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Resumen

El presente trabajo establece un conjunto de discusiones, que a
modo de caminos, interrelacionan criticamente el pensar pedagdgi-
co contemporaneo. En razén de esto, es posible obtener una pers-
pectiva hermenéutica tanto de los asuntos que competen a las filo-
soffas y epistemologias cercanas a los disefios de la pedagogia, como
a sus formas de accién desde la practica que el maestro suscita con
sus estudiantes. Este libro devuelve/rescata, para la fundamentacion
pedagdgica, la presencia abierta, intempestiva, incierta y vivencial
del presente [dimension temporal] que complejiza y perspectiviza el
pensamiento, y a la escuela, el territorio de encuentros, de lddicas 'y
experiencias de intersubjetividad que la hacen un elemento diferen-
cial y disidente, contrario a las ldgicas histdricas que la convierten
en dispositivo de control, regulacién y adecuacién a las dindmicas
sociales hegemonicas.

Palabras clave: Intersubjetividad, pedagogia, experiencia, historia, estéti-
ca.
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Prélogo

“Yo no quiero parecerme a los drboles, que echan
raices en un lugar, sino al viento, al agua, al sol y a todas
las cosas que marchan sin cesar”.

. PN
Simén Rodriguez

{Qué es educar?

¢Por qué y para qué la necesidad de educar, en la modernidad,
se reduce a patrones instrumentales de diversos tipos de pedago-
gias, al servicio de medios y de fines experimentales y demagdgicos?

Esta pregunta tiene un correlato que no se debe dejar al mar-
gen. En particular, cuando se indaga cdmo es que se aliena el sujeto
toda vez que se transforma en objeto de la educacidn. Y vale igual
preguntar, también, por el status de gobernabilidad de las institu-
ciones que profieren el orden de normas de un sistema “educativo”
al que deben responder quienes “aprenden”, a través de los actos
pedagdgicos de la ensefanza.

Se puede distinguir con suma claridad lo que significa educar
siempre y cuando se comprenda cual es la intencidn-accidn subjetiva
que da génesis a las mediaciones o practicas pedagdgicas; es decir,
la praxis de aprehender la intencionalidad intersubjetiva de los su-
jetos educandos implica admitir que una conciencia de cara a otra
conciencia, es capaz de re-interpelar el sentido de la realidad, con el

1 M. L. Amunategui, Ensayos Biogréficos. Tomo IV, Santiago de Chile, Imprenta
Nacional, 1896, p. 236.
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deseo y voluntad que hace posible el descubrimiento de que lo que
se conoce es un fendmeno incierto y falible.

Este simple principio de la intencidn-acciéon para educar, por
medio de la dialéctica, nos permite situar al sujeto que aprende en
una experiencia colectiva de vida razonadamente problematica, la
cual exige ingentes esfuerzos reflexivos, analiticos y retdricos, que
estimulen su cognicidn con el propdsito de desarrollar lo que Edgar
Morin interpreta como pensamiento complejo.

La educacidn, en su practica, se orienta a un educar que se re-
aprende en su ser y hacer, en torno a derechos humanos que sean
garantias para una libertad de expresion y comunicacion dialdgica y
consensual con los otros.

Tal experiencia se encuentra inter-referida a convivencias peda-
gogicas de ensefianzas que surgen de dindmicas interactivas entre
sujetos caracterizados por su motivacion y voluntad para consolidar
un aprendizaje efectivo, a través de técnicas y métodos que permi-
ten la obtencién de conocimientos y saberes.

La finalidad de estas pedagogias que se resignifican en los mar-
genes disruptivos de cualquiera de los modelos del pensamiento ob-
jetivista-formal, subyace y tiene su génesis en los contextos existen-
ciales donde emergen los roles alternativos por parte de los sujetos
protagonistas de los procesos de aprendizajes. La principal de sus ca-
racteristicas pedagdgicas es, en consecuencia, propiciar e identificar
un interés comun para lograr comprender la diversidad de percepcio-
nesy representaciones de la realidad receptora, por parte de esos su-
jetos aprendices, puesto que el mundo no es homogéneo y uniforme.

Esta es una praxis que democratiza y transforma la experiencia
de educar en una particular episteme que se pregunta por los sujetos
racionales de pensamiento y, a la vez, por los objetos y la facticidad
de sus sentidos reales.

