales, politicos y econémicos, que se expresa como
sistema educativo, con sus grados y niveles, vertebrada por
proyectos curriculares y servida por hombres y mujeres que
viven profesionalmente de y para esa educacién.

Lo educativo, como problema, indaga por los fundamentos
tedricos, conceptuales y metodolégicos, desde los cuales es
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factible atribuirle a los contextos, a las organizaciones v
las actuaciones ese cardcter. La respuesta que se busca
entonces: (Por qué algo es educativo? ;jDesde dénde? Parz
formular el problema de la educabilidad hay que acudir 2l
concepto de pertenencia, en el que cobran sentido las siguien-
tes indagaciones: ;Se educa la persona a si misma? ;Es edu-
cada por otras?, o jel proceso se ubica en la tensién dada por
estos dos extremos? La pertenencia, a su vez, se entiende 2
partir de la admisién de que toda comunidad posee unzas
normas y reglas, a la vez que un lenguaje y unas formas de
produccién que la caracterizan, sin olvidar las creencias ¥
los ritos. Pertenecer, entonces, es aceptar criticamente reglas.
normas, y asi sucesivamente.

Hablar de una pedagogia de las ciencias, por donde habriz
una aproximacién a la didé4ctica constructivista, serfa for-
mular los problemas ya anotados en el campo de las cien-
cias; asi, se buscarfa dar cuenta de lo que se entiende por
una educacién cientifica o para las ciencias { Por qué las cien-
cias educan? ;Desde dénde y por qué son ellas educativas?
Y, {por qué se puede discurrir alrededor de una educabilidac
pensando en que las ciencias son formuladas y sostenidas
por una comunidad de especialistas?

A MANERA DE CONCLUSION

Se es del parecer de que existe una disciplina cientifica teén-
camente fundamentada, de cardcter constructivista, recog-
da bajo la denominacién de didactica de las ciencias exper:-
mentales, que en sus precisiones conceptuales y metodols-
gicas ha delimitado aquello a lo que hace referencia y excluye
interrogantes que carecen de sentido en su construccién e
saber teérico. De la misma manera, parece haber claridad
sobre los problemas de saber y de investigacién que le com-
peten a los miembros de la comunidad de especialistas, 2l

igual que las perspectivas que ellas vislumbran.

El futuro estd abierto y sélo los resultados de las investiga-
ciones hablardn en pro o en contra.
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El constructivismo
en decadencia

De como fracasa
su practica pedagogica

JOSE FERNANDO OCAMPO T.

Director del CEID-Fecode

Gracias a la autonomia escolar consagrada en la Ley General de Educacién y a la .
libertad de catedra introducida en la Constitucion del 91, no ha resultado posible
que el Ministerio de Educacién imponga el constructivismo en la educacién co-
lombiana como lo hizo con el conductismo en décadas pasadas. Sin embargo, el
gobierno no desaprovecha reunién, directriz, resolucién, decreto, y el poder ofi-
cial, para transgredir la autonomia, quebrantar la libertad de cdtedra, malin-
terpretar las normas y violentar la practica pedagégica de las instituciones y _ L
de los maestros, convirtiendo en obligatorias la teorfa y la practica construc-
tivista.

No es casual esta politica gubernamental de forzar una préctica peda-
gogica constructivista. En las condiciones actuales de la globaliza-
cién imperialista, de la apertura econémica, de la dictadura del mer-
cado, del empequefiecimiento del Estado y de las privatizaciones,
no podria esperarse algo diferente. Educacién y evaluacién por
competencias, promocién automatica, indicadores de logros esti-
lo resolucién 2343, curriculo por proyectos y problemas, evalua-
cién cualitativa descriptival, constituyen précticas apropiadas

a una politica econémica de dominacién y ajustadas a intere-

ses politicos estratégicos sobre el desarrollo de los pafses. Re-
sulta ingenuo tratar de convencerse de que los ingentes es-
fuerzos de un gobierno como el colombiano por imponer

una determinada forma de educacién son neutrales, no tie-

nen relacién con el mundo circundante y no obedecen a
propdsitos detalladamente disefiados para la expansién
econémica de la superpotencia dominante.

' Me refiero a la evaluacién descriptiva, no a la evaluacién
por escala. Se ha extendido una confusién en torno a la
evaluacién cualitativa y cuantitativa. Se asume que la
evaluacién verbal o literal es cualitativa. Esto es inexacto

y confuso. Toda evaluacién por escala es cuantitativa,
bien sea con niimeros, letras o palabras. La cualitativa

es con frases, sin escala alguna.




Igual que el conductismo, el constructivismo es una teoria
omnicomprensiva desde la epistemologia hasta el aula de
clase y con extrapolaciones a la concepcién de la sociedad y
del Estado. En epistemologfa es idealista, en pedagogia es
populista y anarquista, en concepcién de la sociedad es par-
ticipativista, en economia es aperturista y en politica inter-
nacional defiende el poder del mercado globalizante. En esen-
cia, habiendo tomado auge como consecuencia de la hege-
monia estadounidense, corresponde a la etapa actual del
mundo en donde un pufiado de pafses se enriquecen y los
demds se empobrecen cada dia més.

SOBRE EL CONOCIMIENTO: LA CONFUSION IDEALISTA

En el proceso de ensenanza-aprendizaje el problema del co-
nocimiento adquiere una importancia fundamental. ; Qué se
ensefia? ;Qué se aprende? ;Qué se requiere para el sistema
productivo? ;Qué se exige para una formacién integral? En
torno al conocimiento, el constructivismo posa y alardea de
teorfa pedagdgica ultramoderna de vanguardia, descalifican-
do sus contradictores como tradicionalistas y atrasados. Pero
no es asi. Se inspira en una filosoffa del siglo XVII, el kantis-
mo, para caer en un idealismo vulgar de baja sofisteria con
referencias a Heréclito, de la filosofia griega del siglo IV an-
tes de Cristo como modelo. Pero sorprende que Kant haya
servido de base a la vez para el positivismo de un Popper o
un Weber y a un constructivismo fundamentalista, su opuesto
radical.

En la historia de la filosoffa puntos de analisis como la esencia
del conocimiento, su objetividad, su relacién con el sujeto cog-
noscente, la naturaleza y la realidad, es decir, el papel del suje-
toy el objeto, han sido recurrentes en todas las épocas. Desde
Parménides y Heraclito, pasando por los clasicos Platén, Aris-
tételes, Descartes y Kant, hasta Hegel, Feuerbach y Marx para
llegar a los postmodernos, ha constituido siempre objeto del
maés agudo debate en torno a la ciencia, el mundo, la naturale-
za, la sociedad y el ser humano.

Los constructivistas acuden a una especie de descreste con
las més antiguas categorias del a4 priori, o que el objeto est4
determinado por el sujeto, o que no existen verdades absolu-
tas, o que el conocimiento objetivo es absurdo, o que la ley
de causalidad no funciona. Es decir, aqui no hay nada nuevo
en el constructivismo?®. Dos puntos plantean, sin embargo,
que aportan nuevos pardmetros al debate, la aplicacién de
su idealismo vulgar en epistemologia a la pedagogia, y su
fundamentacion en la teoria del caos, de la catastrofe y de la
complejidad.® En esencia, para ellos, el conocimiento se en-
cuentra en tal grado de cambio permanente que resulta im-

posible adherirse a ninguna verdad en un momento determi-
nado. Todo fluye, todo deviene, nada existe.

Para la pedagogia las consecuencias de este agnosticismo to-
tal son demoledoras. Por eso, no se puede ensefiar nada,
porque inmediatamente amenaza desaparicién. Los estu-
diantes deben reducirse a una construccién subjetiva de
algo que estd en proceso de dejar de ser, de dejar de existir
en el inmediato futuro. De ah{ el desprecio olimpico por
los contenidos en todas las disciplinas, desde las ciencias
naturales hasta la historia y la geografia. De allf los ma-
labares increibles para disefiar un plan de estudios. De
alli la tendencia a preferir estudiar problemas y no conte-
nidos. Un problema es hoy y mafiana no es. Asi se com-
prende por qué las pruebas de competencias del nuevo
Icfes dependen de las trampas del lenguaje y no del con-
tenido de las preguntas.* Este relativismo y agnosticismo
absolutos hace crisis cuando se considera la aplicacién de
las leyes fisicas y quimicas a la tecnologfa. Si no existie-
ran conocimientos absolutos de la fisica, no podrfan apli-
carse al desarrollo tecnoldgico, desde la electricidad, el
transporte, el sonido, la informética, la televisién, hasta
la exploracién del espacio. No existirfa la aplicacién del
conocimiento cientifico al desarrollo tecnolégico.

% Encuentro en un otrora famoso libro escrito en 1908 este texto:
“Diréis: esta distincion entre la verdad absoluta y la verdad relativa
es imprecisa”. Y yo os contestaré: “justamente es lo bastante
‘imprecisa’ para impedir que la ciencia se convierta en un dogma
en el mal sentido de esta palabra, en una cosa muerta, paralizada,
osificada; pero, al mismo tiempo, es lo bastante ‘precisa’ para
deslindar los campos del modo mas resuelto e irrevocable entre
nosotros y el fideismo, el agnosticismo, el idealismo filoséfico y la
sofistica de los adeptos de Hume y Kant”. Es una cita de Lenin en
Materialismo y empiriocriticismo de hace un siglo. Y alli cita a
Engels de hace un siglo y cuarto sobre la misma tematica. Que no
nos descresten los constructivistas.

" El limitadfsimo espacio de este comentario no me permite
adentrarme en estas tres teorias. Baste anotar aqui que las tres son
extrapolaciones de interpretaciones de la fisica a la pedagogia que,
como muy bien lo expresan las mismas palabras, conducen la
educacién a un caos total y a una catastrofe de tragicas
consecuencias para el pais. La sofisteria de Rémulo Gallegos
considera estas tres teorias, la del caos como la dindmica de los
sistemas no lineales, la de la catdstrofe como las rupturas
significativas que destruyen las explicaciones precedentes, y la de
la complejidad que descarta la reduccién del objeto de
conocimiento a un sistema mecénico, como el punto de partida
del “préximo milenio”. iOh prediccién! Véase de Gallegos y
Royman Pérez, por ejemplo, La ensenanza de las ciencias
experimentales. El constructivismo del caos, pp. 31-69.

* Una pregunta de historia, por ejemplo, no respeta para nada los
hechos ni las interpretaciones, sino que esta definida por el juego
de las palabras, con un desprecio maytsculo por el conocimiento
histérico concreto.
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Resulta verdaderamente engafioso, des-
de el punto de vista tedrico, que los cons-
tructivistas se parapeten en una sola di-
cotomia, el empirio-positivismo por un
lado y el constructivismo por el otro y
nada més, con el propésito de desorien-
tar el debate. Ignoran que no son sélo
esas las dos dnicas tendencias histéri-
cas de la filosoffa. ;Por qué descartar el
escolasticismo en sus diferentes versio-
nes, el idealismo metafisico, el materia-
lismo mecanicista, la dialéctica, el ma-
terialismo dialéctico, etc., para més di-
cotomias? Ni la concepcién empirio-
positivista ni las constructivista son las
tinicas que se plantean la problemética
de las leyes de la naturaleza y de la so-
ciedad. El materialismo dialéctico posee
una amplia raigambre en el pensamiento, en

la educacién, en la politica y en la sociedad. “La
dialéctica —como ya explicaba Hegel— comprende el
elemento del relativismo, de la negacién, del escepticismo,
pero no se reduce al relativismo. La dialéctica materialista de
Marx y Engels comprende ciertamente el relativismo, pero
no se reduce a €|, es decir, reconoce la relatividad de todos
nuestros conocimientos, no en el sentido de la negacién de la
verdad objetiva, sino en el de la condicionalidad histérica de
los limites de la aproximacién de nuestros conocimientos a
esta verdad”.®

e

Para la préctica pedagégica, la de la ensefianza, el aprendiza-
je, el plan de estudios, la evaluacién escolar, una concepcién
epistemoldgica sobre el conocimiento determina el trabajo
educativo de la institucién y de los maestros. No importa si
existe una conciencia expresa sobre la objetividad o la subje-
tividad del conocimiento, ese es un elemento que va a pesar
en el proceso educativo. Mientras los maestros sean més con-
cientes de la naturaleza del conocimiento, més determinante
serd para su tarea educativa y para las decisiones de la insti-
tucién sobre los contenidos del curriculo.

SOBRE EL APRENDIZAJE:
LA SUPERACION DEL SOLIPSISMO DEL SUJETO

Lo que caracteriza el constructivismo es su verborrea contra
un proceso de enseflanza-aprendizaje signado por el transmi-
stonismo repeticionista. Con esas dos palabras resuelven la pro-
blematica. Las repiten hasta el cansancio con la ilusién de
que haciéndolo eliminan el espanto. Transmitir conocimien-
to consiste para los constructivistas en memorizar, memori-
zar resulta de repetir, y repetir es simple mecanicismo. Por
. €s0, para ellos, transmitir constituye una actividad mecani-
ca de repeticién que sélo llega a la memoria. En la légica
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formal, esa argumentacién se denominz
“peticién de principios”. O sea, que ni Iz
memorizacién resulta de la simple repes-
cién ni es pura mecénica. Pero el « de-
ro debate no reside en si es repeticioniszz
0 no, con lo que los constructivistas des-
pachan el asunto, sino en el carécter de Iz
transmisién del conocimiento. El guis de
la cuestién reside en si el aprendizaje es
transmision o no del conocimiento.

La humanidad ha acumulado en & deve-
nir de la historia un bagaje impresionante
de conocimientos sistematizados y clas:-
ficados en diferentes disciplinas, més o
menos especializadas: fisica, quimica, bio-
logfa, historia, geografia, economfa, inge-
nierfa, arquitectura, medicina, etc., asf como
sobre métodos y procedimientos. ; Cémo han lle-
gado los conocimientos de esas disciplinas y los mé-
todos de una generacién a otra? Uno puede poner innu-
merables casos de distintas disciplinas: la construccién de
edificios, el levantamiento de puentes, la cirugfa del cerebro.
la exploracién del Himalaya, la geografia fisica de Afganis-
tén, la revolucién china, la Regeneracién de Nufiez, la huel-
ga de las bananeras, la ley de la balanza, la ley de la acelera-
ci6n de los cuerpos, la tabla periédica. ;Cémo adquieren esos
conocimientos los estudiantes de un colegio o de una univer-
sidad? Pero también puede preguntarse lo mismo sobre las
matemdticas, en aritmética, dlgebra, geometria, trigonome-
tria, célculo, etc.

De acuerdo a la teorfa constructivista, el profesor debe traba-
jar con los conocimientos previos de los estudiantes, con los
conocimientos que los estudiantes traen a la escuela, innza-
tos, adquiridos en familia, en el barrio, en donde sea. “E!
estudiante aprende a través y en contra de sus ideas pre-
vias”, se dice. Pero ese criterio no es aplicable a la historia. A
la geografia, tampoco. A la economia, menos. A las matema-
ticas, ni pensar. Nadie trae a la escuela ideas previas sobre Iz
Regeneracién de Nafiez. Nadie tiene ideas previas sobre las
funciones trigonométricas. Y tampoco sobre la economia de
Zambia. ;Entonces sélo se aplicard a las ciencias experimen-
tales? Los estudios de Robert Siegler sobre el proceso de apren-
dizaje de los estudiantes de la ley de la balanza, o sea, de Iz
relacién entre peso y distancia, demostraron que ni los este-
diantes de 5 a 8 afios, ni los de 17 afios, encontraban por s

® Lenin, op. cit., edicién de Pekin de 1975, p. 167.




mismos la relacién entre los dos elementos,
Y que no trafan ningln preconcepto sobre
esa relacién.® Los nifios menores s6lo mira-
ban el peso y los mayores no daban con la
relacién entre el peso y la distancia. Tiene
el maestro que “trasmitirles” que la relacién
se encuentra multiplicando el peso por la |
distancia en cada par de torsién. Cémo lo
haga para que entiendan y asimilen la ley de la ba-

lanza, partiendo o no de sus conceptos previos, pue-

de ser més o menos eficaz, pero siempre ser “tras-
mitiendo” lo que sabe el maestro. Dejar que los
estudiantes descubran por si mismos, es indtil e
innecesariamente demorado si es que llegan a

hacerlo por sus propios medios. En este ejemplo se trata de
un caso relativamente sencillo, pero nada se diga de proble-
mas mas complicados, a los que los estudiantes no han teni-
do ni tendrdn acceso directo.

Otro principio constructivista es el de la negociacién del co-
nocimiento. Estudiantes y maestros son considerados pares
y sus relaciones de ensefianza-aprendizaje son entre pares.
Tanto vale lo que se le ocurra al estudiante como lo que sabe
el maestro. Los dos tienen que negociar en un proceso de
toma y dame. Entran en competencia las ideas de los estu-
diantes con las del profesor. En una de esas extrapolaciones
de la historia al aprendizaje, los constructivistas emiten fra-
ses rimbombantes y vacias como ésta: “Desde la misma acti-
vidad comercial, podria sostenerse que arrancé la protohis-
toria de la competitividad de ideas.”” Como son rivales las
teorias del profesor con las de los alumnos, como rige la com-
petencia entre las dos, como se asimila a las fuerzas del mer-
cado, pueden prevalecer las de los alumnos, tengan o no
tengan validez cientifica. Estamos hablando de primaria y
bachillerato, no de postgrados. Este desprecio infinito por
la verdad, por relativa que sea, esta burla del conocimiento
—por ejemplo, la relacién de distancia y peso en la ley de la
balanza— conduce a la aplicacién de la competencia y del
mercado en el aprendizaje y en la ensefianza al caos y a la
catdstrofe, no en el sentido figurado de los constructivistas,
sino en el sentido estricto que le da la lengua espafiola. Caos
es desorden y catéstrofe es desastre.

Aquf lo que rige es la falta absoluta de ley y de norma. Es el
caos. Ni en la naturaleza ni en la sociedad existen leyes, por-
que serfan normas absolutas y violentarfan el principio fun-
damental del cambio permanente y total en que se basa el
constructivismo. Tampoco hay principios. Tampoco jerar-
quias. Y mucho menos relacién de supeditacién ni reconoci-

miento de superioridad. Por eso se descono-
ce olimpicamente la democracia y se adopta
el anarquismo. Democrético no es la iguala-
cién de todo y de todos. En cambio el anar-
quismo si. Para este Gltimo no existe autori-
dad ni reglas del juego ni pautas de compor-
tamiento. En la democracia se reconoce la
autoridad, fundamentada en reglas del jue-
go que obligan a actuar sobre la base del
respeto de los demds. Y por eso la autoridad
tiene un origen en la voluntad de los que
eligen. Democracia no es anarquia. La falta
de principios de comportamiento en la ins-
titucién educativa la destruye. La falta de
jerarquia en ella introduce el desorden total
y no permite el desarrollo del aprendizaje.
Una disciplina democrética es un principio
basico del proceso de ensefianza y aprendizaje. Para
el anarquismo todo es represién o manifestacién del
poder arbitrario, por eso abocan la desaparicién de
la autoridad, de las normas, de las leyes, de las reglas
de juego. Constructivismo significa anarquismo en el
conocimiento, en el aprendizaje, en la ensefianza y en
la institucién educativa. Esa es la negacién de la democracia.
Y, por supuesto, ni el caos ni la catéstrofe expresan un prin-
cipio democrético.

Del individualismo subjetivista de que cada quién es cons-
tructor del conocimiento con derecho a negociar el contenido
de lo que se ensefia y aprende asi como el conocimiento mis-
mo, deducen los constructivistas el principio del ritmo indi-
vidual de aprendizaje que debe determinar la forma del avance
de los estudiantes en la institucién. Cada quién aprende se-
gun su ritmo. Cada quién construye de acuerdo a su indivi-
dualidad. Pero lo individual y lo colectivo son dos elementos
de una misma contradiccién, inseparables, uno principal y

‘otro secundario de conformidad con el desenvolvimiento del

proceso. Simplemente se trata de una aplicacién de la dia-
léctica. Tomar en cuenta solamente el ritmo individual de
cada estudiante significa, primero, que todos son excelentes
porque avanzan de acuerdo a su propio ritmo, lo cual vuelve
imposible la evaluacién; segundo, hace imposible la organi-
zaci6n de una educacion masiva que llegue a toda la pobla-
cién porque cada individuo se organiza con su propio ritmo;
y tercero, es el origen tltimo de la promocién automatica
que conlleva la inexistencia de grados y cursos. No. Con el
elemento colectivo que define los objetivos de cada grado,

®John T. Bruer, Viaje de la mente del novato para llegar a ser un
experto. Aplicacién de la ciencia cognitiva al aula de clase, Editorial
Santillana, 1994.

7 Gallegos y Pérez, op. cit., p. 150.
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entre el ritmo individual o rendimiento de los estudiantes, se
comparan los dos para que el maestro y la institucién eva-
lten su rendimiento. Ni la individualidad ni la colectividad
son absolutos, sino relacionados dialécticamente. As{ se or-
ganiza la educacién por grados y se evalda el rendimiento
individual.

El solipsismo constructivista no tiene viabilidad practica. El
proceso de aprendizaje y de conocimiento es eminentemente
social, desde el punto de vista de la permanente confronta-
cién en el medio en que se desenvuelve el individuo. Acceder
al conocimiento en la escuela a través de ese proceso que va
desde el jardin, el preescolar, la primaria y el bachillerato
para una formacién intelectual integral en las diferentes dreas
y disciplinas, no puede hacerse sin la transmisién de lo acu-
mulado por la humanidad hasta este momento histérico. Ello
incluye la informacién, la asimilacién, la critica, la resolu-
cién de problemas, el pensamiento, es decir, la memoria y la
elaboracién pensante. Incluye, a la vez, un contenido concre-
to basico sobre el que se elabora y se problematiza.