Se debe hacer énfasis en esta relacidon de contextos donde edu-
car al educando debe propiciar una interpretacién que se encuentra
implicada en la pluralidad de concepciones que estructuran el mun-
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do de las contingencias; pues, se trata de aprender a pensar desde
una razén multiversa. Por consiguiente, educar a otros sujetos es
una interaccion y una praxis intersubjetiva, una intencién y un inte-
rés, que abre la subjetividad del sujeto siempre a nuevas formas de
inteligibilidad que no pueden ser controladas, reguladas o norma-
das, por principios universales que subordinen el pensamiento a los
dictdmenes ldgicos de los modelos de la racionalidad formal o de las
metodologias positivistas.

Las tendencias de las pedagogias que surgen en la modernidad
pretenden unificar y condicionar las experiencias del pensamiento y
su creatividad a supuestos, esquemas, modelos estructuralistas que
funcionan como conectores sistémicos de totalidades absolutas. Su
particular heuristica es reproducir estilos pedagdgicos, donde el ejer-
cicio del aprendizaje es un resultado sumatorio y repetitivo muy ad-
verso al rico y complejo proceso especulativo que suscita la reflexion
y la critica de la conciencia racional, en su intento por comprender el
mundo en su devenir.

Durante mucho tiempo se ha consagrado y destinado la peda-
gogia a ser un instrumento coactivo y represivo que estd en concor-
dancia con las motivaciones y concepciones simbdlicas y estéticas,
linglisticas y discursivas, de los controles sociales que dirige el Esta-
do monocultural sobre el ambito publico y privado de la escolaridad
de las ciudadanias publicas.

Eso demuestra el rol de ideologizacién que sufre la sociedad cuan-
do sus sistemas de educacion formales son definidos e instaurados, en
una clara subordinacién respecto a los métodos de reproduccion de los
conocimientos y saberes en sociedades altamente tecnificadas. Precisa-
mente, esta critica a las pedagogias de la Modernidad estd directamen-
te asociada a la critica del paradigma positivista colonial que se ha ins-
taurada como cultura hegemonica, especialmente en América Latina.

La pregunta por la validez y legitimidad de este modelo educa-
tivo que asienta la ortodoxia de su poder en la socializacion de las
relaciones entre los seres humanos, v, gr. entre las diversidades ciu-
dadanas del espacio publico de la polis o del Estado moderno, por
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mediacion de una educacidn a la obediencia que ensefia a los ciuda-
danos a no debatir o deliberar desde juicios auténomos y en libertad
comunicacional; tiene como propdsito, precisamente, problematizar
el orden o status quo de los principios axioldgicos que garantizan o
justifican este orden de control social.

Se educa con el expreso propdsito de invalidar y subordinar al
otro, en su legitimo derecho a ser un sujeto emancipado por medio
del pensamiento critico y creativo. La educacion se debe entender,
por el contrario, como una experiencia existencial entre quienes se
interrogan por el sentido de la vida en el mundo y en corresponden-
cia con la Naturaleza.

La educacién emancipadora educa desde una perspectiva de va-
lores donde el educando se autoconstruye a través de su conciencia
y cuidado de si, en respeto altero con los demds. No existe ningun
axioma de poder que prime sobre la conciencia y autoconciencia de
lo que dota de sentido y contrasentido el mundo de vida en coexis-
tencia con los otros.

Es, a su vez, la praxis pedagdgica critica, el punto de partida de
todo un proyecto reflexivo para educar que se aprende, atono conla
experiencia de quien ensefia, desde la pregunta que interroga acer-
ca de los medios y fines de la racionalidad y sus autonomias éticas
y morales, a fin de ejercer la autodefensa a todo imperio o sistema
hegemadnico y de dogmas tecnocientificos.

La pertinencia de la postura critica de la pedagogia que se in-
serta y nutre, emerge y recrea, desde una subjetividad que se libera
del pensamiento positivo y colonial, a través de otras praxis alterna-
tivas de la racionalidad comunicativa; se enfrenta, en el fondo, de un
modo radical, a toda forma de alienacién de la palabra y de la voz, el
texto y la escritura, el discurso y las gramaticas, experiencias sin los
cuales la potencia dialégica de la razdn es infructuosa en cualquiera
de los proyectos de un educar en libertades.

Es un proyecto educacional que apuesta por la re-construccion
de los tejidos socio-culturales de sujetos emergentes educados poli-
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ticamente en el ejercicio de la argumentacion y la critica hermenéuti-
ca, cuyo proyecto de resistencia y visibilidad pasa por el develamien-
to de las pedagogias hegemodnicas que sirven de comodines a las
directrices ciudadanas del estado de bienestar que coarta e inhibe la
imaginacion. Se trata de hacer concreta una praxis liberadora capaz
de gestionar de otro modo de ser y hacer, el mundo de las sensibi-
lidades y de los afectos, para lograr que el aprendizaje sea la expe-
riencia cognoscente, ludica y erética por medio de la cual al Educar al
educando, se puede visualizar y reflejar la existencia de cada sujeto
desde la atalaya de su horizonte emancipado.

Los resultados de las investigaciones que forman parte de este
magnifico libro, Encrucijadas pedagdgicas: resignificacién, emer-
gencias y praxis educativa, nos brindan la oportunidad de llegar a va-
rias hermenéuticas intercontextuales y contextuales; y, ademas, nos
permite localizar con pertinencia y sin ambigtiedades, en qué punto
del “estado del arte” se encuentra hoy dia la implementacién de los
curriculos y sus respectivos soportes tedricos y metodoldgicos. Nos
brinda, de primera mano, una aproximacion directa, en clave latinoa-
mericana, a los aciertos y desaciertos, incidencias o insercion, de los
procesos de la educacién formal que institucionaliza el Estado.

Los diversos temas de estudio que se enfocan desde una pers-
pectiva transdisciplinar, en concordancia con los supuestos epistémi-
cos del pensamiento de la complejidad, son avalados con una inter-
pretacion que tiene su génesis en las experiencias educativas in situ
desarrolladas a través de la docencia y la investigacion participativa:
a nuestro modo de ver es la luz de faro de quienes abogan en la Uni-
versidad Simdén Bolivar de Cucuta, Colombia, por una pedagogia al-
ternativa con conciencia contrahegemonica.

Alvaro B. Mdrquez Ferndndez>

2 Centro de Estudios Socioldgicos y Antropoldgicos (CESA), Universidad de Zu-
lia (LUZ), Venezuela. Universidad de La Guajira, Riohacha, Colombia. Octubre
de 2016.



Introduccion

Se busca en el comienzo un lugar, un territorio de contorsion
que le permita a la escritura que se hace sistema en lo concreto del
texto, deciry expresar sitios, profundidades, extensiones e intencio-
nes que abran el campo del pensar al mapa complejo de la vida, a esa
cartografia de la existencia que entrecruza posiciones y desarrolla
longitudes y latitudes infinitas.

Nuestro libro, que en esta introduccién presentard breves de
vibracidon y resonancia, de encuentros y perspectivas que escorcean
las intenciones de los investigadores, pero desde luego, las urgen-
cias de la vida académica y sus imagenes de formacidn. La encrucija-
da es intempestiva, pues no contiene tiempos manifiestos o lugares
propios del hallazgo; su movimiento es nocturno y silente, aunque
no estatico; sus territorios abiertos y nunca encontrados; su historia
inactual, reactiva y siempre devenida.

Volvemos al cuerpo del libro, a sus categorias intempestivas que
se abren a nuevos sentidos, emergencias y practicas, componiendo
por ello lugares de resonancia que despliegan y repliegan al contacto
territorial, al 0jo, los cuerpos y los juicios de los lectores. Presenta-
mos no un libro Unicamente, sino un lugar de exposicién, una forma
que vuelve perpendiculares los dnimos, las miradas y la razén. En tal
sentido, estos sitios de encuentro contendran tres paisajes, en los
cuales hay contenidas perspectivas de todo tipo acerca de los dis-
cursos, las imagenes y los contextos praxicos de la pedagogia; con-
virtiéndose asi, en un documento que se mueve y padece el nunca
estar quieto, por esto, la angustia, el caos y el pensamiento son ejes
manifiestos de las paginas que habitan estos flujos de tiempo y espa-
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cio, que a modo de doctrinas inconclusas, desarrollan perspectivas
de extincién debido a su constante movilidad.