Lo que se denomina conocimiento generativo, es decir, aquel
que puede usarse para interpretar nuevas situaciones, resol-
ver problemas, pensar y razonar, y aprender, parte de los
contenidos de informacién.® “Las investigaciones cognitivas
recientes nos ensefian a respetar el conocimiento y la peri-
cia... Aprendemos con mayor facilidad cuando ya sabemos
lo suficiente como para tener principios de organizacién que
podamos usar para interpretar y elaborar la nueva informa-
cién... Un principio fundamental de la cognicién, por lo tan-
to, es que el aprendizaje requiere conocimiento”.’ En otras
palabras, la informacién y el pensamiento son inseparables,
van juntos en todo el proceso de aprendizaje. No es extrafio,
por tanto, que la mds famosa prueba internacional sobre
educacién, el TIMSS, de las 135 preguntas del formulario,
90 son de informacién simple y compleja, y el resto de solu-
cién de problemas y manejo de laboratorio. Por eso “la cien-
cia cognitiva de hoy no sugiere que los educadores se hagan
a un lado para que los nifios puedan hacer su trabajo natu-
ral, como parecia implicar con frecuencia la teorfa piagetia-
na”. 10

Aquel desprecio por el conocimiento concreto y por la infor-
macién, ha quedado atrds. Esa desestimacién del papel del
maestro reducido a un acompafiante de la construccién indi-
vidual del estudiante, se ha desacreditado. Que la informa-
cién, el conocimiento y el pensamiento sean inseparables, lo
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aprendimos en las buenas escuelas tradicionales. No es nue-
vo. Sélo que el constructivismo trataba de destruirlos.

SOBRE LA SOCIEDAD: UNA EXTRAPOLACION EXTRAVAGANTE

(C6émo unir las relaciones matematicas no lineales, las inte-
racciones gravitacionales de los astros, las caracteristicas de
la termodindmica en los intercambios de energia y masa,
con la globalizacién, el dominio del mercado, la competitivi-
dad y la competencia? Esto es lo que hacen los constructi-
vistas en aras de una concepcién abierta de la sociedad. Re-
piten la extrapolacién que tomaron los soci6logos més tipi-
camente positivistas, como Weber, Parsons y Merton, de los
organismos vivos, el concepto de “sistema”, completamente
cerrado en sf mismo. Extrapolaciones como éstas no hacen
sino introducirnos en un mundo de la metafora y de la lin-
glifstica, que es donde se juntan el constructivismo, la teorfa
de las competencias y la adecuacién del servicio educativo a
las exigencias de la globalizacién imperialista.

Con ese lenguaje metaférico de aplicacién arbitraria de con-
ceptos de las ciencias naturales a la sociedad y a la econo-
mia, cuya adecuacion ha pulvetizado Alan Sokal,! los cons-
tructivistas nos afirman: “Digase que todo sistema o toda
organizacién genera, por su complejidad y su dindmica in-
ternas, trayectorias existenciales que los conduce a atravesar
bordes catastréficos. Una vez atravesado ese borde catastré-
fico, las reglas del juego, la normatividad y la estructura ju-
ridica que la venia rigiendo dejan de funcionar, por lo que se
requiere de otra concepcién y de otra regulacién para enten-
der y explicar el orden nuevo que emerge”.*? Es la concepcién
del cambio y del movimiento que cae en el vacio. Se trata de
algo nuevo que ni explica el pasado ni se base en él para
superatlo, ni determina las condiciones y caracteristicas de
la nueva sociedad, porque esa tampoco tiene esperanza de
supervivencia.'® Sin embargo, esa concepcién de que todo

# Ver Resnick y Klopfer, Curriculo y cognicién, Aique, 1989.

® Ibid., p. 20.

10 Ibid., p. 18.

1" Véase Imposturas intelectuales, Paidés, 1998. Esta es una critica
demoledora a los pontifices de la postmodernidad, Lacan, Kristeva,
Baudrillard y demds, donde se encontrard una defensa del
conocimiento cientifico objetivo hecha por un famoso fisico como
lo es Sokal en puntos criticos como la mecénica cuéntica, los
agujeros negros, la topologfa diferencial, la indeterminacién, etc.
'2 Gallegos, op.cit., p. 37.

* Un autor tan socorrido por los constructivistas como Thomas
Kuhn apunta a propésito del caos y las catastrofes: “La mutabilidad
de sus conceptos fundamentales —los de muchas ciencias— no
es razoén suficiente para rechazar la ciencia. Cada nueva teorfa
cientffica conserva un sélido nticleo de conocimiento formado por
las teorfas precedentes.” La revolucion copernicana, Editorial Muy
Interesante, t. |, p. 26. Y afade: “Asi es como progresa la ciencia:
cada nuevo esquema conceptual engloba los fenémenos explicados
por sus predecesores y se ahade a los mismos.” La revolucion
copernicana, t. Il, p. 337.



cambia y nada es fijo se contradice
con la aplicacién que hacen los cons-
tructivistas a la realidad econémica
y politica mundial.

En efecto, para los constructivistas,
los sistemas cerrados de la fisica y
las matemdticas, como el de la me-
morizacién, dan origen a sociedades
cerradas y autoritarias, pero los sis-
temas abiertos de las ciencias experi-
mentales originan sociedades abier-
tas y democriticas. En el momento
actual, segtin ellos, esa sociedad abier-
ta y democrética es la globalizacién
del mercado. “Esas sociedades abiertas,”

dicen, “que ademds compiten con sabe-

res cientificos y tecnoldgicos, dentro de

un mercado que tiende a ser global, se

exigen a si mismas la creatividad, la in-

novacion para mantenerse en el mismo

plano de esas relaciones de intercambio.”*4

Entonces, aqui sf no se aplica la teorfa

del caos y de la catastrofe, porque esa ten-

dencia hacia la globalizacién del merca-

do es indefectible. En consecuencia, nada es absoluto, menos
solo la globalizacién. Siempre ha sido asf la l6gica del anar-
quismo. A la postre, después de su fraseologfa destructiva,
cadtica y catastréfica, termina convirtiendo el modelo exis-
tente en el sistema absoluto de sociedad y de economfa. Si el
libre mercado de la globalizacién ha empobrecido al mundo
a favor de unos cuantos paises, ;por qué es inmutable? Si la
competencia es desigual a favor de los monopolios y las trans-
nacionales dominadas por el capital financiero, ;por qué no
puede haber salida a una sociedad sin capital financiero?

A raiz de las crisis econémicas del sudeste asidtico, de las
recesiones econémicas como la del Japén de diez afios, de la
hegemonia estadounidense sobre la economia mundial, una
serie de economistas ha retomado los antiguos planteamien-
tos de Carlos Marx sobre las leyes del capitalismo, de las
crisis ciclicas de la economia capitalista y de la caida progre-
siva de la tasa de ganancia para demostrar que ni el libre
mercado es indefectible, ni el capitalismo es eterno. Esa apli-
cacion mecénica de los conceptos fisico-quimicos al desarro-
llo de la sociedad no solamente no se ajusta a las leyes de su
desarrollo, sino que contradice su concepcién de puro deve-

nir sin sustento firme de nuevas reali-
zaciones para la sociedad humana. Las
criticas del premio Nobel de Econo-
mia, Joseph Stiglitz, a la globalizacién
como un sistema irremediable, no de-
jan solitario a Marx, no importa que
provenga de hace més de un siglo."
Lo més grave de la defensa de la glo-
balizacién como el resultado inevita-
ble del libre mercado es el dominio eco-
némico y politico que resulta de él a
favor de Estados Unidos. Otra pro-
funda contradiccién. De una teorfa en
la que nada es absoluto y cierto, en
donde todo fluye y nada existe, se ter-
mina coincidiendo con la politica de
dominacién mundial basada en una
globalizacién inmutable. Rememora
esta posicién la postura hegeliana de
Francis Fukuyama en su teorfa sobre
el fin de la historia y el tltimo hom-
bre como la sociedad democratica ca-
pitalista de Estados Unidos y Europa
Occidental. Asitermin Hegel, extra-
polando su triada dialéctica a la mo-

narquia absoluta de Federico Guillermo II1
de Prusia como la culminacién del desarrollo de la his-
toria.!¢

De la teorfa del caos, de la catéstrofe y de la compleji-
dad de los constructivistas, extrapolada de las cien-
cias naturales a la educacién, se concluye en la de-

fensa del dominio hegeménico de la economia mun-

dial por la superpotencia norteamericana. Lo que
pretendo concluir sobre esta extravagante extrapo-

lacién, es que no es casual ni trafda de los cabellos.

El carécter idealista y anarquista del constructivismo en edu-
cacion que tiene el propésito oculto de adecuar nuestras atra-
sadas sociedades al dominio del mercado mundial y de la
competencia imperialista, no resulta otra cosa que la aco-
modacién al sistema imperante. El convencimiento personal
de que es asi, queda confirmado con los textos mismos de

los constructivistas. Es el propésito del gobierno de Pastrana

y de los anteriores neoliberales de adecuar la educacién a las
condiciones de la globalizacién y del libre mercado. Es tam-
bién el propésito del Banco Mundial y del Fondo Monetario
Internacional. Asf termina el constructivismo con la globali-
zacion imperialista.

" Gallegos, op. cit., p. 108.

"* Revisese, por curiosidad al menos, el capitulo XXVII del tomo il
de £l capital.

' Francis Fukuyama, £/ fin de fa historia y el dltimo hombre, Planeta,
1992. Hegel, Philosophy of history, Briténica, Great Books, t. 46.
Ver el estudio sobre Hegel de Herbert Marcuse, Reason and Revo-
lution. Hegel and the Rise of Social Theory, Beacon Press, 1964.
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¢QUE ES COMPRENDER?

Proponemos la siguiente hipétesis: comprender es contar
con una buena teoria.

Cuando uno habla de comprender, implicitamente se ests
refiriendo a aquello que es comprendido. ;Pero qué es lo que
comprendemos? Muchas personas dicen que lo que uno com-
prende es la realidad, o, por lo menos, una parte de ella; una
parte de la realidad natural, de la realidad social o de la rea-
lidad histérica. Necesariamente surge entonces la pregunta:
“iqué es la realidad?”.

Muchas personas contestan que la realidad es sencillamente
lo que nos rodea; todo lo que est4 ahi y que podemos ver,
tocar, ofr o sentir de alguna manera. Dirén que la realidad se

puede conocer en forma bastante simple: observandola cui- -

dadosamente y describiéndola en forma veraz. Otras perso-
nas no ven tan simple la respuesta y piensan que la realidad
no es sencillamente lo que nos rodea, sino que para poder
hablar de realidad es necesario hablar de la cultura, de las
précticas sociales, de las ideas, de las teorfas o de las concep-
ciones filoséficas; la realidad no es sencillamente lo que est4
ahi frente a nosotros, sino, ademds, todo aquello que pensa-
mos y sentimos ante lo que nos rodea.

Aceptemos provisionalmente que la realidad es todo aquello
que esta a nuestro alrededor. Si tomamos entonces en serio la
tarea y empezamos a discutir sobre qué es lo que est4 ahf
afuera a nuestro alrededor, pronto nos daremos cuenta de
que, contrariamente a lo que pensdbamos en un primer mo-
mento, es dificil ponernos de acuerdo sobre qué es aquello
que nos rodea. Supongamos que estamos en un jardin. Para
algunas personas ese jardin puede ser muy lindo, para otras
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puede ser muy cursi; para algunas puede ser un sitio para
descansar, para otras es un sitio dénde cultivar hierbas aro-
maéticas; para algunas puede ser un apreciado elemento de-
corativo, una forma de tener aire puro y paz alrededor de su
casa, en tanto que para otras es un espacio perdido que po-
drfa tener un uso més productivo. ;Cudl es entonces ese jar-
din en realidad? ;En este caso, qué es la realidad? Suponga-
mos, ahora, que en clase de historia decimos que vamos 2
estudiar un suceso que, segin afirmamos, ocurrié en reali-
dad: Cristébal Col6n desembarcé en estas tierras, hoy Ila-
madas americanas, en 1492, y a partir de esta fecha se inicié
un proceso de migracién y asentamiento de gentes venidas
de otras tierras. Algunas personas dicen que lo que sucedié
fue que los espafioles descubrieron un nuevo mundo y que lo



colonizaron para evangelizar y cultu-
rizar a sus habitantes; otras personas
dicen que lo que ocurrié en realidad no
fue un descubrimiento, pues estas tie-
rras ya estaban habitadas y eran conocidas por otras mu-
chas sociedades, y que no se trat6 de un proceso de evangeli-
zacién y culturizacién sino de un proceso de exterminio de
culturas ya existentes y de rapifia descarada de las riquezas
de este continente.

Para resolver este tipo de problemas, nos parece necesario
partir de la siguiente afirmacién fundamental: no es posible
hablar de la realidad; en los ejemplos que ofrecimos esto fue
evidente. Puede hablarse de mi realidad, de su realidad o de
nuestra realidad, pero no de /a realidad como si fuera tinica,
absolutamente verdadera, sobre la que todos debemos estar
de acuerdo. Propondremos en su Jugar un nuevo concepto: lo
real. Este concepto fue utilizado por primera vez en la Teorfa
general de procesos y sistemas!. Explicar este concepto es
dificil, porque la gran mayoria de las personas piensan que
la realidad y lo real es lo mismo.

Lo real, tal como lo concebimos, es ese gran proceso del cual
comenzamos a hacer parte en el momento de nuestro naci-
miento. Ese macroproceso que se inicié hace quince mil mi-
llones de afios con e/ Big Bang. Pero lo real es ese macroproce-
5o solamente. Apenas decimos que se inici6 con el Big Bang
deja de ser lo real para convertirse en una de sus interpreta-
ciones posibles: la interpretacién de la ciencia moderna. Deja
de ser lo real para convertirse en una realidad: la realidad de
quienes acogen la ciencia moderna. Lo real es entonces ese
macroproceso cuyos cambios pueden afectar nuestros senti-
dos: el Sol que “desaparece” en el occidente para “reaparecer”
en el oriente; los noticieros de televisién que reportan las di-
versas guerras; las personas que caminan por las calles. ..
Pero, nuevamente repetimos, los procesos en cuanto tales sin
su interpretacion. Apenas decimos que el Sol desaparece vol-
vemos a estar en el contexto de una realidad y no nos esta-
mos refiriendo ya Gnicamente a lo real.

Lo real es, pues, ese gran proceso que no podemos decir sino
tan sélo sefialar. Lo real, en este sentido, no es decible; las
realidades sf lo son. Una realidad es entonces una interpreta-
cion, una representacién mental de lo real. En el momento en
que intentamos decir algo de lo real estamos haciéndolo des-
de una interpretacién y, por lo tanto, nos estamos refiriendo
ya a una realidad y no a lo real mismo.

Las teorfas son, pues, una representacién
0 “mapa mental” de lo real. Cuando es-
cuchamos a una persona que dice algo
acerca de la realidad, en nuestra opinién,
ella se est4 refiriendo a su propia representacién de lo real,
probablemente sin darse cuenta de que otras personas tie-
nen otras representaciones.

Ahora bien, el hecho de que pensemos que existen diferentes
representaciones de lo real no quiere decir que pensemos que
todas ellas sean buenas representaciones. Algunas nos per-
miten orientar nuestra accién en forma acertada, eficiente,
eficaz. Nos permiten sembrar de la manera que produce las
mejores cosechas. Nos permiten saber en qué momento ha-
brd un eclipse. Nos permiten relacionarnos con los demés de
la manera como esperamos relacionarnos. Nos permiten con-
cebir los sucesos histéricos de una manera convincente e in-
teresante y establecer relaciones entre ellos que nos hacen
sentir que entendemos y asumir una cierta posicién ante los
acontecimientos actuales... Estas teorfas son las que podria-
mos llamar “buenas teorfas”. Teorfas sobre las cuales se llega
a la conclusién de que son “teorias verdaderas”; nosotros
preferimos llamarlas teorias verificadas o confirmadas hasta
el momento. Son representaciones mentales que nos permi-
ten predecir y/o controlar los procesos, o que nos permiten
ubicarnos, orientarnos en un momento de nuestra vida per-
sonal o social o que nos permiten liberarnos de algo o de
alguien que en un momento dado nos oprime o nos restringe
la libertad. Las otras teorias, aquellas que no nos permiten
orientar nuestra accién en el mundo, son teorfas falsas con
las cuales no podemos comprender el mundo.

Podemos ahora aclarar nuestra hipétesis de base: comprende-
0 un proceso cuando contamos con una teoria que nos permite
orientar nuestra accion en relacion con ese proceso en forma exitosa.

' Vasco, C. E., Escobedo, H., Negret, |. C. y Le6n, T., (1995}, La teoria
general de procesos y sistemas. Una propuesta semioldgica, ontoldgica y
gnoseoldgica para la ciencia, la educacién y el desarrollo, Bogota, Misién
de Ciencia, Educacién y Desarrollo,
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AVANCES Y PROBLEMAS

En las daltimas décadas hemos visto diver-
sos e interesantes cambios en la forma como
se dan los procesos de ensefianza y aprendi-
zaje en la escuela y en el aula. Vale destacar
los cambios habidos en los propésitos tanto
pedagégicos como sociales que se le plan-
tean a la ensefanza, ahora orientados en
mayor medida hacia el desarrollo de las po-
tencialidades de pensamiento, valorativas,
comunicativas, creativas de los estudiantes,
y hacia el desarrollo de seres auténomos. De igual manera se
han dado cambios importantes en el tipo de contenidos in-
cluidos, no sélo por su cardcter més explicativo, sino tam-
bién por la mayor inclusién explicita de contenidos valorati-
vos y procedimentales. Finalmente, no deben olvidarse los
cambios sustanciales en las relaciones sociales escolares, cada
vez menos autoritarias y verticales.

A pesar del panorama alentador que se desprende de estas
transformaciones, sigue presente en la raiz de los procesos
educativos un problema altamente preocupante relacionado
con el tema que nos ocupa: la comprensién. En efecto, la
gran mayoria de los estudiantes que se graddan de la educa-
cién bésica, lo hacen sin haber comprendido lo que apren-
dieron. Y esto les sucede no s6lo a los estudiantes que logran
terminar sus estudios después de muchos fracasos, sino tam-
bién a aquellos que siempre tuvieron “éxito” en el proceso.

Muiltiples investigaciones demuestran que la mayorfa de los
estudiantes, tanto los que tienen mucho éxito como los que
tienen poco, responden a los exdmenes sin comprender la
esencia de los problemas que estdn resolviendo; que juzgan
sin analizar los fenémenos sociales que los afectan; que de-
fienden posiciones sin presentar evidencias o argumentos
s6lidos; que los problemas morales y éticos los consideran
tan relativos que raras veces los enfrentan racionalmente o
que, cuando lo hacen, argumentan sus posiciones sin ningu-
na consideracién por “el otro”; que reducen la complejidad
de cualquier obra artistica a descripciones ligeras sin explo-
racién de sentido, etc. (Perkins, 1992; Gardner, Newell, 1990).
En pocas palabras, lo que aprenden los estudiantes no les
sirve para orientar su accién en el mundo en el que viven.

Pareciera entonces que lo que sucede es que muchas de las
innovaciones de los dltimos afios han soslayado el problema
del aprendizaje y no han podido ofrecer alternativas que per-
mitan lograr que los estudiantes comprendan.

EL PROBLEMA DE LAS ACTITUDES DE COMPRENSION DEL
“OTRO”

En nuestro pafs, esta situacion se presenta de manera espe-
cialmente critica en momentos de una muy desafortunada
descomposicién social que requiere personas con criterios
intelectuales y morales claros, con capacidad analitica, que
sepan producir soluciones inteligentes e innovadoras a los
problemas dificiles.
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Muchas de las practicas educativas, poco
eficientes en la comprensién cognitiva, son
en gran parte responsables de la incompren-
sién social y del estancamiento que caracteri-
za a nuestro contexto nacional. Por ejemplo,
el profesor que no comprende a quién le est4
ensefiando, casi siempre irrespeta al alumno
al imponerle conocimientos e ideas que care-
cen de sentido para €l o ella. El profesor que
privilegia la transmisién de los contenidos
por encima de la comprensién est4 enviando
el mensaje de que importa acumular infor-
macién sin sentido y de que de eso se trata precisamente la
comprensién, lo que termina bloqueando la curiosidad y el
deseo de exploracién que por naturaleza tenemos los seres
humanos. Poco a poco las précticas sin sentido van produ-
ciendo una verdadera alienacién del estudiante hacia el co-
nocimiento, y desarrollan actitudes de intolerancia e irrespe-
to a las diferencias, y de competencia por el reconocimiento.

Formar personas auténomas en sus criterios intelectuales y
morales y capaces de producir soluciones innovadoras a los
problemas dificiles, requiere de préacticas pedagdgicas dife-
rentes y centradas en desarrollo primordial de la compren-
sién. Es necesario que los estudiantes entiendan el conoci-
miento como resultado de la actividad humana de enfrentar
problemas vitales y de resolvetlos, y no el acumulado infor-
me de una actividad ociosa que ellos tienen que memorizar
Para ello es fundamental que comprendan y construyan el
sentido del acervo cultural de conocimientos a partir de lz
apropiacion y/o formulacién de problemas y preguntas que
se vinculen auténticamente con sus intereses y experiencias
de vida. Sélo de esta manera el aprendizaje le representar al
estudiante un beneficio que le proporcione un arsenal de he-
rramientas para comprender su mundo y su experiencia en
€l, asf como para orientar su accién de una manera creativa y
responsable.

De igual manera es fundamental que los estudiantes apren-
dan a comprender a los otros, a valorar las diferencias, y 2
utilizar las fortalezas de cada quién. Todo esto redundara
muy seguramente en la produccién de trabajos en equipo, de
mejor calidad que los trabajos que se producen de manera
aislada. Por otra parte, los estudiantes necesitan aprender a
conocerse a si mismos, a valorarse y a confiar en sus capaci-
dades para aprender a comunicarse mejor y lograr que sus
ideas sean bien comprendidas y valoradas.

El logro de todas estas competencias requiere de modelos de
ensefianza que pongan en primer plano el desarrollo de Iz
comprension (de los saberes y de las personas), el respeto
por el otro y por sus ideas, y el fortalecimiento de la auto-
estima y la confianza en si mismo. Y es tal vez en su potencial
para lograr eso, en lo que radica la importancia pedagégica y
social del método clinico piagetiano aplicado a la ensefianza
(Duckworth, 1987) y en general de los enfoques cons-
tructivistas y comunicativos del proceso de ensefianza-apren-
dizaje.



LA ENSENANZA PARA LA COMPRENSION

Con el fin de afrontar este problema han surgido diversas
propuestas de accion’. En el presente documento queremos
exponer brevemente una desarrollada por el equipo de inves-
tigadores del Proyecto Cero de la Escuela de Educacién de la
Universidad de Harvard y que ha recibido el nombre de “En-
sefianza para la comprensién”. En 1990 se inicié un conjunto
de investigaciones que se proponian llegar a precisar las ca-
racteristicas de la comprensién —y la ausencia de ella— con
el fin de dilucidar el tipo de acciones pedagégicas que los
profesores debian llevar a cabo para promoverla. A partir de
estas investigaciones se desarrollé un marco teérico y un
modelo acerca de la comprensién que debia ayudar a disefiar
y a organizar las experiencias en el aula con el fin de lograr
que los estudiantes comprendan.

Dicho marco se estructuré alrededor de dos componentes
bésicos y las relaciones entre ellos, que se han llamado ele-
mentos y dimensiones de la comprensién.

Los cuatro elementos de la comprensién:

a. Topicos generadores

Los tépicos generadores se refieren a aquellas ideas y pre-
guntas centrales, que establecen multiples relaciones entre
unos temas y otros, y entre estos temas y la vida de los estu-
diantes, por lo cual generan un auténtico interés por conocer
acerca de ellos®. Se han llamado tdpicos generadores porque
este nombre evoca su poder para generar conocimientos, re-
laciones, un interés y necesidad —y por ende un compromi-
50 auténtico— por indagar sobre el asunto que se quiere en-
tender (cf. Dewey, 1917; Perrone, 1994).

Se ha visto que las preguntas esenciales de las disciplinas,
las que van a la raiz misma de los problemas, suelen intere-
sar y “enganchar” seriamente al estudiante (Shulman, Ka-
rey, Gardner y Boix-Mansilla y Gardner, 1994). Estas pre-
guntas pueden ser contestadas por un nifio o por un especia-
lista, de la manera mds simple o m4s compleja, porque son
preguntas esenciales para el ser humano. Preguntas del tipo
“4qué es lo que nos mantiene sanos, o qué es la enfermedad

y como prevenirla?”; “;cémo sé que lo que una persona dice
es cierto?” o ;qué patrones se repiten en la naturaleza y por
qué?, facilmente se convierten en tépicos generadores.

Cuando se acoge la propuesta de los tépicos generadores, la
primera pregunta que todo profesor debe hacerse es: jqué
quiero que mis alumnos aprendan? La respuesta a esta pre-
gunta se puede esquematizar en un cuadro o “mapa temati-
co”, que contenga los distintos temas y preguntas que el pro-
fesor considera importantes y las relaciones entre ellos. Pero
las siguientes preguntas son las verdaderamente importan-
tes: jcudl es la idea central —o las ideas centrales— que es-
tdn detras de todo esto?y ;qué de todo esto le puede resultar mds
interesante a mis alumnos y por qué?

El profesor puede mostrar a sus estudiantes este mapa y ex-
plicarles por qué le interesa —ojald por qué le apasiona— a
€l 0 a ella ese tema y por qué piensa que es importante, as
como explorar con ellos qué es lo que ma4s les llama la aten-
cién. Este ejercicio los lleva a encontrar conjuntamente las
ideas centrales que le daran sentido a los contenidos que van
a trabajar todos juntos. Esos t6picos generardn una compren-
sién enriquecida por los distintos énfasis que le dard cada
cudl, segtn las conexiones que haya establecido con su pro-
pia experiencia y con su pasién o interés auténticos.

Los tépicos generadores son entonces los nteresantes y apa-
slonantes, para quienes los van a estudiar, porque estable-
cen conexiones con sus vidas y se corresponden con las pre-
guntas o ideas centrales de la disciplina.

i
*En Colombia se han desarrollado también propuestas que apuntan en
este sentido. En Vasco, et. al., 2000a, y Vasco, et. al., 2000b, se encuen-
tra descrita una propuesta como es la de la ensefanza integrada en
torno a tépicos generadores y se hace referencia a otras.

* En los libros citados en la nota anterior se encuentra una definicién
amplia de este concepto.



b. Metas de comprensién

El problema de los tépicos generadores es que precisamente
por ser tan ricos en conexiones e interés se vuelven excesiva-
mente amplios y por eso requieren ser delimitados y especifica-
dos. Las preguntas fundamentales ahora van a ser: jqué es lo
que real y especificamente quiero que mis alumnos compren-
dan? y ;por qué es importante que comprendan eso (y no
otras cosas)? Estas preguntas apuntan a una rigurosa sefec-
cidn temdtica y de propdsitos en funcién de las ideas centrales y
de la comprensién. Este énfasis se distancia sin duda de la
perspectiva segtin la cual el estudiante debe acceder al ma-
yor nimero de conocimientos, aunque éstos sean superficia-
les, para que alcance una amplia cultura general. El mensaje
desde el enfoque de la ensefianza para la comprensién serfa
el de que wmenos es mds»: no importa que se estudien menos
temas porque se comprenderdn mas.

La importancia de abordar estas preguntas y de resolverlas
no concierne sélo al profesor en la tarea de disefiar sus cla-
ses. Las investigaciones del proyecto mostraron que al hacer
explicitas y piblicas estas metas de comprensién (por ej.
discutiéndolas y precisdndolas con los alumnos, y mante-
niéndolas visibles en algtin lugar del salén), se hace partici-
pes de ellas a los estudiantes, y que eso hace que tanto los
profesores como los estudiantes permanezcan mucho maés
enfocados y, por ende, mas productivos, porque el alumno
entiende exactamente hacia dénde va y por qué eso importa.

c¢. Desempefios de comprension

Si pensamos en cualquier cosa que comprendemos bien y
nos preguntamos cémo adquirimos ese conocimiento y cémo
sabemos que lo comprendemos bien, encontramos que tres
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elementos fundamentales siempre se encuentran presentes.
Primero, sabemos que comprendemos porque utilizamos aque-
llo que comprendemos; como dijimos al principio, cuando
comprendemos podemos orientar exitosamente nuestra ac-
cién en el mundo. Por abstracto que sea el conocimiento, si
no podemos emplearlo para hacer nuevas cosas con él (cosas
fisicas o mentales) es porque no lo comprenderemos bien.
Segundo, para llegar a comprender algo necesitamos retroali-
mentacién que nos permita cualificar nuestras teorfas. Discu-
tir con otras personas o experimentar en un laboratorio o con
cosas de la vida cotidiana, son buenos ejemplos de retroali-
mentacién; en efecto, estas actividades nos permiten es-
tablecer qué tan buenas son nuestras teorfas. Tercero, para
llegar a comprender se requiere tiempo; tiempo para que
los estudiantes argumenten, investiguen, y articulen sus
teorfas. La comprensién, no se logra de la noche a la ma-
fiana; requiere practica o, mejor adn, lo que podnarno,
llamar,vmxtca (—reflexmn -accidén- reflexzon -accién—..

En relacién a este punto, las investigaciones del Proyecto
Zero mostraron que si en vez de pedirle a los estudiantes que
reproduzcan los conocimiento aprendidos de manera casi
idéntica, se les pide que utilicen el conocimiento aprendido v
comprendido para producir un producto (un ensayo sobre
un tema polémico, una obra pléstica, el entablado de los
pisos de unos salones con distintas formas geométricas, unza
historia o un cuento, etc.), no solamente se fortalece la com-
prensién misma porque el estudiante tiene que utilizar de
manera creativa e ingeniosa esos conocimientos para resol-
ver o crear una obra nueva y propia, sino que, ademés, tanto
el estudiante como el maestro pueden tomar conciencia de
las fortalezas y los vacios de esta comprensién y reorientar
los siguientes pasos de su aprendizaje.



Los desempefios de comprensién no deben entenderse desde la
perspectiva activista y empirista de la escuela activa de princi-
pios de siglo, para la que la sola experiencia sensorial de hacer
y tocar, promovia la comprensién. Los desempefios pueden darse
dentro y fuera del aula pero en ambos casos lo que importa es
que deben involucrar al estudiante activamente en ciclos de
pensar y hacer cosas sobre el topico generador y las metas de
comprensién. En este sentido, las “cosas hechas” son una ma-
nifestacién creativa de la comprensién y del dominio mental de
lo que se conoce. Desde esta perspectiva, la pregunta bésica
que deben hacerse entonces los profesores, serfa: ;qué debo poner
a hacer a mis estudiantes para que puedan poner en evidencia
ante sf mismos y ante los demds qué es lo que comprenden y
qué es lo que no comprenden?

d. Valoracién continua y evaluacién final

La valoracién continua y la evaluacién final son elementos
fundamentales en la promocién y cualificacién de la com-
prensién porque sélo cuando los desempefios propios son
valorados por las demds personas y por uno mismo es posi-
ble fortalecer los logros y detectar los vacios o contradiccio-
nes que requieren ser resueltos. Estas son otras formas de
retroalimentacién. La critica debe ser entonces precisa (hacer
senalamientos concretos y detallados), critica (hacer cuestio-
namientos pertinentes), constructiva (reconocer y sefialar los
puntos fuertes y buenos y tener una intencién de apoyo y no
de agresién) y sugerente (sugerir caminos de desarrollo o al-
ternativas para solucionar problemas). De esta forma ayu-
damos al estudiante a mejorar su trabajo.

Ahora bien, la valoracién orientada hacia la retroalimen-
tacién y no hacia la aprobacién o la sancién* debe ser
continua. Esto significa, en primer lugar, que la valora-
cién no debe “cerrar capitulos”; debe, por el contrario, servir
para orientar las acciones siguientes tendientes a cualificar ese
mismo trabajo. La retroalimentacién implica entonces que
los estudiantes puedan volver muchas veces sobre las mismas
ideas y preguntas para desarrollarlas mejor. En segundo lu-
gar, el cardcter continuo de la valoracién se refiere a que ésta
debe valorar no sélo el resultado del trabajo en si mismo,
sino ademds el proceso desarrollado en relacién con las me-
tas y los hilos conductores definidos de antemano.

S6lo si el estudiante participa activa y libremente en esta
evaluacién podré sentirla como una accién de apoyo y esti-
mulo que lo involucra y compromete, y no como un juicio
externo que califica o descalifica sus acciones y logros. Para
que pueda participar de esta manera es indispensable que la
valoracién se haga de manera compartida a partir de crite-
rios acordados con todos los estudiantes, atendiendo las metas
de comprensién® y que estos criterios sean ptiblicos. En efec-
to, varias investigaciones del Proyecto Zero pusieron en evi-
dencia que cuando los alumnos conocen con claridad los cri-
terios y estdndares para la evaluacién antes en vez de después
de la ensefianza, se vuelven poderosas pautas para que se-
pan cémo tienen que desarrollar sus trabajos, y esto les per-
mite comprender mejor.
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Cuando pretendemos dar retroalimentacién, es importante
hacer preguntas que le ayuden a la persona a comprender
mejor y a mejorar su trabajo. Algunos ejemplos serian los
siguientes: ;Qué no he entendido de lo que la persona dice o
hace? ;Qué serfa bueno que la persona clarifique? ;Qué es lo
que la persona pretende hacer y probar? ;Cémo pretende
lograrlo? ;Qué clase de preguntas le puedo hacer que le per-
mitan comprender mejor su producto de acuerdo con lo que
ella quiere y con la manera que ella ha escogido para lograrlo? -

Una vez que se haya dado buena retroalimentacién por par-
te del profesor, compafieros y el estudiante mismo, es im-
portante contrastar el resultado final con las metas y con los
criterios de calidad acordados. Este es el momento de la eva-
luacién final. Para este momento, el tipo de preguntas perti-
nentes son las siguientes: ;Qué me muestra el trabajo de mis
estudiantes sobre Jos logros alcanzados en relacién a las me-
tas trazadas? ;Cudl serd la mejor manera de comunicar la
evaluacion para que realmente le ayude a mi estudiante?
Qué aspectos de la evaluacién pueden ser desarrollados por
el estudiante mismo y c6mo?

LAS CUATRO DIMENSIONES DE LA COMPRENSION

Por otra parte, la investigacién mostré que la comprensién
puede ser diferenciada en cuatro dimensiones y que tener en
cuenta estas dimensiones para la preparacién de las clases
enriquece mucho la comprensién.

* Lo que hasta ahora se ha < ...iderado como aprendizaje, no se acerca
suficientemente a las ideas de crecimiento, comprension y desarrollo
de los estudiantes. Por ello, las actividades de evaluacién tradicionales
no le ayudan al estudiante a juzgar en forma continua su propio progre-
50y no sirven para que el estudiante comprenda, sino para que se sienta
juzgado y casi siempre inseguro.

* Una muy buena estrategia para definir los criterios es a partir de los
aspectos positivos o las fortalezas de los trabajos de todos los estudiantes.
Al analizar esos aspectos positivos los estudiantes ven ejemplos de cosas
buenas que ellos también pueden lograr.

TEORIAS PEDAGOG
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a. La dimension de las redes conceptuales

La comprension se refiere siempre a contenidos teméaticos
especificos organizados en redes conceptuales que con-
forman la teoria. En relacién con esta dimensién es impor-
tante plantearse la pregunta: ;qué espero que el estudian-
te comprenda?

b. La dimensién de los métodos de produccién de
conocimiento valido, convincente, justo o bello

La comprensién depende de las posiciones que se asumen
para saber si las afirmaciones que se hacen y las decisiones
que se toman estdn basadas en argumentos razonados, acer-
tados, justos o bellos. Es decir, requiere analizar los métodos
0 caminos para llegar a hacer afirmaciones. Para esta dimen-
si6n el tipo de pregunta pertinente es: jcdmo llega a compren-
der el estudiante?

c. La dimension de la praxis

La comprensién implica una relacién directa entre una prdc-
tica que alimenta la reoria y una teorfa que ilumina la practi-
ca. Este proceso le da sentido y propdsito al conocimiento
porque lo conecta con las posibilidades de ser utilizado en la
vida y en la orientacién de mi accién en el mundo. Para esta

dimensién el tipo de pregunta pertinente es: jpara qué quere-
mos que el estudiante comprenda lo que queremos lo que el
estudiante comprenda?

d. La dimension de la comunicacion

Existen distintas maneras de comprender (inteligencias ml-
tiples) (Gardner, 1983) y diversas formas de expresar lo que
se comprende. La comunicacién es parte fundamental de la
comprension porque implica, por un lado, comprender a la
audiencia, saber a quién se dirige uno para crear la forma de
comunicacién més efectiva y potente; por otro lado, implica
conocerse a si mismo para saber cuél es la forma de comuni-
cacién con la que se tiene més habilidad. Para esta dimen-
si6n el tipo de pregunta pertinente es: ;dadas ciertas circuns-
tancias, cudl es la mejor forma de comunicar para que los
demds también comprendan?

Estos cuatro elementos y dimensiones resumen los rasgos
esenciales de la experiencia de la comprensién, y de los sabe-
res disciplinares. Ahora bien, cada uno de estos elementos y
dimensiones debe ser imaginado, reconstruido y disefiado
en el contexto de los diferentes campos disciplinares del
aprendizaje dado que cada uno de ellos tiene metas, tipos de
produccién, redes conceptuales, métodos, propésitos y for-
mas de comunicacién particulares.
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¢Qué es

Pedagogia Conceptual?

PEDAGOGIA CONCEPTUAL
PRIVILEGIA LO AFECTIVO SOBRE LO COGNITIVO

En la segunda parte del siglo XX floreci6 la revolucién cogni-
tiva y nacieron sus interdisciplinas (neuropsicologia, neuro-
lingtifstica, psicolingtiistica, entre otras). Sin embargo, en el
ambiente académico actual hay varios indicios que antici-
pan la revolucién afectiva para el siglo XXI.

La revolucién cognitiva derroté al conductismo, para el cual
el comportamiento humano lo explican “leyes” obtenidas de
experimentos con ratas de laboratorio (cuyos cerebros pesan
menos de un gramo, superandolos el nuestro i1.500 veces!)

La revolucién cognitiva eché al bail de las equivocaciones
cientificas la hipStesis de organismos sin mente (de-mentes)
cuyo Unico propésito en la existencia era acumular reforza-
mientos positivos (comida, agua, sexo ... buenas calificacio-
nes, palmaditas en el hombro) y evitar los castigos. En suma,
derroté la imagen mecanicista del hombre. Y reinstauré la
complejidad en los aparentemente sencillos organismos caja-

MIGUEL DE ZUBIRIA SAMPER())

Sicologo, Director de la Fundacién de Pedagogfa
Conceptual Alberto Merani

negra. Una cosa es observar a una rata blanca, desabrida,
presa durante generaciones para accionar la tinica palanca
en una caja de Skinner, y otra muy distinta el comporta-
miento altamente complejo de una rata de alcantarilla de-
fendiendo sus crias, olfateando recovecos, siguiendo rastros
effimeros, seduciendo, criando... amorosa rata de alcantarilla
con un indice cerebral muy cercano al humano.

Dicha revolucién cognitiva trajo a la escena educativa el apre-
hendizaje en lugar del aprendizaje (clésico y operante), el pen-
samiento a cambio de la memoria, las operaciones mentales
a cambio de la repeticién mondétona, las motivaciones intrin-
secas, en reemplazo de las calificaciones y las palmaditas en
el hombro.

' Psicologo. Director cientifico de la Fundacién Internacional de

Pedagogia Conceptual Alberto Merani. Director pedagégico del
Instituto de Neurociencias Aplicadas, INEA. Vicepresidente
Colegio Oficial de Psicélogos de Colombia.
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La revolucién cognitiva aplicada a la educacién muté a los
pasivos alumnos clésicos en individuos que aprehenden, que
aprehenden pensamientos y teorfas, que razonan, inducen e
hipotetizan y motivados desde adentro, intrinsecamente
(maravilloso). Aunque llevado a la exageracién por las co-
rrientes constructivistas que florecieron con la crisis del con-
ductivismo. Para los constructivismos, en lugar de a-lumnos
(sin luz propia), los nifios preescolares se transformaron en
constructores activos, originales y genuinos de conocimien-
to, idénticos a los cientificos (absurdo).

La revolucién cognitiva ya rindié todos sus frutos, piensan
algunos. Aunque olvid6 ni més ni menos que el corazén hu-
mano. Olvid6 que los nifios, los jévenes y los humanos, sin
distingos de edad, son seres apasionados, entusiastas, con
metas, con anhelos, angustias, que buscan darle sentido a
sus vidas. Olvid6 que el intelecto sirve a las pasiones... 0 no
sirve para nada.

Menos mal “...en el ambiente académico actual asoman va-
rios indicios anticipando la revolucin afectiva durante el siglo
XXI”. Si bien nos llevé dos décadas reconocer la importancia
capital del sistema afectivo, en esta linea de accién se inscri-
be pedagogia conceptual.

Claro, dominar mentefactos nocionales, proposicionales, con-
ceptuales ...es vital, con sus correspondientes y muy sofisti-
cadas operaciones intelectuales asociadas. No lo discutimos
hoy. Sélo que cudles nociones, pensamientos y conceptos de-
ben habitar la mente de cada joven lo decide tnicamente su

) i : 1. Teoria:
Neuropsicologia evolutiva de Ia mente humana

- aparato afectivo, cognitivo y expresivo
- Instrumentos y operaciones

2. Método:
Modelo del hexagono

3. Ideal:

Educar individuos plenos:
afectiva: apasionados, alegres Y amorosos

Cognitiva: brillantes,
expresivamente talentosos
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sistema afectivo: sus pasiones, entusiasmos, metas, anhe-
los, angustias, su sentido de vida. El intelecto sirve a las
pasiones... 0 no sirve. La manera en que usted, su cerebro,
lee este articulo, es facil de explicar mediante un juego de
operaciones intelectuales, es cierto. Pero, por qué lo lee. Si.
¢Por qué Io lee? Por su sistema afectivo. Esto €s, sus pasiones,
entusiasmos, metas, anhelos, angustias, su sentido de vida.
Segtin entrevio genialmente el maestro Jean Piaget, hace mé4s
de cinco décadas atras: “El intelecto pone los medios, la afec-
tividad, los fines”. La revolucién afectiva en gestacién nos
explicard los fines que rigen a los seres humanos... Y cémo
educar hombres y mujeres plenos afectivamente: apasiona-
dos, alegtes y amorosos.

Si usted cree que tiene, hoy, sentido y significado humano,
educar estudiantes apasionados, alegres y amorosos (;c6mo?),
posiblemente més que conocedores de geografia, historia o
trigonometria, le invito a una reflexién introductoria a la ac-
tual pedagogia conceptual, para la cual: el intelecto sirve a
las pasiones, o no sirve para nada.

Pedagogia conceptual se fundamenta en la teorfa evolutiva
de la mente humana, que la explica como unidad dindmica
con tres sistemas: afectivo, cognitivo y expresivo, armados
por instrumentos y operaciones mentales.