Por esto, la intencidn que presencian estos parrafos introducto-
rios, permite articular aperturas territoriales donde habitan paisajes
que contienen a su vez, otros senderos que de manera rizomatica ex-
ponen al lector a otras historias, perspectivas y vibraciones acerca de
la realidad pedagdgica. Siendo por ello, posiciones que sobrevuelan
los fendmenos y abren profundidades de observacién cada vez mas
diversas. En tal sentido, es fundamental presentar la estructura, so-
bre la cual han sido pensadas las exposiciones e impresiones de este
libro de encrucijadas, las cuales expresamos de la siguiente manera:

El primero de ellos (Resignificaciones), contiene un cuerpo crea-
do a partir de trabajos que intentan otorgar sentidos diversos
al logos de la formacién, una vez desde la musica, otra desde la
lecto-escritura o en la abierta reflexién-inflexién de los discursos
de la investigacién y las configuraciones curriculares.

El segundo campo (Emergencias), establece algunas finalida-
des de investigacidn que intentan dar cuenta de la pedagogia
como territorio abierto de discursos, de formaciones generadas
y operadas histéricamente por ejercicios de poder que configu-
ran formas y maneras de actuar y conocer; ademas de enfoques
y propuestas que se hacen urgentes para pensar los procesos
educativos del siglo XXI.

El tercer y Ultimo componente de este cuerpo narrativo (Praxis
educativa), contiene elementos de la experiencia de practica
profesoral desde la estrategia institucional de Bitdcora del profe-
sor'. Aqui se encuentran dibujadas algunas aproximaciones a los
discursos, los contenidos curriculares y las nociones didacticas

1 La bitdcora del profesor es una estrategia de investigacién - transformacion
de la prdctica pedagdgica que, a partir del acompafiamiento sucesivo y de la
reflexion a través de herramientas virtuales, favorece la generacién de sa-
ber pedagdgico y su posterior concrecidn en productos académicos que den
cuenta de los horizontes de formacién propuestos por la Universidad Simén
Bolivar. La propuesta se moviliza desde el Departamento de Pedagogia.
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de los profesores, que dan cuenta de las acciones y reacciones
suscitadas en los encuentros escolares. Tratamos por esto, de
extraer un gesto de la clase, una minudscula parte de ese discur-
so perdido en los habitaculos de las memorias colectivas de es-
tudiantes y profesores; trasladando a la consideracién publica,
las exposiciones, miradas e inquisiciones que el otro hace del
territorio que fue habitado por la praxis pedagdgica y en este
ejercicio, estd siendo narrado para potenciar y reinventar las re-
laciones escuela-pensamiento.

Los tres campos de trabajo expuestos, deben ser considerados
cartograficamente, esto es, a modo de mapa, sin ningdin miramiento
de linealidad o sucesividad. Nuestra intencidon es que se entre por
cualquier lado, nunca teniendo el fantasma de la secuencialidad, de
las ortodoxias narrativas que pugnan por principios y finales, por
promesas de verdad o regocijo. Como bien se expresa, los atajos son
vélidos, pues no se trata de llegar o de predecir, sino “de estar aten-
tos a lo desconocido que llama a nuestra puerta” (Pardo, 2011, p. 99-
100), siendo ese el caracter de la encrucijada, de los caminos que se
encuentran en puntos cada vez mas inesperados; configurando asi
nuevas relaciones, extrafiezas, oportunidades y creaciones.

Otorgamos con este trabajo, la promesa de caminos diversos,
de lugares reconditos y de expresiones inciertas. No hay verdad en
nuestras palabras, tan solo alientos composibles de experiencia, lu-
gares de encuentro y sobrevuelos cada vez menos certeros y concre-
tos. También dejamos a nuestra comunidad académica, la posibilidad
de deformar, de-construir o inflexionar cualquiera de nuestras pos-
turas, las cuales, como bien se advierte al principio, son un escorzo
ldcido sobre la universidad, sus discursos y pedagogias. Este libro se
hace por esto una imagen y como tal, puede ser afectada o retada
por el otro que la observa, siendo “preciso que en cada imagen algo
desaparezca, pero no se debe ceder a la tentacion del aniquilamien-
to, de la entropia definitiva; es preciso que la desaparicién continte
viva: este es el secreto del arte y de la seduccion” (Baudrillard, p. 25