IAsume pedagogia conceptual que la mente humana resulta
un producto redisefiado por millones de afios, cuando menos
los pasados seis millones, las dltimas 300.000 generaciones
de hombres y mujeres! Esa mente humana con sus instru-
mentos y operaciones mentales? funciona mediante el mara-
villoso cerebro humano, ante el cual el m4s reciente macro-
computador dibuja un juego infantil, alejadisimo de alcan-
zar la complejidad cerebral de la més miserable e “instintiva”
hormiga.

*  Desenterrados por la revolucién cognitiva, que lastimosamente
omitié los reciprocos instrumentos afectivos y sus operaciones.

PEDAGOGIA

CONCEPTUAL




Para bien y para mal, es imposi-
ble acceder a los fundamentos de
pedagogfa conceptual sin estudiar
cémo funciona el cerebro y la
mente (neuropsicologfa) bajo una
lente evolutiva, en su proceso de
conformacién.

Enorme trascendencia posee en-
tender la mente humana configu-
rada por tres sistemas. Los siste-
mas cognitivo, expresivo y afec-
tivo.

A cambio de elementales funcio-
nes psiquicas como percibir, regis-
trar y memorizar enormes voliime-
nes de informacié6n, el sistema cog-
nitivo se ocupa de apre-h-ender
instrumentos de conocimiento (nociones, pensamientos, conceptos,
precategorias, ...), que alimenten la memoria seméntica para
comprehender el mundo y de adquirir potentes operaciones inte-
lectuales (analizar, inducir, deducir, ...), esto es, desplegar al
ma&ximo sus competencias intelectuales. Por tal motivo, qué y
como ensefar instrumentos de conocimiento y operaciones
intelectuales preocupé a los més destacados psicélogos v pe-
dagogos el pasado siglo XX. Vigostsky, Piaget, Freire, Brun-
ner, Ausubel, Novack, Gardner...

Al sistema expresivo le corresponde convertir pensamientos
a lenguaje y afectos a lenguaje. Lenguaje gracias al cual es
posible la cultura humana. En caso contrario, los pensamien-
tos y los sentimientos de nuestros maestros (Sécrates, Aris-
tételes, Platén, Galileo, Copérnico, Newton...) hubiesen per-
manecido como meras subjetividades en sus cerebros y
en sus corazones, muertos al morir sus cuerpos efimeros, sin
lograr polinizar nuestras mentes con sus ensefianzas. Y sin
sus enseflanzas y sin las ensefianzas de otros hombres y
mujeres nuestra mente no alcanzarfa el estatus humano, per-
maneceriamos como simples primates antropomorfos, dota-
dos con un gigantesco cerebro de lujo. ;Para qué? Para nada.
Gracias al sistema expresivo de sus profesores, nuestros alum-
nos se humanizan al permitirles entrar en contacto y beber
de la fuente tnica y regia del conocimiento: las ensefianzas
de los viejos maestros, maestros de la humanidad. La idea es
que nuestros alumnos a su vez se conviertan en profesores y
alguno de ellos en maestro. Para lo cual deben desplegar al
mAXimo sus competencias expresivas.

Por Gltimo, mas no menos impor-
tante, el sistema afectivo dirige a
cada individuo, a cada momento
de la existencia: decide qué hacer
y qué no con los escasisimos afios
grabados en nuestra célula primor-
dial. Y para dirigirnos emplea mi-
llares de instrumentos afectivos
(emociones, sentimientos, actitu-
des, valores, etc.) y echa a funcio-
nar intrincadas operaciones (valo-
rar, optar, atribuir).

Triunfar o fracasar en la vida resi-
de en gran parte en realizar las ép-
timas valoraciones, opciones y atri-
buciones... como reiteré tantas ve-
ces el maestro Aristételes: “con la
persona adecuada, con el propési-
to adecuado, en el momento ade-
cuado, con.la intensidad adecua-
da”, en las diversas esferas de la
vida: educativa, amorosa, familiar, intelectual. laboral, pro-
ductiva, paternal.

Menos mal, tanto los instrumentos afectivos (emociones, sen-
timientos, actitudes, valores, etc.) como las operaciones, se
apre-h-enden. Y, en consecuencia, pueden ser ensefiados a
los nifios y a los jévenes en formacién. Para lo cual deben
ensenar competencias afectivas.

La escuela y los profesores podemos ensefiar instrumentos
afectivos y operaciones afectivas. Debemos hacerlo, pues las
familias destruidas son incapaces de hacerlo. Incapaces de
desarrollar el decisivo sistema afectivo humano, del cual de-
penderd en enorme medida el destino o el fracaso existencial
de cada nifio, de cada nifia. Auncuando todavia no sepamos
cémo hacetlo. ;Cémo educar en instrumentos afectivos (emo-
ciones, sentimientos, actitudes, valores, etc.)? ;Cémo echar
a andar las intrincadas operaciones («valorar», «optar, «atri-
buir»)? Nosotros, profesores adiestrados en ensefiar mate-
maéticas, o biologfa o ciencias sociales...




Sistema
afectivo

Cognitivo
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Aln asi, ;puede existir en educacién algo con mayor priori-
dad, hoy?... {Hoy, cuando millones de nifios carecen de pa-
dre, carecen de hermanos, hijos-tinicos, y cuentan con ma-
dres con dedicacién muy parcial para la naturaleza primate
de las crias humanas?

EL IDEAL UtiMo DE PEDAGOGIA CONCEPTUAL ES
CONTRIBUIR A EDUCAR SERES HUMANOS

i) plenos afectivamente (apasionados, alegres y amoro-
sos), ii) brillantes-cognitivamente y i1i) talentosos-expre-
sivamente.

El ideal de ser humano que propugna la pedagogia concep-
tual concuerda con la naturaleza mental humana triple: afec-
tiva, cognitiva y expresiva.

Pedagogfa conceptual propone educar se-
res humanos plenos afectivamente.
Cuando menos, individuos apasionados,
alegres y amorosos.

Apasionados, esto es, involucrados a
fondo, “comprometidos hasta manchar-
se”. Apasionados comenzando con sus
primeras opciones lddicas y juguetonas
infantiles, siguiendo hacia las primeras
opciones motivacionales en primaria y
concluyendo provisionalmente con la
formulacién de un sélido proyecto de
vida al finalizar su secundaria. Proyec-
to de vida que acoja y contemple opcio-
nes en las diversas esferas de la vida fu-
tura (no Gnicamente vocacional): educa-
tiva, amorosa, familiar, intelectual.
laboral, productiva, paternal. Seres “en-
rumbados”.

e / Sistema
' N cognitivo
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ALEGRES, CON UNA MIRADA OPTIMISTA FRENTE A LA VIDA

Y amorosos, esto es, dotados con plena inteligencia emocio-
nal interpersonal: orientados a apreciar a sus semejantes, que
cuentan con instrumentos para conocerlos y diestros en las
interacciones individuales (compafierismo, amistad, pareja).

Pedagogfa conceptual propone educar seres humanos brillan-
tes-cognitivamente, a cambio de almacenadores informati-
vos, lo cual obliga a dotarlos con herramientas y operaciones
conceptuales a fin de comprehender el mundo, la sociedad y
a si mismos. Con una s6lida y conceptual® formacién en cien-
cias del mundo (l6gico-mateméticas y naturales), en cien-
cias de la sociedad (antropologia, sociologia, politica, ética e
historia) y en ciencias humanas (psicologfa y ciencias cogni-
tivas).

Aun cuando a la par jévenes que comien-
zan a especializar buena parte de su ce-
rebro en una direccién intelectual gene-
ral, precisamente, hacia ciencias del mun-
do, o ciencias de la sociedad, o ciencias
del hombre... u otras opciones. Los enor-
mes 1.500 gramos de materia neuronal
son insuficientes para aprehender el vo-
lumen colosal de conocimiento que com-
porta cada una de estas grandes reas, si
acaso un fragmento de ellas. Para, siguien-
do a José Martf, lograr que nuestros
alumnos “...Se paren sobre los hombros de
los gigantes que les precedieron, para desde
alli mirar algo mds lejos”.

* De allf su denominacién inicial: peda-

gogia conceptual.



En consonancia con lo anterior, y por Gltimo, pedagogia con-
ceptual propone educar seres humanos talentosos. Adultos
que dominen expresivamente alguno de los mayores lengua-
jes en que se expresan las disciplinas cientificas, tecnolégi-
cas o artisticas.

Como método educativo, la pedagogia conceptual aplica el
modelo del hexdgono, el cual identifica en todo acto educati-
vo seis componentes secuenciales: 1) propdsitos, ii) ensefian-
zas, iil) evaluacién, iv) secuencia, v) didactica y vi) recursos.

En consecuencia, el ntcleo de toda propuesta educativa se
localiza en los propésitos. Ellos determinan a los restantes

componentes. Entre otros, el peso asignado a los propdsitos y
al qué ensefar diferencia radicalmente a la pedagogia con-
ceptual de demasiadas propuestas constructivistas, muy
orientadas metodolégicamente, las cuales privilegian un com-
ponente curricular, los métodos y las didacticas

Hasta ahora comenzamos a abordar un lado del mentefacto
conceptual [pedagogia conceptual], restan las supraordinadas,
las exclusiones y las infraordinadas. Con esta observacién
presente, propongo el mentefacto conceptual completo, aun-
que sin los respectivos pensamientos.

teoria ¢
método €—

Ciencias sociales

campo 4—

teoria ¢

Ciencias humanas

método €—
Objeto 4—

teoria <«
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Pedagogia
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teoria <
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———// Pedagogia tradicional
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psicologia cognitiva estructuralista
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Teorias Pedagégicas

De la teoria critica

a la pedagogia radical

La filosoffa politica de la nueva educacién publica

JORGE GANTIVA SILVA!

Secretario Ejecutivo del Ceid-Fecode

Con el nombre de pedagogia radical, genéricamente se ha agru-
pado un amplio y significativo espectro de perspectivas, en-
foques y proyectos teéricos, epistemolégicos y socio-politi-
cos que reclaman y fundan sus visiones sobre las escuelas, la
formacién y el conocimiento en el universo complejo de la
politica, la teotfa del poder, la reproduccién cultural, la hege-
monia, la resistencia, los discursos de género y raza y la in-
terculturalidad. En sentido estricto, este paradigma surge
como respuesta a la larga y contradictoria hegemonia de la
pedagogia tradicional (particularmente, catélica) y la peda-
gogia liberal que disputaron y controlaron el escenario y el
poder de la escuela moderna. Si bien la nocién de pedagogia
critica engloba una serie de corrientes Yy perspectivas de pen-
samiento de la modernidad, cabe destacar el particular in-
flujo del marxismo que ha potenciado e iluminado buena
parte de los estudios e investigaciones educativas y pedagé-
gicas criticas contemporéneas, sin desconocer sus tensiones
internas y tendencias. A lo largo de varios lu stros, esta pre-
sencia puede constatarse mediante la incidencia de orienta-
ciones y corrientes que se apoyan en el pensamiento de Marx
en sus distintas vertientes —teoria de la reproduccién, la teorfa
critica de la educacién de la Escuela de Frankfurt, la teoria de
la hegemonia y la resistencia, y la pedagogia de la libera-
cién—,

En el universo de la pedagogia radical convergen también
importantes expresiones del psicoandlisis y el postestructu-
ralismo; asf como, las teorias provenientes del feminismo,
las teorfas postcoloniales y las pedagogias fronterizas. Como
universo problemdtico incorpora la riqueza de las expetien-
cias vividas, los discursos criticos de la crisis de la moderni-
dad y las transformaciones epocales de la sociedad, el cono-
cimiento y la cultura. Tiene la virtud de abrir un panorama
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rico en experiencias y perspectivas. Posee un horizonte abier-
to y plural. Dista tajantemente de las pretensiones del pen-
samiento snico; edifica un paradigma alternativo, asentado
en la historia, la lucha politica y la cultura, y reafirma el
discurso del poder en la internalidad de las escuelas en el ho-
rizonte de saber y conocimiento —uvivido, representado y dis-
putado— en las précticas pedagégicas, la ensefianza, los
curriculos y la vida escolar. La pedagogia radical como
corriente de pensamiento que piensa y lucha desde, en, por
y sobre las instituciones escolares, los curriculos y la préc-
tica pedagdgica que potencian la lucha, la hegemonia, el
reconocimiento, la imaginacién, el empoderamiento, el
deseo y la emancipacién de los estudiantes y los maestros
como sujetos de saber y podet.

LA CENTRALIDAD DE LA EDUCACION
COMO RELACION POLITICA

Los modernos inventaron la centralidad de la politica en la
escuela y el conocimiento. El mundo burgués avasall6 y so-
meti6 el saber, los sentimientos, la esfera de lo pablico, las
profesiones y la vida cotidiana al dominio del poder. No obs-
tante, la intervencién politica en la educacién siempre fue
vista como una intromisién indebida o una petversa injeren-
cia en la “sacrosanta” neutralidad de la ensefianza y las es-
cuelas. Evidentemente este fenémeno surgi6 en las condicio-
nes histéricas de la modernidad y que tiene su fundamento
en la nueva imagen del mundo que la Ilustracién y el indus-

" Filésofo. Universidad Nacional de Colombia. Secretario ejecutivo
del Ceid-Fecode. Autor de varias obras y publicaciones sobre filoso-
fia politica y pedagogia.



trialismo construyeron sobre el
saber, la cultura y la sociedad.
Con la excepcién de la Revolucién
Francesa, que reconoci6 y estable-
ci6 la correspondencia entre la pe-
dagogia y la politica?, las pedago-
gias tradicionales, liberales y
funcionalistas han utilizado la so-
corrida teorfa de la “neutralidad
valorativa” de la educacién para
negar la pertinencia del poder en
las escuelas y el conocimiento®. Si
bien el liberalismo y las teorias
burguesas destacan la funcién so-
cial de la educacién, valoran el
papel de la socializacién y admi-
ten el influjo del Estado y de la
sociedad en general sobre la ense-
fianza y la formacién, no explican,
no obstante, el complejo mundo
de las relaciones sociales, las lu-
chas y los conflictos, la estructu-
ra clasista de la sociedad, la irrup-
cién de fenémenos como la raza,
el género, las culturas, las tecno-
logias y las comunicaciones.

El conjunto de estas dimensiones constituye una constela-
cién tebrica, representada en una serie de “construcciones
sociales basadas en supuestos normativos y politicos espe-
cificos”, como anota Henry Giroux*. Sin olvidar la huella
de los clasicos®, la modernidad inventé la relacién conflicti-
va entre pedagogia y politica. Regularmente, la pedagogia
—desconocida o simplemente reducida al dominio instru-
mental—, olvida o desprecia su condicién creadora de sa-
ber y poder. Con el influjo de las corrientes criticas de la
educacién, del marxismo y de los enfoques radicales, la
pedagogia ha logrado un reconocimiento histérico en la afir-
macién de su condicién social, estatuto histérico de saber y
funciones critico-liberadoras. La politica, en vez de avasa-
llar la pedagogia, la ha potenciado y redimensionado, sin
sustituir su espacio especifico de saber y poder. De igual
manera, la pedagogfa —atormentada por el dominio técnico
e instrumental—, insiste en situar sus posibilidades en el
terreno de la autonomia, la libertad, la creacién y el pensa-
miento. La dialéctica entre pedagogfa y politica no ha cesado
de enriquecerse y tiene muiltiples y diversos aspectos criti-
cos. Gramsci sostuvo que “la relacién pedagégica no puede
ser reducida a relaciones especificamente ‘escolares’ por las
cuales las nuevas generaciones entren en contacto con las

viejas y absorban sus experiencias
y valores histéricamente necesa-
rios, ‘madurando’ y desarrollando
una personalidad propia, histérica
y culturalmente superior. Esta re-
lacién existe en toda la sociedad en
su conjunto... Cada relacién de
‘hegemonia’ es necesariamente una
relacién pedagégica”. Dicho de
otra manera, la pedagogfa tiene un
estatuto de saber y una especifici-
dad que recrea la politica y la his-
toria en su mismo proceso de cons-
titucién como fuerza “molecular”
o de hegemonia.

EL ciRCULO DE 1AS TEORIAS DE LA
REPRODUCCION

El entendimiento sobre la dimen-
sién politica como universo conflic-
tivo de la escuela y del conocimien-
to genera en el seno de las teorfas criticas distintas valoracio-
nes, tensiones y enfoques. Como hemos sefialado, dos
grandes tradiciones del pensamiento moderno se han dispu-

* [Esta idea es sugerida por Winfried Béticher en “Sobre la relacién
entre politica y pedagogia” (Revista Educacién, Universidad de Tu-
bingen). Cf. Jorge Gantiva Silva, “La llustracién, la escuela piblica y
la Revolucién Francesa”, Revista UN, 21, 1989.

En El Manifiesto, Marx y Engels sostienen: “Los comunistas no han
inventado esta ingerencia de la sociedad en la educacién, no hacen
mas que cambiar su cardcter y arrancar la educacién a la influencia de
la clase dominante”, Ediciones en Lenguas Extranjera, Pekin, p. 55.

Cf. Henry Giroux, Teorfa y resistencia en educacion. Prélogo de Paulo
Freire, México, 1992, Siglo XXI, pp. 72 y ss.

Asi, Platén, por ejemplo, inaugurd en La Repdablica el discurso de las
relaciones entre la politica y la pedagogia al proponerse la realiza-
cién del Estado ideal a través de la educacién universal de los libres
y al establecer las virtudes y el tipo de ensefianza segin las clases
sociales del orden vigente. El esclavismo habia establecido la paideia
como discurso y préactica de hegemonia.

& Gramsci, El materialismo histérico y la filosoffa de Benedetto Croce,
Buenos Aires, p. 32. '
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tado el escenario comprensivo de la visién critica radical: el
marxismo y el postestructuralismo. En el interior de cada
una de estas corrientes existe una larga y aguda polémica en
torno al significado y papel de las escuelas y el conocimien-
to. Aunque la dominancia de la politica sobre el universo de
la escuela es regularmente aceptada, persisten, no obstante,
importantes diferenciaciones entre la diversidad de tenden-
cias y autores. En términos generales, estas orientaciones cri-
ticas admiten la teorfa segiin la cual las instituciones escola-
res, el saber y la ensefianza, son lugares de reproduccién del
orden existente y de resistencia ante el control y hegemonia
de los grupos dominantes y del sistema capitalista (Escuela
de Frankfurt, Althusser, Boweles y Gintis, Baudelot y Esta-
blett, Pierre Bourdieu, Basil Bernstein; y quienes desde la pers-
pectiva de Gramsci, Freire, Giroux, McLaren, reafirman el 4m-
bito de la lucha y la creacién, la contrahegemontia y la contes-
tacién alternativa que los grupos subalternos y excluidos, los
maestros y los estudiantes, logran desarrollar y posicionar pre-
cisamente a partir de las luchas sociales, académicas, tedricas
y culturales. En este sentido —en el seno de la pedagogfa criti-
ca—, estos dos grandes nicleos de pensamiento disputan la
hegemonta y la direccionalidad de las relaciones entre peda-
gogfa y politica.

a) Teorias de la reproduccion social. Se apoyan en la idea de la
sobredeterminacién de las relaciones capitalistas de produc-
cién y de la inculcacién ideolégica. Estos autores enfatizan
las funciones reproductoras de la escuela en el orden del tra-
bajo asalariado, la subordinacién politica y la enajenacién
ideolégica. En su éptica la reproduccion de las “condiciones de
produccién” responde a la légica del proceso general del ca-
pitalismo (produccién, acumulacién y reproduccién). Estas
condiciones articulan entonces la produccién de valores para
el mantenimiento de las relaciones de produccién, la combi-
nacién del uso de la fuerza y de la ideologia para consolidar
la hegemonia y la produccién de habilidades, destrezas y
conocimientos en el marco de la reproduccién del trabajo
capitalista. Con base en la teorfa de la automatizacién y au-
torregulacién del Estado que conduce a la conformacién de
su propio aparato represivo (ejército, policia, cortes, carce-
les), el principal representante de este enfoque —Althusser—
postula la estructuracién de los “aparatos ideolégicos de Es-
tado” que producen el poder y la dominacién ideolégica a
través de las escuelas, la familia, los medios masivos de co-
municacion, la Iglesia, etc. En este esquema la teorfa sobre la
ideologfa adquiere un papel relevante, toda vez que las prac-
ticas ideolégicas sellan los procesos materiales y portan ellas
mismas una existencia material a través de los simbolos, los
rituales y los procesos sociales. La ideologfa configura un
sistema de representaciones imaginarias en relacién con las
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condiciones reales de existencia. La ideologfa en la teoria al-
thusseriana se torna negativa, inconsciente, pasiva, recepto-
ra y mixtificadora. Su enfoque despoja a la ideologfa de la
fuerza creadora y al sujeto de su potencia histérica.

b) Teotias de la reproduccidn cultural. Se trata del enfoque
propuesto por Bourdieu y Passeron, Bernstein, entre otros,
que propone superar las enormes limitaciones reduccio-
nistas de los tedricos de la reproduccién social. En la me-
dida en que éstos no logran elaborar una teorfa de la con-
ciencia y la cultura, los pensadores de la reproduccién
cultural han realizado una significativa contribucién al
surgimiento de una sociologfa critica del curriculo que ar-
ticula la légica de la dominacién con el universo de las
escuelas, el “capital cultural” de las instituciones, la sim-
bologia, el lenguaje y los modos de vida. Las escuelas en
vez de ser consideras como un reflejo de la estructura eco-
némica son instituciones simbdélicas que desempefian fun-
ciones de reproduccién de la cultura dominante, median-
te la “violencia simbdlica”. El discurso de la escuela ad-
quiere una dimensién de sutileza y sentido simbélico que
promociona la desigualdad a través de la ideologfa de la
objetividad y la justicia, al igual que dista de la mera
transmision neutral y objetiva del conocimiento alcanza-
do. Los conceptos de “capital cultural” y “habitus” expli-
can los distintos modos de comportamiento, significados.
estilos de vida, formas de pensar, costumbres, que los gru-
pos dominantes imponen mediante la “arbitrariedad cul-
tural”. El habitus se refiere a la gramética social (gusto,
conocimiento, conductas) inscritos en la 16gica de la do-
minacion, en el cuerpo y en el pensamiento como esque-
mas permanentes.

La teorfa de Basil Bernstein se inscribe en esta perspectiva
y amplia los postulados bésicos del enfoque de reproduc-
cién cultural. En su opinién los curriculos, la pedagogia y
la evaluacién seleccionan, distribuyen, inculcan y repro-
ducen los mensajes de los grupos dominantes como es-
tructuras subyacentes para el control social, Las escuelas
organizan, entonces, un cédigo de relaciones de poder v
autoridad que integra y cohesiona al sistema dominante.
Segtin Bernstein el cddigo integrado domina la lgica de las
sociedades capitalistas, el cual vehiculiza esta integracién
mediante la clasificacién y la estructuracién. La primera



de éstas, aborda la “relacién en-
tre contenidos”, es decir, regis-
tra el grado de consistencia en
la construccién y permanencia
de los limites entre las diferen-
tes categorias, conceptos, nocio-
nes y visiones. Entre tanto la es-
tructuracién alude a la relacién
pedagdgica, al control y poder de
maestros y estudiantes en torno a
la organizacién, ritmo y regula-
cién del tiempo de conocimiento’.

Estos estudios contribuyeron a su-
perar el determinismo econémico,
el desprecio por la conciencia y la
cultura y, de otra parte, senala-
ron el significado de la autonomia
relativa de las escuelas. Sin embar-
go, la manera como Bourdieu y Bernstein abordan la légica
de la dominacién configura un circulo demasiado estrecho
que impide desplegar una serie de posibilidades creativas en
el seno de las escuelas; y limita la fuerza creadora de la sub-
jetividad, potenciada por las luchas contrahegeménicas de
maestros, estudiantes y ciudadanos. En la teorfa de la repro-
duccién cultural la légica del capital se torna en un circulo
que cierra las potencialidades politicas de transformacién que
los sujetos sociales logran alcanzar mediante la intervencién
humana, el potenciamiento y la hegemonia de los grupos
subalternos. Estas perspectivas desenmascararon los proce-
sos de dominacién, la hipocresfa y la falacia de la neutrali-
dad y objetividad de los grupos gobernantes y sus estrate-
gias de control y manipulacién; sin embargo, basaron sus
andlisis en consideraciones reduccionistas y terminaron por
limitar las posibilidades de lucha y creacién en las escuelas,
los procesos de ensefianza, el conocimiento, la evaluacién,
las practicas pedagdgicas, el reconocimiento de las institu-
ciones, los curriculos y la imagen del mundo.

¢) Las teorias de la resistencia. Sobre la base de los conceptos de
conflicto y resistencia y el rechazo al funcionalismo, los pensa-
dores criticos de la resistencia emprendieron una labor con-
sistente en replantearse los términos de la relacién entre las
clases, las circunstancias socio-histéricas, las determinantes
ideolégicas y las estructuras de dominacién politica. Sus preo-
cupaciones se otientaron a comprender los mapas de signifi-
cado, los rituales, el lenguaje, la invisibilidad de los contex-
tos y los entendimientos sobre politica cultural. Confrontan-
do las limitaciones de las teorfas de la reproduccién social y
cultural, estos estudios rescataron la nocién de “autonomia
relativa” como lugar y momento no reproductivo, sino cons-

titutivo de la intervencién huma-
na. Es decir, el espacio fue consi-
derado como un lugar en dispu-
ta, y la dominacién una relacién
contradictoria entre gobernantes
y gobernados, que se extiende en
el interior de cada uno de ellos.
Las escuelas no son espacios a prio-
ri al margen de la lucha, la oposi-
cién y la critica. Sin embargo,
como lo dice Giroux, “los sitios
sociales como ‘espacios’ en los que
la cultura dominante es enfrenta-
da y desafiada por grupos subor-
dinados, esos estudios no han con-
ceptualizado adecuadamente la
génesis de las condiciones que
promueven y refuerzan los modos
contradictorios de resistencia y lu-
cha”. Y agrega: “no todas las conductas de oposicién tienen
un ‘significado radical’, ni toda conducta de oposicién estd
enraizada en una reaccién a la autoridad y a la dominacién”®,

La resistencia sola no basta; pues seria paralizante si carece
de la intervencién humana. Indaga por las formas como ac-
tuan las subjetividades desde las instituciones, la vida coti-
diana, los discursos, los estilos de trabajo y las précticas
pedagdgicas. En la resistencia existe la diversidad, las parti-
cularidades y los tipos de agenciamientos. Los propios suje-
tos educativos —maestros y estudiantes— ofrecen una ri-
queza cultural, formativa y social muy amplia que requiere
ser reconocida a fin de evitar los estereotipos e idealizar el
papel de cada uno de los protagonistas de las escuelas. Amén
de lo anterior, las teorfas de la resistencia —igual que los
anteriores grupos de la reproduccién—, desatienden los pro-
blemas complejos relacionados con la produccién de conoci-
mientos, los curriculos, las practicas pedagbgicas y la insti-
tucién escolar. Aunque la resistencia es una opcién de pensa-
miento y practica pedagdgica que reconoce la politica, estos
estudiosos —segtn Giroux— no Jogran “situar la resistencia
de movimientos especificamente politicos”. Desconocen, la
significacion del papel del género, la raza y la interculturali-
dad. El desconocimiento de la categorfa de patriarcado pue-
de conducir a una aceptacién técita de la légica de domina-
cién del capitalismo. A la falencia de una teoria organica de

7 Cf. Basil Bernstein, Hacia una sociologfa del discurso pedagdgico (Edit.
Mario Diaz y Nelson Lépez), Seminarium, Magisterio, 2000,

& Giroux, Teorfa y resistencia, p. 137.
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las subjetividades, se acompafia una ausen-
cia completa de la teorfa sobre la conciencia
y la personalidad, la psicologfa y el mundo
de la cultura.

LA HEGEMONIA Y LA RESISTENCIA COMO
ESTRUCTURA ANALITICA

Gramisci es el filésofo que con frecuencia se cita para
formular una perspectiva critica y dialéctica de la edu-
caci6én y la pedagogia. La tesis segtin la cual la filoso-
fia de la praxis “es una filosoffa que es también una
politica y una politica que es también una filosoffa”, esta-
blece el principio de conexién entre la interpretacién yla trans-
formacién de la realidad. En el filo de la modernidad capita-
lista —afos veinte y treinta— analiza la magnitud de la cri-
sis de la cultura y la escuela burguesa, aborda los alcances y
limitaciones de la pedagogfa activa, organiza una estructura
analitica consistente en ofrecer una teorfa que supere el cir-
culo del determinismo y el reduccionismo. La hegemonia esla
categoria central de anélisis con la cual explica la educacién,
la pedagogia y la cultura en el contexto de la configuracién
del “bloque histérico”. Se trata de los procesos y formas como
las clases sociales, las subjetividades y las instituciones es-
tablecen la direccién intelectual y moral sobre la base de las
“concepciones del mundo” en conflicto y en disputa de su
reconocimiento y consentimiento. En sentido cl4sico las teo-
rias del poder destacan el momento del dominio, la dictadu-
ra y el control, dejando de lado los dmbitos significativos
como el “sentido comin”, las tradiciones y experiencias de
las culturas populares, el consenso de los grupos subalter-
1o, el papel de los intelectuales, los procesos productivos y
las relaciones internacionales.

Si bien Gramsci argumenta la universalidad de la relacién
pedagégica y sefiala la ruta para superar las visiones mera-
mente “moleculares” de la pedagogfa, defiende y desarrolla
el concepto de educacién publica en torno a la nocién de
“escuela tnica, laica y democrética”; propugna por una re-
forma intelectual y moral; aborda el estudio de las genera-
ciones entre viejos y j6venes, y destaca en particular una
postura en torno a la funcién de la juventud y propone una
teoria de la “personalidad histérica” (distincién entre indivi-
dualismo, individualidad o personalidad). Con base en es-
tos elementos constitutivos del “principio educativo” asume la
comprension de las conflictivas relaciones entre disciplina,
autoridad, libertad y trabajo; la combinacién entre escuela
de cultura y vida moral; el estudio de la lengua y los dialec-
tos; la critica a la infantilizacién de la pedagogfa, y exige
tratar a Jos nifios como seres razonables; la superacién de la
pedagogia activa por la pedagogia creativa; el papel del co-
nocimiento cientifico y las experiencias cientificas en la es-
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cuela; la valoracién de la ciencia y del tra-
bajo escolar; el reconocimiento de la did4c-
tica; la comprensién de los juguetes moder-
nos como el mecano; la didéctica de la histo-
ria, la filosoffa y las lenguas; el estudio de la
légica; la apropiacién de la gramatica y la orato-
ria. En sus Cartas de la cdrcel perfila una pedagogfa
que redimensiona las “relaciones moleculares” en el con-
texto de la hegemonia.

De otra parte, Giroux, McLaren y otros recuperan la cate-

goria de resistencia como razonamiento teérico para es-
tructurar un “nuevo marco de referencia” que examine las
escuelas como lugares sociales de lucha y contestacién, par-
ticularmente de los grupos excluidos y subalternos. Desde
esta perspectiva, retoma el concepto de intervencién huma-
na como proceso abierto, critico y plural de las subjetivida-
des que buscan superar las visiones est4ticas y pasivas en
relacién con la l6gica de la dominacién. En este universo re-
sultan pertinentes y potencian las relaciones de saber y po-
der: las intencionalidades, la conciencia, las significaciones,
las valoraciones del comportamiento, la visibilidad e invisi-
bilidad de los discursos. La nocién de poder deja de ser nega-
tiva para ser comprendida como practica y ejercicio sobre y
por la gente en contextos y relaciones de dominacién deter-
minados. En el esquema de recomposicién del paradigma
critico de la pedagogfa; se requiere una nocién comprensiva,
dialéctica de la intervencién humana que representa la do-
minacioén desde una visién dindmica e histérica que recono-
ce y asume el antagonismo, el conflicto y la lucha. El sujeto
social no desaparece, a la manera de los postestructuralistas,
sino que, por el contrario, reafirma su constitucién y poten-
cia en el horizonte de las clases, los actores sociales y creado-
res de la historia. No es un ente pasivo, ni un simple instru-
mento o reflejo palido de las fuerzas histéricas. Marx recuer-
da que “la historia nada hace”; “sélo el hombre es el que
hace la historia” bajo determinadas relaciones sociales de pro-
duccién y segin el principio de emprender las tareas histéri-
cas que puede realizar.

Giroux sugiere la formulacién de un nuevo principio educativo
sobre el soporte de la categorfa de resistencia inmersa en la
profunda significacién de las luchas, conflictos y agencia-
mientos de clase, raza y género. “El valor del constructo de la
resistencia —sostiene Giroux— reside en su funcién critica,
en su potencial para expresar las posibilidades radicales con-
tenidas en su propia légica y los intereses contenidos en el
objeto de su expresién™. La nocién de resistencia no est4

* Giroux, Teorfa y resistencia, p. 146.



reservada para conductas genéricamente llamadas de “oposi-
cién”; sino que, por el contrario, aluden a un marco de refe-
rencia que articula un “momento de critica y una sensibili-

dad potencial hacia sus propios intereses; esto es, un interés

en el proceso de desarrollo de la conciencia radical y en la
accién colectiva critica”. Su raiz epistemolégica es antipositi-
vistay critico-materialista. Dista del pragmatismo y del cons-
tructivismo. Su punto de vista gira en torno a la idea de que
la escuela es un lugar de contestacién y posicionamientos; lo
que Gramsci civil —en lenguaje figurado— relacioné con la
nocién de “sociedad civil” como escenario de “casamatas” y
“trincheras” en la “guerra de posiciones”. En la disputa de
hegemonta, el conocimiento, las précticas pedagdgicas, la eva-
luacién y la cultura escolar expresan los modos y los grados
de dominacién y lucha, control y resistencia, imposicién y
contrahegemonia.

En esta perspectiva cobra un valor central la discusién en
torno al saber pedagégico, los modos y los métodos pedagé-
gicos. La pedagogia no podré girar en torno a la idea positi-
vista de la “neutralidad valorativa” y la racionalidad instru-
mental. En la pluralidad de la ensefianza y en la diversidad
de los aprendizajes se expresan multitud de posicionamien-
tos y alternativas de clase, raza y género que los sujetos edu-
cativos y las escuelas portan, reafirman, superan, niegan,
contraatacan, resisten o hegemonizan. La escuela no es el
reflejo mecénico de la sociedad, sino el mundo de la vida
socialmente creado. Las escuelas hablan no sélo de la so-
ciedad existente, sino que el habla de las escuelas es so-

cialmente vivido. Lo social no es la externalidad de la es-
cuela, ni lo politico el afuera de la teorfa del poder. Ha-
ciendo una analogia con una expresién de Toni Negri la
pedagogia “no tiene afuera, tampoco adentro”. Se trata
de la superacién de las relaciones moleculares de la peda-
gogia que Gramsci analizé a partir de las transformacio-
nes del capitalismo.

LO PUBLICO Y LA FORMACION DEMOCRATICA

Para la pedagogia radical resulta crucial el problema de lo
ptblico y la formacién social y democrética de las nuevas
generaciones. Lo ptblico toma las més diversas formas de
posicionamiento y agenciamiento de los grupos en el poder
y de la resistencia educativa y cultural de los grupos subal-
ternos. La configuracién de lo ptblico es la expresién més
conflictiva de las relaciones entre la politica y la pedagogia.
El papel del Estado y de las instituciones ptblicas ocupa un
lugar destacado sobre la base de la comprensién de los pro-
cesos productivos, las précticas ideoldgicas, el universo sim-
bélico y el mundo de la vida en la escuela. En tiempos de
globalizacién neoliberal lo ptblico tomé el curso de la priva-
tizacién, lo humano-simbdlico se dirigi6 hacia la mercantili-
zacién, y el Estado —al despojarse de sus responsabilidades
sociales y educativas— descargé en las comunidades el peso
de la financiacién. La autonomia financiera se erigié en el
principio mediante el cual se fue desmontando la escuela
ptblica y empez6 a regir el sistema de empresas capitalistas
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de produccién en las instituciones
escolares. Lo pudblico se torné en el
espacio abierto de la mercantiliza-
cién y en la disolucién de las fron-
teras de lo privado y lo pablico por
el imperio del mercado, los negocios
y la desregulacién.

La pedagogia radical es esencial-
mente anti-neoliberal; su batalla en
torno a lo piblico no termina atin,
dado el proceso de “reestructuracién
global del capitalismo” y el influjo
de la globalizacién neoliberal. Su-
perando la tentacién de la “estado-
latria”, el enfoque critico de la edu-
cacién subraya la dimensién de lo
publico como constitutivo de las res-
ponsabilidades del Estado en mate-
ria de financiacién, gratuidad y obli-
gatoriedad en educacién, y, valora
el alcance y significado del empoderamiento de los sujetos
educativos puesto en marcha bajo procesos de autonomia
escolar, elaboracién de las estrategias pedagdgicas, autono-
mia curricular, vulnerados severamente por la politica neoli-
beral. Lo ptiblico, de otra parte, obliga necesariamente a re-
plantear las relaciones entre las escuelas y las comunidades,
las funciones de los docentes y sus responsabilidades socia-
les, éticas e intelectuales. En este sentido, la ensefianza y los
aprendizajes comprometen el interés general y el bien co-
mun; y pese a la privatizacién asistimos al desaffo de cons-
truir una nueva educacion piblica y redefinir los fines y objeti-
vos de la educacién y las caracteristicas de la socializacién
en tiempos de la desregulacién y flexibilizacién neoliberal.

La formacién ciudadana y democritica desempefia una fun-
cion estratégica en la propuesta de la pedagogia critica. Aun-
que los liberales y funcionalistas ven de manera instruccionis-
ta y autoritaria —no exentos de demagogia y esquizofrenia—
las bondades de la educacién para la democracia y la forma-
cién ciudadana terminaron en buenas intenciones, sin articula-
ciones concretas en la vida escolar y cotidiana. Mientras que
los liberales abandonaron la promesa modernista de la univer-
salizacién de la educacién, los neoliberales [a sepultaron bajo
el imperio del mercado. La pedagogia radical asume como suyo
el proyecto de la formacién ciudadana y democrética desde
la constitucién del poder, la potencia del sujeto y la lucha
por la emancipaci6n. De este modo, la formacién democrati-
ca no puede ser el sefiuelo de la mala conciencia.
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EL CONOCIMIENTO Y EL CURRICULO

El conocimiento es un problema filosé-
fico que tiene muchas aristas. En este
campo el constructivismo y el pragma-
tismo representan las dos posturas ex-
tremas. El primero, absolutiza el papel
de las subjetividades sin comprensién
de los contextos socio-politicos y pro-
ductivos. Parte de la hipétesis de que
la realidad objetiva es una creacién sub-
jetiva, y el problema del conocimiento
una suerte de empirismo solipsista.
Aunque recurre a la idea de la innova-
cion y pretende superar el objetivismo, su mirada queda en-
callada en una artificialidad voluntarista ¥ en una arbitraria
visién de la ciencia que desconoce su acumulado histérico.
Entre tanto, el pragmatismo persiste en la obsesién de Iz
objetividad y la “neutralidad valorativa”, desconociendo me-
diaciones y formulaciones criticas acerca de la realidad yel
conocimiento. La historicidad y relatividad del conocimiento
se pierden en el mundo fisicalista de la objetividad que olvi-
da o desprecia el acto activo del conocimiento y de las subje-
tividades. La realidad objetiva es una construccién de la his-
torig, en la que median conflictos y agenciamientos en el
universo de la praxis. Lo absoluto del pragmatismo es la ne-
gacion de la dialéctica, la critica y las subjetividades.

La pedagogfa radical dirige su mirada hacia una critica a Iz
“l6gica de la razén instrumental” la cual, como dice Giroux,
se orienta al aprendizaje de competencias discretas y habili-
dades bésicas”, apoyada en “la creciente industrializacién
de la ensefianza” tales como las catedras de libre empresa, lz
administracién cientifica y la educacién por competencias.
las cuales tienen su arraigo en los sistemas de ingenierfa agen-
ciados en la industria de la defensa y el modelo empresarial.
Las escuelas procesan no sélo conocimiento sino también re-
laciones sociales; generan procesos de inculcacién ideolégica
en la ensefianza, asf como incorporan la lucha ideolégica en
las escuelas. En este sentido, la pedagogia critica lucha por
la superacién de los limites disciplinares, somete a critica
tanto el objetivismo positivista como el subjetivismo y esta-
blece una relacién de poder en los 4mbitos de la razén, el
lenguaje y la emancipacién. En particular, toma distancia
respecto de la idea instruccionista y transmisionista del co-
nocimiento, toda vez que en la sociedad y en las escuelas se
establecen “relaciones asimétricas de poder” que estructuran



el mundo de la pedagogia y las relaciones entre los maestros
y los estudiantes!?.

En el proceso de escolarizacién ocupa un lugar especial la
teorfa del curriculo, en general, y en particular, la teorfa del
curriculo oculto mediante el cual éste establece “normas, creen-
cias y valores no declarados, implantados y trasmitidos a
los alumnos por medio de reglas subyacentes que estructu-
ran las rutinas y las relaciones sociales en la escuela y en la
vida en las aulas™. Existe la visién tradicional de referirse al
silencio, la sumisién, la disciplina autoritaria y los aprendi-
zajes adquiridos través de la transmisién del conocimiento
para explicar el curriculo. En este dltimo punto el conoci-
miento aparece “como algo que ha de aprenderse més que
como algo criticamente comprometido, asi como su igual
acritica nocién de socializacién, en la que los estudiantes
son vistos simplemente como sujetos pasivos que soportan
una funcién social y como recipientes de conocimientos”.
Para la teorfa radical de la educacién es preciso distinguir los
tipos de curriculo, sefialar los principios que orientan las re-
laciones entre maestros y estudiantes y, sobre todo, redefi-
nir las intencionalidades, la conciencia, el mundo de las cul-
turas, la personalidad y la comunicacién. Comprende una
politica de género, tiene una postura sobre la discriminacién
sexual, racial y religiosa, reconoce el espacio de las escuelas
como sitios de resistencia y lucha, y valora criticamente el
proceso global del conocimiento. Esto es, el curriculo no es
un concepto vacio, carente de compromiso politico y neutral
ante el antagonismo y los posicionamientos de clase. Desde
este punto de vista rechaza la reduccién de la ensefianza a la
racionalidad instrumental y la teorfa de competencias.

La pedagogfa radical acenttia su preocupacion y atencién acer-
ca del mundo de las aulas; lo que se produce y c6mo se pro-
duce. Por ejemplo, la seleccién de los textos presupone la no-
cion critica de los textos como objetivaciones sagradas. Este
compromiso es subrayado por la concepcién del curriculo como
la expresion del conflicto, y por la toma de conciencia de
que el curriculo constituye uno de los principales agentes en
la introduccién, preparacién y legitimacién de las formas de
vida social”®. El discurso sobre el curriculo representa un
mundo miltiple de perspectivas en el que concurren el tiem-
po, las espacialidades, las subjetividades, los conocimientos
y la vida escolar. El curriculo incorpora la imagen del mundo
de la vida, la teoria de la experiencia, el uso del lenguaje, la
organizacién del saber, los contenidos, los métodos y los pro-
cesos. Es un “espacio de conflicto” que traduce el sentido de
la autoridad, la historia y las intencionalidades de los suje-
tos. El curriculo es el escenario propicio para aplicar la expre-
sién de Nietzsche: “Una gran verdad quiere ser criticada, no ido-
latrada”.