y 26).
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Precisamente, nuestro compromiso intelectual, esto es, la ex-
posicion critica de nuestros desarrollos, contiene afecciones, con-
torsiones, razonamientos, pero sobre todo, seducciones estéticas y
desapariciones que implican maneras de concebir y perspectivizar la
realidad educativa. Por ello, desplegamos una presencia, un fantas-
ma alterable o una sinfonia inconclusa; la encrucijada que no tiene
tiempo manifiesto, ni verdad objetiva, migra a nuevos valores y per-
mite la llegada, pero también la apertura de nuevos senderos, pro-
fundidades o territorios de pensamiento. En este sentido, las letras
aqui expuestas no son maximas sino gestos, publicaciones que espe-
ran ser completadas con las posturas y deconstrucciones del otro,
una suerte de alteridad y otredad no vinculante en las formas de lo
cerrado, sino siempre atentas al saludo devenido de lo distinto, tales
son las crisis y repercusiones contenidas en este libro.

Juan Diego Herndndez Albarracin®
Director del Departamento de Pedagogia
Universidad Simdn Bolivar Sede Clcuta

2 Comunicador social, Magister en filosofia y Doctorando en ciencias de la edu-
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Simdén Bolivar sede Clcuta. Perteneciente al grupo de investigaciéon Educa-
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Capitulo 1

Migracidn curricular y sentido
pedagogico: senderos y perspectivas
para una re-significacion educativar

Juan Diego Herndndez Albarracin®

Resumen

El presente trabajo tiene dos motivos importantes que lo hacen
necesario para las actuales discusiones educativas: El primero contie-
ne una reflexion del curriculo que propende por moverse mas alla de
su actual discurso normativo y politizado, pudiendo por esto, entrar
en contacto con otras dimensiones del tiempo, de la experiencia y
de la comunicacion, desde las cuales se ontologizan los disefios y se
podrian potenciar sus acciones. El segundo motivo tiene que ver con
una estrategia de migracién curricular hacia formas de praxis peda-
gogica que toma como mediacidn al cine desde su sentido estético
““desterritorializante”, esto es, su capacidad de abrir los didlogos y

1 El presente articulo hace parte de algunas consideraciones marginales de
la investigacion doctoral en curso del autor: “Pedagogia de los encuentros:
procesos académicos, imagen cinematogréfica y des-territorializacion for-
mativa” dirigida por el doctor Luis Ricardo Navarro Diaz.

2 Comunicador social, Magister en filosofia y Doctorando en ciencias de la edu-
cacion. Actualmente jefe del Departamento de pedagogia de la Universidad
Simdén Bolivar sede Clcuta. Perteneciente al grupo de investigaciéon Educa-
cién, Ciencias Sociales y Humanas de la Universidad Simén Bolivar. Correo
electrénico: j.hernandez@unisimonbolivar.edu.co
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profundizar en la experiencia. Esto implica desterrar el gusto moder-
no por lo planeado y controlable, comprometiendo al discurso del
curriculo con las emergencias, lo intempestivo e incierto de los dia-
logos que habitan la escuela y que asimismo, constituyen contextos
ético- politicos de encuentros de vida que permitirian a la educacion
ingresar a dimensiones intersubjetivas y emancipadoras, lejanas a
sus actuales pretensiones de trafico productivo y fuerza laboral.

Palabras clave: Curriculo, cinematografia, experiencia, estética, emancipa-

cion.

Curricular Migration and Pedagogical
Sense: Ways and Perspectives
for Re-Significant Education

Abstract

This work have two important motivations, both necessary for
current educational discussions. First of them is a reflection about
curriculum that look for move itself beyond the normative and polar-
ized speech, to make contact with another time dimensions, expe-
rience and communication, since it “ontologizes” designs and can
boost its actions. Second motivation is related with a strategy of
curricular migration to pedagogical praxis forms, that take cinema
as mediator since its “deterritorializant aesthetic sense”; it means,
its capably to open dialogues and deepened on experience. This in-
volves to banish modern taste for what is planned and controllable,
committing the discourse of curriculum with emergencies, the un-
timely and uncertainty of dialogues that inhabit the school and also,
constitute ethical-political contexts of life encounters that could al-
low to education enter into intersubjective and emancipatory dimen-
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sions, far from their current pretensions of productive traffic and la-
bor force.