LA NUEVA ESPACIALIDAD DE LA PEDAGOGIA RADICAL

Son muchos los espacios y los desafios de la pedagogia radi-
cal. Quiza los que més han concitado la atencién se ubican
en el campo de la nueva institucionalidad escolar, el papel
del conocimiento, las politicas sexuales, los valores de la es-
tética, el valor de la cultura escolar cotidiana, el lenguaje, el
mundo de las tecnologfas. Un nuevo modo de concebir la

cultura, el poder y el conocimiento ha contribuido para re-
leer la historia” y retomar el potenciamiento del sujeto como
idea constituyente de la hegemonia y la resistencia'.

McLaren considera que la pedagogia critica es una “forma de
politica cultural” que “pretende proporcionar a los educado-
res una oportunidad para examinar, desmantelar, analizar,
poner entre paréntesis, destruir y reconstruir las practicas
pedagégicas. {Cémo se produce el significado? ; Cémo se cons-
truye el poder y cémo se refuerza en el aula y en la vida
escolar?”®, Més all4 del debate modernidad/postmoderni-
dad, es clara la emergencia de nuevas espacialidades, sujetos
y &mbitos sobre las escuelas, el conocimiento y las culturas.
El empoderamiemtos de jévenes, mujeres y trabajadores ha
enriquecido la perspectiva de la educacién. Si bien el post-
modernismo es un “sintoma alarmante y patolégico de una
sociedad que se ha vuelto incapaz de tratar con el tiempo y
con la historia”, segin la formulacién de Frederic Jameson,
la emancipacion estd signada por nuevas y ricas posibilida-
des. La escuela como territorio de saber y poder redefine la
configuracién de la nueva época histérica.

Walter Benjamin aconsejaba “ir en contra del curso de la his-
toria” y Gramsci “volver a comenzar por el principio” como
la mejor forma de afirmar el principio emancipacién. La pe-
dagogia radical se ha ido erigiendo en una “filosofia piiblica
democrdtica” (idea de Giroux) que abre la posibilidad de asen-
tar nuevas relaciones “moleculares” de la pedagogfa, el cono-
cimiento y la sociedad. Esta perspectiva radical estd funda-
da en la funcién politica de la escolarizacién y en la nocién
de la contestacién y la lucha como posicionamientos en la
légica de la conciencia, la cultura, la raza, las clases y el
género. La pedagogfa adquiere un nuevo sentido de pertinen-
cia en medio de la globalizacién que los neoliberales preten-
den desregularla mediante la mercantilizacién, los construc-
tivistas convertirla en una pastische y simulacro de artificiali-
dady los positivistas objetivarla en un proceso de fosilizacién
y dogmatizacién. Ante esto, la pedagogia radical reclama el
valor de la teorfa de la significacién, la hegemonia y el poder
constituyente para recuperar su estatuto de saber en la rica
produccién de significados, interacciones y agenciamientos.

" Giroux, op. cit.,, p. 122, “Sélo el conocimiento —plantea Giroux—
P P p

podria aclarar cdmo los oprimidos serian capaces de desarrollar un

discurso libre de distorsiones de su propia, y en parte mutilada,
p

herencia cultural”,

" Op. cit., p. 72.
" Op. cit., p. 76.

" Cf. Peter Mclaren, Pedagogia critica y cultura depredadora, Barcelona,
Paidés-Educador, 1997, p. 55.

™ Para una ampliacién acerca de los conceptos y retos de la pedagogia
critica, cfr. Marco Radl Mejia, Reconstruyendo la transformacion so-
cial. Movimientos y educacion popular, Bogotd, Magisterio, 1996.

5 Op. cit., p. 55.
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Lgogicas

La pedagogia de la pregunta

Una contribucién para el aprendizaje

ORLANDO ZULETA ARAUJO*

“Conservo seis honestos servidores que

me ensenaron todo lo que sé. Sus nombres son:
qué, cuando, por qué, cémo, dénde y quién.”
Rudyard Kipling

INTRODUCCION

Eltema dela pregunta pedagdgica como herramienta de apren-
dizaje, ha sido quizas, uno de los temas que menos debate
ha suscitado en la institucién educativa, y sobre el que me-
nos se investiga y publica en nuestro medio, a pesar de ser
un tema tan importante y necesario en la dindmica de los
procesos formales de adquisicién de conocimientos. Entre
tantos otros, éste parece ser, uno de los problemas que m4s
afecta la calidad de Ia educacién. El problema es tal, que los
docentes y alumnos, nos vemos a menudo enfrentados a un
sistema educativo anquilosado, que no cuestiona sobre el
objeto del conocimiento y mucho menos sobre los procesos
de aprendizaje auténomo.

Lo cierto es que el sistema educativo que nos rige, a pesar de
que ha sufrido unos ligeros cambios en la Gltima década,
todavia persisten en él algunas tendencias pedagdgicas reac-
cionarias y restrictivas que acenttan la sumisién y la cultu-
ra del silencio en los educandos. Por lo que es inaplazable
rebatir en la institucién escolar los rezagos de la educacion
bancatia o tradicionalista, para oponerle una educacién en la
cual el alumno fundamente su aprendizaje mediante el uso
reflexivo de la pregunta, y sea un constructor, un gestor de
su propios conocimiento, y ojald mediado por las interaccio-
nes de sus propios compafieros de grupo y amigos, que so-
portan las mismas necesidades de conocer y de saber, y que
de alguna manera son afectados por problemas de la vida
diaria que exigen soluciones.! '

Ast pues, con las limitaciones que pueda tener este articulo
s6lo se pretende hacer una pequefia contribucién acerca de
un tema tan extenso y de tanta trascendencia para la tarea
educativa como es el referido al aprendizaje teniendo 4 /g
pregunia como recurso pedagdgico. De otra parte, se vislumbra
que lo m4s importante y necesario en todo ello, serfa que en
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la préctica cotidiana maestros y
educandos aprendiéramos a valo-
rar el uso de la pregunta en nues-
tras relaciones interpersonales, y
que llegdramos a considerarla como
fuente de conocimiento tanto en la
vida corriente como en el aula escolar.
Esta es, sin duda, una de las funciones
mds importante que debe y tiene que abordar

la pedagogfa liberadora y humanista del siglo XXI.

DIALECTICA: EL ARTE DE HACER PREGUNTA

El filésofo Hans-Georg Gadamer,? en su libro Verdad y méto-
do, nos ilustra ex profeso lo pertinente a la pregunta. Para el
profesor Gadamer, preguntar quiere decir abrir; abrir la posi-
bilidad al conocimiento. Ef sentido de preguntar consiste precisa-
mente en dejar al descubierto la posibilidad de discutir sobre el senti-
do de lo que se pregunta. Una pregunta sin horizonte o sin sentido
—escribe el autor—, es una pregunta en vacio que no lleva a
ninguna parte. De acuerdo con Gadamer, el preguntar es tam-
bién el arte de pensar. Podemos decir, interpretando el senti-
do de sus palabras, que preguntar y pensar son dos procesos
intelectuales inseparables; primero, porque quien pregunta
formaliza la bisqueda reflexiva del conocimiento; y segun-
do, porque si el hombre piensa y tiene conciencia de ello,
puede as{ mismo plantearse preguntas y posibles respues-
tas; a partir de este necesario enlace se producen nuevos co-
nocimientos.

Desde los tiempos de Grecia clésica, e/ arte de preguntar se ha
llamado dialéctica, porque es el arte de llevar una auténtica
conversacion. Para llevar una conversacién es necesario en
primer lugar que los interlocutores no argumenten al mismo
tiempo. La primera condicién del arte de conversar es asegu-
rarse de que el interlocutor sigue el paso de uno. Llevar una
conversacion quiere decir ponerse bajo la direccién del tema
sobre el que se orientan los interlocutores. Requiere no aplastar
al otro con argumentos sino balancear realmente el peso ob-
jetivo de la opinién antagénica.’ La conversacién como co-
municacion interpersonal tiene necesariamente una estruc-
tura de intercambio de pregunta y respuesta. Por ello, en toda
conversacion, sin que esto sea mirado como un ritual acadé-
mico, el arte de preguntar est4 siempre presente como recur-
so pedagégico, como una posibilidad dindmica de apertura
al conocimiento.

En nuestra préctica pedagégica he-
mos observado que los diferentes
espacios de socializacién y conviven-
cia que nos brinda la escuela pue-
den ser el mejor escenario para re-
cuperar y perfeccionar el arte de la
conversacion entre alumnos y maes-
tros. lambién hemos visto que el arte
de conversar es considerado como un
don natural y como una cualidad ad-
quirida por el ser humano, que implica
sobre todo corroborar y negociar ideas y pun-
tos de vista diferentes; coincidir y llegar a acuer-
dos de beneficio mutuo mediante el discernimiento de las
ideas. Asimismo, advertimos que quien sabe conversar sabe
dialogar y posee también el poder de la persuasién. Ademés
debemos tener presente que para llevar a cabo una agradable
conversacién en la escuela (o fuera de ella) siempre se en-
cuentra el momento oportuno y el lugar adecuado, y lo mas
Importante, el motivo de un buen tema. La conversacién es
una necesidad vital que restituye y alegra el espiritu de todo
ser humano.

FUNDAMENTO PEDAGOGICO DE LA PREGUNTA

Desde la perspectiva del estudio pedagégico, se dice que la
pregunta tiene una importancia enorme en el aula, y es sus-
ceptible de ser aprendida y/o ensefiada. En sintonia con este
requerimiento, los docentes en el aula podemos orientar a los
alumnos por medio de talleres en el necesario pero dificil arte
de preguntar. Es significativo que el alumno aprenda a for-
mular sus propias preguntas. El educando puede elaborar
preguntas a partir de la lectura de un texto, de la informa-
cién de la clase, de la observacién de una ldmina o de los
resultados de una experiencia, de una excursién a la natura-
leza, de una visita a un centro de interés cientifico, entre
otros. El uso de la pregunta es sustancial porque propicia la
reflexi6n, el planteamiento de problemas o hipétesis. Favore-
ce ademds la expresi6n oral y/o escrita, la comunicacién en-
tre los estudiantes, su atencién y la creacién de un ambiente
favorable de aprendizaje’. En este mismo sentido, el profe-

*H. G. Gadamer, “Andlisis de la conciencia efectual,” en: Verdad y
método, Editorial Sigueme, Salamanca, 1994, p. 440.

3 [dem., p. 445.

* Margarita Silvestre Oramas, Aprendizaje, educacién y desarrollo,
Editorial Pueblo y Educacién, 1998, p. 110.
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sor, refiriéndose a un capitulo o a una
unidad del libro, puede ensefiar a l@s
alumn@s a proponer un cuestionario so-
bre el texto, haciéndose preguntas que
exijan no solamente reflexién sino tam-
bién deducciones y conjeturas.

La reflexién y la aplicacién de la pedago-
gia de la pregunta concuerdan muy bien en
el modelo educativo de la Escuela Nueva,
que implica, desde luego, no sélo inno-
var e implementar métodos y estrategias,
de los materiales, de los ambientes y es-
pacios educativos, sino también rescatar el papel critico-cons-
tructivo de los educadores y de los alumnos. En este tipo de
escuela el maestro y los alumnos establecen sinceros y fuer-
tes lazos de amistad. Allf se reconocen y se valoran mutua-
mente. En la Escuela Nueva, se fomenta una educacién huma-
nista, personalizada y liberadora, que respeta al hombre como
tal, y los resultados, por supuesto, son més alentadores que
en la escuela tradicional.

En este contexto, Paulo Freire en su libro La pedagogia de la pre-
gunta, plantea que “los maestros y alumnos, se retinen en el
aula de clase para plantearse preguntas acerca de los proble-
mas précticos de sus vidas, de sus comunidades y del conoci-
miento que esperan construir”.” Esa aula de clase que tanto
interesaba al pedagogo brasilefio tiene su epicentro en la Nueva
Escuela, 1a misma que se origina con la corriente de la pedago-
gfa activa. Para el maestro Freire, la pregunta es el eje medular,
es el activador del pensamiento y del discurrir sobre los dife-

rentes asuntos que se plantea el grupo como tarea.

Decia Freire que “las preguntas ayudan a iniciar procesos interac-
tivos de aprendizafes y solucion de problemas, lo mismo que mante-
nerlos hasta cuando se logran los objetivos y se planteen nueyos pro-
blemas y nuevas situaciones de aprendizajes en este continuo trase-
gar que es la vida.”®La pregunta es ademds un elemento
pedagdgico que estimula y da solidez al proceso de autoapren-
dizaje. Es una herramienta de primer orden en el proceso de
aprender a aprender.

La pregunta debe acompafiar y de hecho acompafa al ser
humano, durante todo el desarrollo de su vida. Vivir, podria-
mos decir, es preguntar, es estar preguntando constantemen-
te. Para Gadamer, por ejemplo, quien no se hace preguntas
no es porque se haya vuelto tonto sino porque no necesita
saber. Para poder preguntar hay que querer saber, esto es, saber que
no se sabe. Esto significa tener una postura humilde frente al
saber. Esto es equivalente a la ignorantia docta de Sécrates,
que consistfa precisamente en decir “s6lo sé que nada sé”, cuando
en realidad él era el sabio més grande de toda Grecia. En
cambio, una persona que se cree que lo sabe todo, que se
jacta de ser sabio, bloquea toda posibilidad de aprendizaje.
Y, por el contrario, lo que puede ocurrir en los interminables
procesos de aprendizaje, es que quien no sepa la respuesta
—en un momento determinado—, por lo menos debe reflexio-
nar sobre la pregunta planteada.
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En términos generales , la ciencia, el cono-
cimiento y la solucién de problemas se ini-
cian y se nutren continuamente a partir de
las preguntas. Freire nos dice que “e/ origen
del conocimiento estd en la pregunta, o en las pre-
guntas, o en el mismo acto de preguntar; me atreveria a decir que el
primer lenguaje fue una pregunta, la primera palabra fue, ala vez,
pregunta y respuesta, en un acto simultdneo. Con ello, Freire nos
quiere significar que la pregunta es de naturaleza humana,
y por tanto, el hombre como ser histérico-social se debe a
que ha logrado constituir un lenguaje articulado y pensado
a partir de la formulacién de sucesivas preguntas. En la
medida en que el hombre que posea suficientes elementos
lingtifsticos tiene la posibilidad de pensar mejor, y poseer
una mayor capacidad y calidad en su pensamiento, desde
luego, podré formularse preguntas con mayor sentido.’”

Sin embargo, la educacién y los maestros tradicionales se
olvidaron de las preguntas y que con ellas empieza el conoci-
miento. Con la pregunta, en términos de Freire, nace tam-
bién la curiosidad, y con la curiosidad se incentiva la creatividad.
Con la educacién tradicional, dice Freire, se castra la curiosi-
dad, se estrecha la imaginacion, y se hipertrofian los senti-
dos. Histéricamente en educacién hemos tenido el predomi-
nio de una pedagogia de la respuesta sobre una pedagogia de la
pregunta, donde los modelos de aprendizaje se apoyan en me-
ros contenidos ya elaborados que deben ser transmitidos por
el profesor.® De ahf que sea indispensable en la escuela con-
temporanea implementar el método de la mayéutica socrati-
ca como recurso pedagdgico. A veces los maestros olvidamos
que “el ser humano es fildsofo por naturaleza que, si se le ofrece la
oportunidad, se hace preguntas a todas las edades y, a partir de ellas,
descubre el mundo y que poco a poco va apropidndose de é1™ . Por lo
que vemos, los recursos que requiere el maestro para desa-
rrollar la pedagogia de la pregunta son més bien sencillos, nada
del otro mundo. Para estos fines un maestro real, un maestro
auténtico, sélo requiere de un poco de ingenio y de destreza

5 Paulo Freire, “La pedagogia de la pregunta” (citado por Arnobio
Amaya, en El Taller Educativo, Editorial Magisterio, 1996, p. 33.

5 Arnobio Amaya, idem, p. 34.

7Viéase Orlando Zuleta A., “El conocer y el saber humano: dos procesos
mentales indisolubles”, en Revista Fducacién y Cultura, No. 56, p. 49.

8 Ezequiel Ander—-Egg, Un puente entre la escuela y la vida, Edito-
rial Magisterio del Rio de la Plata, 1995, p. 17.

9 José M. Calvo, Educacién y filosofia en el aula, Editorial Paidés,
Barcelona, 1994, p. 36.



intelectual, y de una gran dosis
de buena voluntad. Eso es todo
lo que se necesita.
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SOCRATES: LA PREGUNTA
COMO ARMA IDEOLOGICA

Debemos tener muy presente
que en el dmbito de nuestras
culturas latinoamericanas, al es-
tudiante se le ha negado la po-
sibilidad de preguntar y no sélo
en el proceso educativo, sino en
toda la vida cotidiana, en toda
la vida cultural, porque en las
estructuras de poder tradiciona-
les y vigentes, la pregunta se
convierte en subversiva. A tra-
vés de la historia se conocen
abundantes ejemplos. Es el caso
de Sécrates, como se ve en la
novela El mundo de Sofia". En
ella, el autor, ademés de apuntar en el proyecto filoséfico
socratico, también destaca la importancia de la pregunta como
arma ideolégica. En este sentido, se escucha la voz del narra-
dor que dice: “Los que preguntan, son siempre los mds peligrosos.
No resulta igual de peligroso contestar”. El narrador en la novela,
en una frase muy contundente, dice: “Una sola pregunta puede
contener mds pélvora que mil respuestas”. La voz omnisciente del
narrador, para cerrar el tema, dice: “La humanidad se encuentra
ante una serie de preguntas importantes a las que no encontramos
facilmente buenas respuestas”. Aqui, en el final, percibimos una
idea plena de sabiduria acerca del sentido de la pregunta,
que queda flotando en el ambiente, tal vez con la intencién
de dejar en los lectores una sensacién de tranquilidad y des-
concierto, muy parecida a la que produce la duda metédica.

Serfa de gran importancia que los docentes y los alumnos
pusiéramos en practica algunas de las ideas expuestas por
Jostein Gaadner, en la seguridad que lograrfamos ser més
consecuentes con el sentido pedagégico y educativo de la
pregunta, que por lo demds, es un derecho que se merece
todo ser humano, y del cual no podemos ni debemos renun-
ciar. Por el contrario, la pregunta es una manera de enfrentar
corajudamente el mundo. Aunque con el uso de la pregunta
sélo encontremos en el mundo respuestas explicando verda-
des relativas.

No obstante, al ciudadano, al hombre latinoamericano se le
ha educado para que aprenda y calle, para que no pregunte,
para que haga del silencio también una forma cultural, y el
preguntar es tan vital en el crecimiento y desarrollo personal
v social y en el cambio, que por preguntar han sido sacrifica-

das muchas vidas en todos los pafses de nuestro horizonte
latinoamericano y mundial (Amaya, 1996, p. 35).

UN AULA QUE NO PREGUNTA

El investigador y cronista Arturo Alape,' en un reciente es-
tudio realizado en algunos colegios oficiales de Bogot4, en el
que examinaba el mecanismo de la participacién de los alum-
nos en el aula de clase por medio de la pregunta, llegé a la
conclusién de que tenemos una aula que no pregunta porque
nuestro sistema educativo se caracteriza por ser autoritario y
antidemocrético. Nuestro sistema educativo es autocratico y
dogmético. Este sistema no permite que el nifio ni el joven
piensen, ni hagan preguntas, ni sean criticos. Las apreciacio-
nes que tiene Alape del sistema educativo reflejan un realis-
mo extraordinario que quizé ningtin docente sensato se aven-
turaria a contradecir. Pues lo dicho corresponde a la tenden-
cia de la escuela tradicionalista, que fomenta la frialdad de la
educacion bancaria, que se caracteriza por estimular una edu-
cacién pasiva y carente de humanismo.

Para el maestro Alape, en estas aulas de clase, “/a relacién
maestr@-alumno es muy conflictiva y enojosa —pero inevita-
ble—. Aqui'el maestro que estd al frente de la clase aparece como un
“enemigo” para el alumno. Es un proceso de confrontacién de quien
ensefia y de quien recibe, es un proceso de resistencia y aceptacion, de
interaccion conflictiva generacional. En consecuencia, tenemos una
aula que no pregunta. En ella se crea una atmdsfera de tension en la
que lo mejor es quedarse callado”. Precisamente ésta es la educa-

19 Jostein Gaadner, El mundo de Soffa, Editorial Siruela-Norma,
Bogotd, 1997, p. 82.

! Véase Arturo Alape, “El aula que no pregunta”, crénica de El
Espectador, domingo, 23 de mayo, 1998.
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cién de escuela que tanto preocupaba a

Freire, al punto que se propuso cambiarla

por otra donde sobresalieran la democra-
cia, la confianza, el respeto mutuo. Una
escuela donde se fomenta el deseo de apren-
der, y el propio alumno encuentra la res-
puesta adecuada a su necesidad de saber.

Segtn el mencionado autor, nuestros estu-
diantes casi nunca se formulan preguntas
para aprender ni para profundizar el cono-
cimiento. Y un estudiante consecuente con
el conocimientoy con el saber tiene que abrir-
se al mundo de la pregunta, y estar articula-
do y en sintonfa con su propio contexto. Pre-
guntar el qué, por qué, para qué, cémo, trasciende toda forma de
conocimiento, es inherente al hombre o mujer racional.!?

Por lo general, el estudiante pregunta para aclarar lo que dijo el
maestro en el aula y no para investigar después. En sus preguntas no
existe el derecho a la duda. Las preguntas suelen ser del mundo
cotidiano, del tema que se trata en el instante de la clase... y
nada més. De ahf que nuestros estudiantes —en su gran
mayoria— casi nunca se formulen preguntas sobre la vida,
el trabajo, la familia, los problemas que estremecen al pais.
Da la impresién de que nuestros alumnos fueran invulnera-
bles a las durezas de la vida real, y no les interesara saber
nada de lo que ocurre en este pafs y en este planeta. iiiY lo
mas grave en todo esto es, que si el maestro insiste en pre-
guntar, entonces-el estudiante se molestal!!

LAS PREGUNTAS... UNA CUESTION DE METODO

Muy a nuestro pesar, tenemos que aceptar que se tiene una
aula que no pregunta. Que no cuestiona... mucho menos refuta y
controvierte el conocimiento. De este modo ya sabemos que’el
conocimiento no trasciende ni se enriquece. Pero los docentes
frente a este problema pocas veces hemos indagado cuéles
son las causas por las que los nifios y adolescentes no formu-
lan preguntas ni cuestionan el conocimiento. Es posible que
la solucién del problema esté en nuestras manos, en los pro-
cedimientos de ensefianza, o en que estemos lejos de los cen-
tros de interés y de las preocupaciones actuales de los edu-
candos, o que simplemente por falta de motivacién, nues-
tras clases resultan muy pesadas y aburridas. ;Merece la
pena entonces que revisemos o cambiemos nuestra arrogan-
cia frente al conocimiento, haciendo que la participacién de
los alumnos en la clase sea mds fructifera? ;Valdra la pena
rescatar la importancia fundamental del método socrético,
sobre todo el didlogo, la discusién para buscar la verdad? ;O
serd necesario que ensayemos en el aula la hermenéutica ga-

ey

dameriana que nos permite hacer en primer
lugar, un analisis de los textos escolares para
poder comprender después nuestra realidad?
¢O seré que para disminuir ese divorcio entre
educacién y realidad hace falta tender un puen-
te que ligue los acontecimientos que se dan en
la escuela con los que se dan en la vida? De acuerdo
a las peculiaridades de nuestra cotidianidad en el quehacer
pedagdgico, iiitodas las supuestas causas anotadas son ma4s
que posibles!!!

Sin llegar al punto extremo del racionalismo filoséfico, y sin
tratar de idealizar las bondades de tales métodos, me atrevo
a creer que sf hace falta un poco de todo esto. Sélo que para
tener éxito en este empefio, primero tendriamos que cambiar
medularmente nuestra manera de pensar. Es aqui donde més
se necesita de la filosoffa como disciplina. Sobra decir que la
filosoffa es la disciplina que mejor nos prepara para pensar y
para plantearnos preguntas sobre la vida, la naturaleza, el
mundo, la sociedad, el conocimiento y los universos: el con-
creto y el imaginado, inclusive nos ayuda a pensar y a des-
cubrir y a relacionar muchas incégnitas o preguntas aplica-
bles a todas las asignaturas escolares. Podemos decir, de ma-
nera sintética, que toda pregunta por simple que nos parezca
tiene implicitamente un sentido filoséfico, el cual es desci-
frable en la medida que utilicemos adecuadamente la razén
de la inteligencia y la raz6n del corazén. Pero también curio-
samente encontramos personas que jamads se han hecho pre-
guntas significativas en relacién con el mundo, la sociedad y
con su propia existencia. Esto Gltimo, es inevitable que ocu-
rra, lo que no quiere decir, que no sea preocupante y lamen-
table que suceda.

'? Véase Fluvia Millan Bayona, “Filosoffa y desarrollo del
pensamiento”, en Magazin Aula Urbana, No. 12, 1997, p.10



A MANERA DE CONCLUSION

El propésito de esta reflexién es
para que los maestros y los alum-
nos adoptemos mutuamente una
actitud critica y creativa frente a
Iz pedagogia de la pregunta. No es
pertinente que los maestros y maes-

tras colombianos sigamos ejerciendo

nuestra labor con métodos pedagégicos tradiciona- le s
¥ anticuados. Tenemos que cambiar aquellos procesos de
ensenanza dogmatica, represivos y verticales, por nuevos
estilos que sean democraticos, humanistas, participativos,
polémicos y criticos, a fin de que nuestros alumnos y no-
sotros mismos como docentes nos sintamos no sélo a gus-
to en el ejercicio de nuestro trabajo, sino también, para
que las actuales y las futuras generaciones de colombia-
nos lleguen a ser hombres y mujeres deliberantes, con
libertad de decisi6n y eleccién, y comprometidos con los
nuevos valores y con los cambios sociales, econémicos y
politicos que exige el mundo en el que viven... /Ese cam-
Bio individual y social con el que tanto sofiamos y que tanto urgi-
mos —afortunadamente—, se gesta en nuestra escuela!

No cabe duda, de que este alegre e inquietante desafio es y
seguird siendo una responsabilidad muy grande para cual-
quier maestro o maestra. Pero nuestro compromiso, mientras
permanezcamos en contacto directo con l@s alumn@s, y
con la realidad, deberd ser el de tener una aula que haga
muchas preguntas. Y, ojald, que las preguntas resultantes
sean licidas y penetrantes; que hagan destellar por doquier
Iz perplejidad y el asombro, y que cada pregunta en el aula,
sea capaz de avivar la imaginacién, la fantasfa y la curiosi-
dad en tod@s l@s compafier@s de la clase. Sin perder de
vista que con la pedagogia de la pregunta podriamos demo-
criticamente desmitificar todo el sistema educativo y cam-
biar en €l todo lo que no funcione.
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Vida de Aula

EL PREESCOLAR DE LA ANEXA A LA NORMAL DISTRITAL:
El derecho a la educacién y
el poder de la burocracia®

ANGEL ZAADHY GARCES SOTO

Socidlogc, Gerente de la Revista Educacién y Cultura

Carlos Varela es un joven profesional colombiano que hace
parte del equipo técnico de la NASA; Claudia Gonzélez, por
su parte, desde hace mds de diez afios integra la Coral de
Viena en Austria; William Navarro Burgos es médico; Diana
Vézquez es especialista en derecho internacional. Estos pro-
fesionales colombianos, al igual que Sandra Castro, Camilo
Velandia, Luis Anderson Vera, César Augusto Sabogal y Mar-
cela Caicedo Rodriguez, tienen algo en comtn: iniciaron sus
estudios en el preescolar de la Anexa a la Normal Distrital
Marfa Montessori.

Hace treinta y cinco afios, en 1966, con veinte nifios se dio
inicio a esta experiencia como resultado de la iniciativa de
docentes y directivos y funcioné en la Anexa de Aplicacién
para Nifias. Un afio después se abrirfa otro curso de preesco-
lar en la Anexa de Aplicacién para Varones, cursos que se-
rian el antecedente mas inmediato de los dos niveles que se
crearon en 1971: kinder y transicién, para cuatro y cinco afios.
Diez afios después la Secretarfa de Educacién ordenaria el
cierre de uno de los niveles que luego se reabren en 1984 bajo
la asesorfa permanente de la Divisién de Investigacién Edu-
cativa, DIE. Dos afios mds tarde se abre un nivel més para
configurar asf una oferta de tres niveles de preescolar previos
a la educacién bésica: prekinder, kinder y transicién, para
nifios entre los tres y los cinco afos. Esta experiencia ha sido
posible gracias a la iniciativa de los docentes y a la integra-
cién real de los padres de familia en los diferentes proyectos,
empezando por el del transporte escolar.

Pero la historia de altas y bajas no termina alli. Dieciséis
afios después de estar en funcionamiento una experiencia
probada por su calidad y sus bondades para con la préctica
pedagégica y la formacién de més de 2.800 nifios y nifias,
nuevamente la Secretarfa de Educacién como ya lo habfa
hecho en 1971, ordena el cierre de los dos niveles iniciales
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—prekinder y kinder— a partir del afio 2001. Todo esto, a pe-
sar de que la Constitucién y la Ley General amparan este
derecho. El argumento de fondo que se utilizé fue el de “la
equidad”, y “la equidad” que se ofrece a los sectores que no
pueden acceder a los servicios educativos privados se ofrece
por lo bajo: si en la mayoria de los centros educativos oficia-
les sélo existe un preescolar, ;por qué la Anexa tenfa tres

* Tomado del documento preparado por Anazael Fajardo Camacho
y Teresa Pachén de Castafieda, docentes del preescolar de la Anexa
por més de treinta anos y retiradas a finales del afo 2000.



niveles?, esto era inequitativo y habfa que proceder a cerrar-
los. Y otra vez como en las jornadas anteriores, la comuni-
dad con los docentes y su gremio, defendieron el derecho que
tienen los nifios de escasos recursos para acceder a una edu-
cacién suficiente y de calidad costeada por el Estado.

Asf como esta experiencia fue pionera en la conformacién de
los cursos de preescolar en los centros educativos oficiales
del Distrito, también lo fueron sus aportes en la configura-
cién de una practica pedagégica que comenzaba a reconocer
al nifio en sus dimensiones corpérea, comunicativa, cogniti-
va, ética y estética. La educacién preescolar no puede enton-
ces confundirse con el simple cuidado de los infantes de cual-
quier manera y por eso estd lejos de ser asumida por el pro-
yecto denominado Madres Comunitarias. Las dimensiones
humanas en fase de potenciacién entre los tres y los cinco
afios, requiere de profesionales especialistas —sic6logos, mé-
dicos, licenciados en preescolar, licenciados en educacién es-
pecial— capaces de incentivar, orientar, diagnosticar y con-
ducir los procesos necesarios para la estructuracién cogniti-
va, comunicativa, afectiva del ser humano con todas sus
particularidades. La educacién preescolar, previa a la escola-
rizacién en los ciclos de la basica primaria, responde a la
necesidad de desplegar, fortalecer y adecuar en las nifias y
nifios sus facultades y Jos diferentes dispositivos propios de
la tarea socializadora de la escuela. El llamado Grado Cero,
que propuso como una oferta remedial el Plan de Apertura
Educativa, PAE, a inicios del gobierno de Gaviria, fue supe-
rado por la definicién constitucional sobre la obligatoriedad
de la educacién preescolar que luego fue desarrollada por la
Ley General de Educacién en la definicién de sus tres niveles
(Arts. 15 a 18).

“Fue muy largo el camino recorrido en la Anexa a la Normal
Distrital y fueron diferentes los métodos y estrategias imple-
mentados, teniendo en cuenta el aprendizaje natural y signi-
ficativo; por ejemplo proyectos centrados en la ladica y el
arte a través de talleres escogidos por los nifios como cocina,
juegos y juguetes, la magia y los inventos, explorar e investi-
gar, expresién corporal y danza, expresién pléstica, lectura y
escritura, con una biblioteca que les permitia disefiar su car-
né, llevar los libros a casa e integrar a la familia.

Proyectos como Los nidos y los péjaros; La torta de cumplea-
fios; Los peces y el acuario; Mi cuerpo y la misica; El pollito
viajero, que llevaban de casa en casa, entre otros, les permi-
tieron la observacién, la participacién, la integracién y la
vivencia directa como formas de su proceso de formacion.
En el terreno de la investigacién se observaba el firmamento
y sus estrellas en la noche desde un microscopio gigante asi
como también se hacia el seguimiento a una madre embara-
zada hasta el momento del parto.

Las salidas pedagégicas, como la visita al aeropuerto y cono-
cer un jumbo, hablar de la temperatura, el clima, la altura;
visitar hospitales y reflexionar sobre las necesidades de otros
nifios; visitar museos y la casa de los presidentes, al igual

que granjas experimentales, y conocer diversidad de anima-
les, plantas, abonos y procedimientos, hicieron que los ni-
fios entraran en contacto directo con un medio que les facili-
taba la construccién de conocimientos.

Este espacio escolar les permitia a los nifios entrar en contac-
to con pares de su misma edad, socializar con ellos a través
del juego, desarrollar la autonomia y la autoestima y crecer
en la convivencia que la familia por sf sola ya no podia ofre-
cerles. Este es, sin duda, el mejor camino para lograr la tran-
sicién entre el hogar y la escuela”.

Entre las muchas cosas que podrian decirse de esta experien-
cia, se pueden destacar tres: la primera, que la escuela y sus
proyectos existen por las dindmicas pedagégicas antes que
por las definiciones legales; la segunda, que los proyectos
educativos de calidad también circulan por los establecimien-
tos pdblicos y no son patrimonio exclusivo de los colegios
privados, y la tercera, que las administraciones educativas
en las Secretarfas de Educacién parecen destinadas a condu-
cirse en contravia de los derechos educativos fundamentales
de los nifios y nifas que mds lo necesitan.

Bogoté, D.C., diciembre de 2001
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Agenda Educativa

DECLARACION FINAL

Foro Mundial de Educacién
por la educacién puablica para todos
Porto Alegre, 24 al 27 de octubre de 2001

Los participantes del Foro Mundial de Educacién: educado-
res, educadoras, estudiantes, investigadores, autoridades, sin-
dicalistas, representantes de las multiples y diferentes fuer-
zas sociales y populares, y las mdas de 15,000 personas pro-
tagonistas de la historia y comprometidos con la educacién
publica, gratuita y de calidad para todos los hombres y
mujeres de todas las razas, religiones y culturas de la Tierra,
presentan a los gobiernos de todos los paises y a todos los
pueblos del mundo las posiciones aprobadas durante la ple-
naria final del Foro Mundial de Educacién, para mejorar las
perspectivas de vida para la humanidad y el logro de la PAZ.

El periodo en que vivimos, cuando el capital, para aumentar
sus ganancias a concentraciones nunca vistas, lleva a la mi-
seria, y a la guerra a la gran mayorfa de la poblacién mun-
dial y produce en el abandono y en la masacre de la infancia
la més cruel y deshumanizadora fase de este modelo de
sociedad, precisa ser entendido como de ruptura.

En la actual coyuntura internacional, después del acto terro-
rista del 11 de setiembre, por todos repudiado, qued6 més
claro el desequilibrio entre el norte y el sur y la separacién
creciente entre ricos y pobres lo mismo que el peligro de la
violencia originada de los irracionalismos que amenazan toda
forma de civilizacién. Las fuerzas dominantes del mundo
buscan mostrar el momento presente como siendo de catés-
trofe mundial. Para la gran mayoria de los seres humanos,
sin embargo, este rompimiento puede ser visto como el pasa-
je de una situacién a otra, en la cual la solidaridad, libertad,
igualdad y el respeto a las diferencias se revigorizan como
valores aliados a la comprensién de que existen hoy, en el
mundo, fuerzas y riquezas capaces de alimentar a los ham-
brientos y de dotar a todos de condiciones materiales y espi-
rituales, entre las cuales sobresale la educacién piblica, gra-
tuita y de calidad socialmente referenciada.

Es en este contexto y como parte de esas fuerzas que se
reunié el Foro Mundial de Educacién, demostrando que el mo-
mento de pasaje estd siendo construido en todos los rinco-
nes de la Tierra por movimientos sociales y gobiernos com-
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prometidos con la democracia y con las causas populares,
con la proposicién, en el campo y en la ciudad, de alterna-
tivas a la excluyente globalizacién neoliberal.

Son muchos los frentes de lucha, en varias partes del mundo
—fuerzas zapatistas, Movimiento de los Trabalhadores Sin-
Tierra, Movimiento contra el apartheid, contra el neolibera-
lismo y por la humanidad en Belém do Pard-Brasil, la 3* Con-
ferencia Mundial contra el Racismo, la Discriminacién Ra-
cial y la Xenofobia en el Africa del Sur, la Marcha por la Paz
realizada por la ONU en Peruggia y Assis, la Accién por la
Tributacién de las Transaciones Financieras en Apoyo al Ciu-
dadano (ATTAC)—, entre otras. En ellas van siendo encon-
tradas alternativas populares y democréticas que se oponen
a las presiones financieras representadas por el Banco Mun-
dial, por la Organizacién Mundial de Comercio (especial-
mente el Acuerdo General sobre el Comercio y los Servicios,
que pone en peligro la educacién puablica), por el Fondo Mo-
netario Internacional, que dicen “reorganizar la economia del
mundo”.

En este contexto, entendemos como fundamental profundi-
zar la solidaridad y la organizacién entre los movimientos
sociales, asociativos, sindicales y parlamentales, promovien-
do encuentros mundiales, en varios paises y ciudades. Las
reacciones ocurridas en Seattle, Davos, Canctin, Quebec y
Génova, las huelgas y las marchas realizadas por trabajado-
res de diferentes categorias, especialmente los trabajadores
en educacién y los estudiantes, el Foro Social Mundial y este
Foro Mundial de Educacién indican que, con los pies en el pre-
sente, criticando lo terrible que fue y sigue siendo lo hecho
contra todos los pueblos, los hombres y las mujeres del mun-
do van construyendo, con esperanza, el futuro. Por esto, es
necesario repudiar la mercantilizacién de la educacién que
permite a los pafses del norte, aprovechando su posicién do-
minante, atraer los cerebros de los paises del sur a través de
una inmigracién selectiva. Todo esto indica la posibilidad de
ampliar las alternativas realmente solidarias, populares y
democréticas, entre ellas las relativas a la escuela pdblica,



gratuita y de calidad, en todos los niveles. En este sentido,
entendemos que la lucha contra la globalizacién neoliberal
exige que afirmemos las soluciones ya existentes y que bus-
quemos nuevas oportunidades de actuacién en los &mbitos
local, regional, nacional y mundial.

Serén bienvenidas a la lucha y a la concretizacién de alterna-
tivas populares y democréticas todas las fuerzas, organiza-
ciones y sectores que entiendan la necesidad de un cambio
radical en las propuestas econdémicas en tramite en la escala
mundial, asf como en las politicas piblicas nacionales y lo-
cales, para permitir la igual distribucién de las riquezas, la
sustentabilidad del medio-ambiente y el amplio acceso por
todos a los bienes culturales comunes, entre los cuales todos
los tipos de educacién, intermediados por la formacién de
los valores de solidaridad, libertad y del reconocimiento de
las diferencias para la superacién de los factores que crearon
y crean jerarquias entre los seres humanos. La constitucién
de un proyecto social en oposicién al modelo de globaliza-
cién neoliberal exige la incorporacién de crecientes fuerzas a
esta lucha, apenas comenzada, y el combate a todos los fun-
damentalismos.

Estamos juntos como hermanos en una lucha por el entendi-
miento de que, cualquiera que sean sus creencias, modos de
vivir, gustos, sentimientos, diferencias en términos de nece-
sidades educativas especiales, el ser humano es siempre un
sujeto de derechos. La educacién, condicién necesaria para el
didlogo y para la PAZ, tiene un papel importante en esa lu-
cha, en la medida en que los tan diversos y siempre colecti-
vos espacios en los cuales ella se da son lugares de discusion,
vivencia y convivencia. La escuela piblica, en ese proceso, se
transforma y revive como espacio/tiempo de posibilidades
para encuentros de hombres y de mujeres de todas las eda-
des, con trayectorias hasta aqui apenas entrevistas. Asi, al
contrario de la afirmacién de las fuerzas del capital de que la
escuela publica ya estd superada, reafirmamos su potencia y
permanente movimiento en la reinvencién del cotidiano de
nuestras sociedades y en su propia transformacién, como
resultado del protagonismo de los excluidos.

La conquista del poder politico en cada situacién concreta,
nacional y local, es también uno de los frentes de lucha, ya
que la globalizacién del capital siempre precisé de gobiernos
nacionales, regionales y locales capaces de ejecutar sus pla-
nes y hacer valer su fuerza. La creacién de alternativas a las
propuestas neoliberales estd siendo construida con gobier-
nos populares y democraticos, tejidos con dificultades y que
se configuran como posibilidad creciente.

La lucha por cambios en el mundo del trabajo, en la perspec-
tiva de una profesionalizacién sustentable, con acceso de

todos a la evolucién cientifica-tecnolégica, precisa ser acom-
pafiada de garantias de los derechos sociales para los traba-
jadores y trabajadoras y de reconocimiento universal de la
certificacién profesional. Esa lucha mantiene relacién estre-
cha con los tantos cambios antes indicados, exigiendo, asf,
la ampliacién del conocimiento humanista, técnico-cientifi-
co, ético y estético, y la incorporacién real del derecho a las
diferencias, para que nos podamos comprender, aproximar y
superar jerarquias entre seres humanos, dadas por género,
edad, raza, religion, expresiones culturales y politicas. Los
trabajadores/trabajadoras de la educacién tienen, con rela-
cion a eso, historias para contar sobre sus esfuerzos comu-
nes y buscan crecientemente participar, con los multiples
movimientos sociales, en la tesitura de un mundo m4s justo
y pacifico, afirmando la importancia de su trabajo para la
primera infancia, los nifios, los jévenes, los adultos y los
viejos.

Este Foro Mundial de Educacién se suma a las discusiones rea-
lizadas en los diversos foros de educacién que sucedieron en
la dGltima década en escala mundial, identificados con las
ideas expresas en este documento, y vienen a indicarlas como
ejes prioritarios para el Foro Social Mundial/2002.

El Foro Mundial de Educacién se presenta como realidad y po-
sibilidad en la construccién de redes que incorporan perso-
nas, organizaciones y movimientos sociales y culturales lo-
cales, regionales, nacionales y mundiales que confirmen la
educacién pablica para todos como derecho social inaliena-
ble, garantizada y financiada por el Estado, nunca reducida
a la condicién de mercaduria y servicio, en la perspectiva de
una sociedad solidaria, radicalmente democrética, igual y
justa.

Porto Alegre, Brasil, 27 de octubre de 2001
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Foros Educativos*

La Ley General de Educacién establecié “los foros educativos
municipales, distritales, departamentales y nacional con el
fin de reflexionar sobre el estado de la educacién y hacer
recomendaciones a las autoridades educativas respectivas
para el mejoramiento y cobertura de la educacién. Serdn
organizados anualmente por las respectivas autoridades y
reunirdn a las comunidades educativas de su jurisdiccién”
(Ley 115 de 1994, articulo 164). En un proceso de herme-
néutica se infiere que el caracter de los foros educativos se
enmarca en la reflexién propositiva sobre el estado de la
educacién con relacién a la calidad y la cobertura, la cual
se debe concretar en recomendaciones a las autoridades
educativas respectivas.

Esta condicién de los foros educativos implica que en ellos
debe tener presencia el pensamiento critico que toma distan-
cia ética y politica de los intereses particulares fincados en la
desinformacién y el pedagogicismo para sesgar los anélisis
sobre los graves problemas de la educacién colombiana, y de
esta manera justificar la aplicacién de las politicas educati-
vas neoliberales impuestas por el Fondo Monetario Interna-
cional y el Banco Mundial a través de los acuerdos con el
Estado colombiano. La reflexién debe ubicarse en la com-
prensién de la crisis global de la educacién y en el actual
debate pedagégico, politico y piblico entre Fecode y el
gobierno de Pastrana sobre los problemas, los cambios y
las soluciones que se necesitan en el sector educativo para
poner la educacién a la altura del desarrollo integral de
las comunidades y el pafs, de la soberania colombiana en
el ambito de las relaciones internacionales, de la calidad
integral y de la cobertura educativas en correspondencia
con la profundizacién de la democracia y la construccién del
Estado y la sociedad que queremos.

En este sentido, esta corta disertacién tiene el propdsito de
convocar al magisterio y sus organizaciones sindicales, a
los padres de familia, a los estudiantes, a las comunidades
y a la sociedad, a participar en la organizacién y desarrollo
de los foros educativos que se hacen cada afio en los muni-
cipios, departamentos, distritos y en la nacién, para que
cumplan con la intencionalidad de la Ley General de Edu-
cacion. Sélo asi es posible lograr que estos instrumentos de
participacién creados por la Ley se conviertan en acciones
de defensa de la educacién publica. De lo contrario, el Go-
bierno sf los utiliza para apuntalar desde la instrumentali-
zacién de la pedagogfa las politicas educativas que deman-
da la economfa de mercado.
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Los foros educativos de los departamentos, distritos y muni-
cipios en los que las organizaciones sindicales del magisterio
se han marginado de los procesos de organizacién, dejando-
los en manos exclusivas de gobernadores, alcaldes, secreta-
rios de Educacién, de universidades y fundaciones, se han
convertido en ferias de exposiciones de experiencias educati-
vas (feria en el mejor sentido, como la Feria de las Ciencias)
en donde al debate pedagdgico se le despoja del contexto y
del debate politico, puesto que se le ve como un problema
meramente pedagdgico de aula. Es decir, la calidad de la edu-
cacién es un problema de los maestros y de las instituciones
educativas. Ejemplos como el Foro Educativo Distrital de
Bogota del presente afio cuyo tema fue la lectura, la escritura
y la comunicacién: no hubo espacio para el debate sobre las
reformas educativas y los desarrollos de la Ley General de
Educacién. Para el préximo afo ya definieron que el tema se
refiere a las matematicas; los maestros se reunirdn a presen-
tar experiencias sobre las ensefianzas de la matemética y a
corroborar una vez més que si se puede innovar en el aula de
clase. (Y dénde queda el debate sobre la autonomfa escolar?
¢La autonomia escolar es un problema meramente pedagdgi-
co? ;Y qué esté pasando con la Ley General de Educacién? ;Y
la profesién docente? ;La administracién de la educacién?
(Las competencias, financiacién y distribucién de los recur-
sos? ;Cuél es la discusién sobre calidad de la educacién?
¢Las implicaciones del nimero de alumnos por maestros? ;Y
la formacién inicial y permanente de docentes?

Todos estos problemas se excluyen de los foros educativos si
el magisterio a través de sus sindicatos se aisla de ellos. Pero
hay una razén més que compromete la participacién de los
dirigentes sindicales en la organizacién y realizacién de los
foros educativos. La necesidad de ganar la sociedad a favor de la
defensa de la Ley 115 de 1994 y la Educacién piblica gratuita, de
calidad sin discriminacién, para todos. Las recomendaciones
de los foros a las autoridades educativas respectivas, 2 las
entidades territoriales este horizonte, si éstos se convierten a
la vez en expresién e impulso, en fuerza del frente comiin por la
defensa de la Educacion piblica.

*Presentado por José Hidalgo Restrepo al CEID-Nacional.



Encuentro Regional

contra el Nuevo Sistema Escolar

Durante los dias 26 y 27 de octubre pasado se realiz6 un
encuentro de los departamentos en los cuales se ha ve-
nido aplicando, o estd en vias de serlo, el programa Nue-
vo Sistema Escolar. El evento, convocado por la Junta
Nacional de Fecode recogiendo la iniciativa propuesta por
los compaiieros del Sindicato Unico de Educadores del
Valle, Sutev, deliber6 en las instalaciones del Centro de
Recreacion Yanaconas de la ciudad de Cali, y conté con
la participacién de educadores del Valle, Quindio, Cal-
das, Risaralda y Atlantico.

El atento examen del contenido del programa, asi como
el de las experiencias en su imposicién y desarrollo, espe-
cialmente en los departamentos del Eje Cafetero, en los
cuales se aproveché la crisis generada por el terremoto de
1999 para su introduccién, permitié elucidar la naturale-
za de dicho programa como el eje articulador de la con-
trarreforma educativa que viene adelantando el gobier-
no pastranista.

El documento de conclusiones del Encuentro sefialé, ade-
mads, el origen imperalista del Nuevo Sistema Escolar, dado
que su concepcién y financiamiento corren por cuenta
del Banco Mundial y del Banco Interamericano de Desa-
rrollo, reconocidos puntuales de la injerencia y de la do-
minacién gringa sobre el pafs. Indicé asi mismo, su liga-
z6n organica con el modelo econémico neoliberal; su
cardcter de instrumento fundamental para la municipa-
lizacién, la plantelizacién de la educacién publica; su
orientacién hacia la entronizacién de un esquema de fi-

nanciamiento que con base en el otorgamiento de sub-
sidios, en la capitacién y en la focalizacién convierta a
las instituciones educativas en empresas sociales del Es-
tado, sometidas a las cadticas leyes del mercado; la ex-
clusién de la comunidad educativa de toda participa-
cién en la definicién de la politica educativa, al tiempo
que se descarga sobre ella la responsabilidad principal de
la financiacién, y denunci6, también, las nefastas inci-
dencias del programa sobre el régimen salarial, presta-
cional y de carrera docente de los maestros, al igual que
el profundo atentado que implica contra la autonomia
escolar.

Al considerar que toda esta politica conlleva a la atomi-
zacién de las luchas del magisterio y contribuye al des-
vertebramiento de Fecode, el Encuentro llamé a que ésta
defina una propuesta programatica en materia educati-
va que se convierta en un factor unificador y moviliza-
dor de docentes, estudiantes y padres de familia, y a ade-
lantar un conjunto de iniciativas para confrontar al
Nuevo Sistema Escolar, entre las cuales destacan la pro-
puesta de realizar, a la mayor brevedad, el Foro por la
Defensa de la Educacién Publica, a impulsar el Movi-
miento Pedagdgico y la organizacién de los CEID:s.

Adpostal
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Libros y Resenas

La formacion docente

en América Latina

La formacién docente en
América Latina. Red Latinoa-
mericana para la transforma-
cioén de la formacién docente
en Lenguaje. Coleccién
Redes. Cooperativa Editorial
Magisterio - Universidad
Nacional de Colombia.
Bogotd: 2001. 272 pp.

Para empezar, convengamos
en llamar América Latina a esa
colcha de retazos, cuyo unico
destino comiin ha sido la des-
garradura entre los intentos
por construir una autonomia
que permita la identificacién
de sus procesos y ritmos pro-
pios y la imposicién o mala co-
pia de modelos que atragantan
y confunden, siempre aten-
diendo a intereses particulares
(llimense extranjeros o, peor
atin, nacionales) antes que al
consenso o a la bisqueda del
bienestar colectivo.

Como en afios y siglos de his-
toria, actualmente padecemos
el sindrome del doble. Hacia
fuera somos doctores Jekill, si-
mulando las buenas maneras y
vistiendo trajes que nos que-
dan grandes, para poder entrar
a la fiesta ajena. Adentro, cir-
cula la p6cima que nos convier-
te en Mr. Hyde, dvidos por
sobrevivir, cueste lo que cues-
te, en nuestra propia fiesta.

Asi, en este dilema, nos sor-
prende la mas reciente de las
oleadas: la globalizacién. Con
su avanzada tecnolégica abru-
ma de informacién a socieda-
des, como la nuestra, que
apenas atinamos a balbucear el
abc de la comunicacién.
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En este nuevo panorama so-
cial, la educacién también con-
vulsiona. Atada a una tradicién
conservadora y rigida se ve com-
pelida a ser adalid de una gran
revolucién.

Inmovilizada en el pasado
debe definir el futuro, escamo-
teando el presente. Sin em-
bargo, muchos de sus protago-
nistas no se dejan seducir por
este perverso canto de sirenas
y, desde su labor cotidiana, ge-
neran propuestas que, mas alld
del diagnosticismo tan de
moda, inciden en la prictica
educativa y propician la trans-
formacién de la escuela y la
sociedad.

Este es el caso del trabajo
realizado por la Red latinoa-
mericana para la transforma-
cién de la formacién docente
en Lenguaje, en la que partici-
pan docentes de Argentina,
Chile, Colombia, Paraguay, Ve-
nezuela y Perd; y que es lidera-
do en nuestro pais por
docentes, investigadores in-
cansables, como Fabio Jurado,
de la Universidad Nacional de
Colombia, y Gloria Bonilla, de
la Universidad del Valle, entre
otros.

Conscientes de la importan-
cia de la conformacién de re-
des que posibiliten el trabajo
mancomunado, asi como el
permanente intercambio de
informacion entre la comuni-
dad académica educativa de
esta parte del planeta, la Coo-
perativa Editorial Magisterio
ha creado la Coleccion Redes,
de la cual hace parte el libro
“La formacién docente en

Ameérica Latina”.

Red L
delafo
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Contrario a lo que podria
pensarse al leer su titulo, este
libro no ofrece un diagnéstico
mds sobre la formacién de do-
centes en América Latina. Lo
que encontramos es el resulta-
do del trabajo de docentes de
diversas instituciones educati-
vas de distintos paises, reunidos
en Taller en el afio 1999, en
Lima, Pert, y con la decisiva par-
ticipacién de la profesora Joset-
te Jolibert, quien lideré el
proceso y propuso estrategias
que garantizaran la produccién
académica de los asistentes.

Componen este libro, diver-
sas experiencias cuyo eje arti-

culador es el Trabajo por proyectos.

Todos los proyectos estan
presentados con el siguiente
formato:

* Nombre de la experiencia
® Anilisis del contexto

® Marco referencial

* Objetivos

* Metodologia

* Logros

¢ Elementos obstaculizado-
res o facilitadores

® Proyeccién o impacto

Estructurado en siete capi-
tulos, atendiendo a las mesas

de trabajo conformadas trata
las siguientes tematicas:

1. El docente como sujeto
protagénico de su propia for-
macién.

2. La pedagogia por proyec-
tos como estrategia para la for-
macién docente.

3. La formacién del compro-
miso social de los educadores.

4. Los procesos de lectura y
escritura como estrategias de
formacién docente.

5. La prdctica como motor
de la transformacién de la for-
macién docente inicial y conti-
nua.

6. Lenguaje, interculturali-
dad y formacién docente.

7. Procesos evaluativos y for-
macién docente.

Seis ejes claves son los que
definen la orientacién del tra-
bajo:

1. Desarrollar estrategias de
formacién de tipo construct-
vista que permitan a los estu-



diantes o docentes en servicio
vivenciar/evaluar/teorizar una
formacién activo-participativa,
una pedagogia por proyectos y
un aprendizaje que sea una
auto-socio-construccién de sus
competencias y conocimien-
tos.

2. Apoyar la formacién ini-
cial en la prictica en el aula,
desde el inicio, a través de una
practica efectiva en el aula, no
limitada a la sola observacién,
y eso desde el primer ano de
la formacién, a través también
de una participacién de los es-
tudiantes en diversas formas
de investigacién-accién, junto
con profesores de aula y for-
madores.

3. Formar docentes que
sean, ellos mismos, practican-
tes de la lectura y de la pro-
duccién de todo tipo de textos,
en situacién real de uso en su
vida personal y en su propio
contexto de trabajo.

4, Actualizar el marco tedri-
co de referencia, seleccionan-
do los conceptos susceptibles
de contribuir mejor a la cons-
truccién de problemiticas di-
ddcticas renovadas,

5. Armar un curriculum de
contenidos y estrategias de for-
macién integrados, formando
equipos multidisciplinarios
de formadores, buscando la
coherencia de las estrategias
de formacion y articulando ex-
plicitamente las varias asigna-
turas; también articulando el
Instituto de Formaciéon con
una red de escuelas de refe-
rencia a través de proyectos
comunes de investigacién-ac-
cion.

6. Desarrollar una formacién
que valorice la realidad multi-
cultural de América Latina y no
se restrinja tinicamente a formar
maestros bilingiies para las co-
munidades indigenas.

Esperamos contribuir con
la publicacién de este libro, a
la difusién, intercambio y cons-
titucién de nuevos grupos de
trabajo asi como de sus resul-
tados.

MAURICIO CONTRERAS HERNANDEZ

Habitos de lectura y consumo
de libros en Colombia.

Mincultura — MEN — Dane —
Cerlalc — Cadmara Colombiana
del Libro — Fundalectura.
Hébitos de lectura y consumo
de libros en Colombia. Gréficas
Craftsman Ltda. Bogota: 2001.
176 pp.

“De los diversos instrumen-
tos del hombre, el mas asom-
broso es, sin duda, el libro” nos
dice Borges.

Y asombroso también nos re-
sulta, el que cinco instituciones
colombianas se rednan para
compartir su experiencia y preo-
cupaciones en torno al libro y a
los procesos de lectura.

Por imiciativa de la Cimara
Colombiana del Libro, duran-
te el segundo semestre de
2000, se disefié una investiga-
cién sobre habitos de lectura y
consumo de libros en Colom-
bia, teniendo en cuenta estu-
dios similares realizados en
Alemania y Chile.

La investigacién se centré
en los siguientes temas:

* El comportamiento de los
lectores habituales y los medios
en que normalmente leen: li-
bros, prensa, revistas ¢ Inter-
net.

® La frecuencia, el volumen
y el origen de libros leidos por
los lectores habituales.

® Las motivaciones que tie-
nen los lectores habituales
para leer libros.

¢ El tiempo que dedican los
lectores habituales a la lectura
de libros por entretenimiento.

® La disponibilidad de li-
bros en las bibliotecas de los
hogares de los lectores habitua-
les.

® La asistencia y el préstamo
de libros en bibliotecas publi-
cas a los lectores habituales.

* La frecuencia, el volumen
y el gasto que destinan los lec-
tores habituales a la compra de
libros.

® Las motivaciones y limita-
ciones para la compra de libros.

Este libro es el resultado de
ese experimento. Estd estruc-
turado en dos grandes capitu-
los, de los cuales el primero
presenta el Informe técnico
del Médulo sobre habitos de
lectura y consumo de libros
incluido en la etapa 110 de la
Encuesta Nacional de Hogares,
a cargo del Dane.

El segundo capitulo presen-
ta el andlisis de los datos arro-
jados por la encuesta, realizado
por diversos especialistas y des-
de distintos enfoques.

Germin Rey analiza el tema
de la lectura desde la variedad
de soportes en los que ésta se
realiza y su relacién con los
medios de comunicaciéon en el
articulo titulado “La diversidad
de las lecturas”.

“Los hdbitos de lectura y uso
de bibliotecas en Colombia”,
se titula el andlisis realizado
por Jorge Orlando Melo, en el
cual estudia el tema del papel
de las bibliotecas en la forma-
cion de lectores.

Clemencia Venegas aborda
el analisis desde la perspecti-

va de las politicas educativas en
el aparte titulado “Médulo so-
bre habitos de lectura y consu-
mo de libros: una mirada desde

la escuela”.

En “La crisis de la demanda
de libros”, Richard Uribe abor-
da el tema de la oferta y la de-
manda de libros en Colombia.

Finalmente, Bernardo Jara-
millo se pregunta: “:Dénde es-
tin los lectores en Colombia?”,
articulo en el que se destaca la
perspectiva de un andlisis por
regiones.

Este libro, dicen sus realiza-
dores, busca contribuir al dise-
fio de politicas de fomento a la
lectura en Colombia, con diag-
ndsticos y propuestas especifi-
cas desde enfoques diversos.

Consideramos que esta pu-
blicacion debe convertirse en
material de trabajo, permanen-
te de todas las personas que se
desempenan en dreas afines al
tema del libro y la lectura. En-
tre otros, maestros, maestras, bi-
bliotecarios y bibliotecarias,
animadores y animadoras de
lectura, estudiantes universita-
rios.

Y {por supuesto! todos aque-
llos funcionarios que deciden
politicas e inversiones.

MAURICIO CONTRERAS HERNANDEZ
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Arte y Literatura

Versos de amor y
unos lamentos

José Ignacio Prada Murcia

José Ignacio Prada Murcia, también conocido como
Nacho Corazén, es profesor del Colegio Departamental
de La Plata, Huila, Licenciado en Espafiol y Literatura.
La seleccion de poemas que publicamos fue tomada
de su libro inédito Versos de amor y unos lamentos

COMPANERO EDUCADOR

Compafiero educador:

(qué seré de tu bien si no lo expresas
DESEOS y entregas tu corazén al mundo entero?

Si acaso tus virtudes son inciertas,

2 ; ; ue se haga relucir todo tu encanto
Abrézame en la oscura inmensidad, q &

. - s empieces a vivir tu propio cielo.
bésame también en confines desterrados N EHig prop

del sol fulgor la brisa asecha,

; Companero educador, ti que eres bueno
la sombra del amor por fin se estrecha. p o HES ’

tan bueno que a tu ser se debe todo,

- , o todo lo que se entrega al mundo nuevo;
Dirige tu mirada a mis ojos desollados, el gaa d

. regdlale una cancién a tu sendero.
tu voz en un susurro en mi sospecha

la velocidad eterna de los rayos,

s s Compafiero educador, ti que te entregas
la misica inmortal que yo no callo.

con toda devocién y todo esmero,

3 registra en tu silencio la certeza
Recoge de mis manos la cosecha

g . de ser un pilar de amor, cultura y celo.
de caricias que teniendo me desmayo,

sostén mi corazén que me palpita,

. i ue en tu dia te debes glori
una gota de sangre se estrepita. Registra q &ata

porque gloria es lo que forjas en la escuela;

; ~ aungue a veces te sientes derrotado
Mis suefios entre luces yo los hallo q

y A e S s depositan Yy en un minuto reniegas de tu senda,

5 ues en ese minuto se define
la mas grande verdad de tu ternura, P

la gran realidad de tu hermosura. lo mfs importante:de tuvida.

Recibe amigo mio, mi voz de aliento
y que sean bendecidas tus acciones

y bendito sea también tu don: Maestro.
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VOCES

IOh! Castellano impuro que inmortal mantienes

y destrozas nuestra lengua reforzando la incultura,

desde cuidndo nos azotas, hasta cuando te oiremos:
!} H

acaso necesarias son “cosiacas” que escuchamos

y esas “vainas” que nombramos en los momentos de “lo-
cha”

1Oh! Inocente pueblo que te cundes de ignorancia,

que transmites sin conciencia la pesadez de lo nuestro,

atiende este llamado y transforma tus esencias

que fijardn en nuestra raza del buen hablar su presencia.

PAZ

IOh! Majestuoso idioma que deslumbras la cultura, o ‘
. ) . (Por qué mi corazén llora de angustia?
que vislumbras en tus signos la hermosura que ta encie-

srg: (por qué mis suspiros taladran mi ignorancia
7
déjanos contemplarte y de emocién combinarte y mis deseos desvanecidos en la espera
P
para orgullosos sentirnos de saber bien dominarte alumbran débilmente con la esperanza muerta?

y deshacer de lo nuestro lo molesto que es tu tortura.
¢Qué hora es?

(A qué hora debo despertar o a qué hora debo morir?
{Quién sabe lo que pasa?

(quién es el maestro del amor,

de la paz, de la ventura?

O ;quién es el maestro de la guerra

para ensefiarle ternura?

iAbajo la violencia!

iEl desamor! iEl descontento!

Que surja por fin la historia humana,

PIENSO

basta ya de irracionales predominios;

olvidados deben ser la envidia, el egofsmo,

Cuéntas miradas llevas en tu senda, ;5 ; :
como olviddndome un dfa estaré yo de esta vida.

olas tejidas de mares en tu risa; . =
] ’ Que los nifios todos se vean sonreir

nunca serd tu brisa la otra venda . .
y los ancianos hablen de paz y libertad.

si s6lo tu andar detiene parpadeos; Una mano amiga es justo la consigna

una ave cruza hechizada en ti bordeos ; ;
" de un mundo moribundo y desecho en el olvido.

entona un amor de dichas en espera : -
PR Arriba las manos y los buenos sentimientos,

latiendo lleva al dibujo su clamor, : . ;
que la pobre humanidad yace inconsciente

oyendo lleva su idilio hasta la estera. ; 3 .
y el destino ya estd cerca del ocaso o del oriente.
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