Keywords: Curriculum, cinematography, experience, aesthetics, emanci-
pation.

Introduccion

La cuestidon del presente trabajo esta pensada para asumir una
posicion distinta del curriculo, esto es, del escenario de planeacidn
racional, discursivo y comunicativo, propio del estamento escolar.
Por esto, se hace urgente sacarlo [curriculo] de su visién normada y
reglada, atravesada por las politicas educativas nacionales, que son
a su vez, condicionadas por las [égicas de planeacion colonial de los
discursos internacionales imperantes que monologizan con constan-
Cia y autoridad, sus devenires y concreciones.

En este sentido, es imprescindible tratar al curriculo como dis-
curso abierto, y no como estructura cerrada en la Iégica formal del
pensar; aproximandolo por esto, a relaciones mas sentidas y vincu-
lantes en la trama que presenta la territorialidad existencial, esto es,
de la aperturas a preguntas por el mundo, la finitud y el cuidado del si
mismo en la relacion ético-moral con los otros; abriendo por esto, a
horizontes educativos diversos de sentido, complejos y profundos,
orbitados por politicas de la convivencia que permitan la exploracion
critica de la individualidad y por esto, el hallazgo de la pluralidad.

Es importante establecer que la identidad del curriculo ha sido
concebida histéricamente como un discurso general, en la totalidad
de decantar monoldgicamente una serie de saberes a los procesos
de instruccidn practico-educativa, lo cual conocemos hoy como plan
de estudios. Esta dimensidn curricular, ordenadora y valoradora del
material que se debe transferir [saber], ha sido la constante proble-
maticidad, que podria, en una actitud de-constructiva de la misma,
entregar elementos para una propuesta mas profunda del horizonte
educativo. En tal sentido, Oscar Saldarriaga (2011) llama ebria y des-
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controlada, a esta sistematica educativa, citando para su discurso a
Alberto Echeverri cuando afirma que:

La no conformidad de un sistema educativo unitario de circu-
laridad terminada, reproductor de discontinuidades, tipificado
por su alto grado de fragmentacién y ebriedad entre sus niveles
de primaria, media, universidad; a mas de estar agrietado por
una serie de contradicciones generales, como la contradiccién
campo-ciudad, trabajo manual- trabajo intelectual, teoria-prac-
tica, escuela-sociedad (...) todas estas situaciones pueden dar
cuenta de la integracion de las anomalias, las contradicciones y
los desequilibrios “al ejercicio cotidiano de la dominacién”... la
incorporacion del caos y la anarquia al ejercicio del poder, hipoé-
tesis para analizar en el siglo XX las relaciones entre educacién y
Estado (p.250).

El curriculo, en las emergencias presentes de la actualidad te-
rritorial y discursiva del siglo XXI, debe abrir sus posturas a nuevas
crisis, las cuales puedan dialogar y dirigirse criticamente al espacio-
tiempo donde surge la comunicacion educativa, esto es, el aula de
clase, al contexto donde se concretan los acuerdos y se forman los
horizontes de los saberes. Sobre esto, debe ser posible trascender
el positivismo juridico® del tradicional encuadre educativo; habilitan-
do en ese transito, formas de Critica-autocritica que propendan por
una relaciéon moderna de renovacion y actualizacidn del entretejido
pedagdgico-educativo.

3 El positivismo normativo y el relativismo valorativo son las dos formas de
equivocidad persistentes en la dimensidn educativa contemporanea. El pri-
mero por su imperio normativo y aconductuante; el segundo, por su amplio
relativismo y poca propensidn al dialogo critico y comprometido con sus
entornos de actuacién. Conformandose asi, los dos extremos del proceso
educativo, “quienes pretenden seguir «ensefiando e inculcando» normas y
quienes optan por no «interferir» en la formacion del «otro»” (Hoyos, 1995:
66). Estas dos maneras de actuacion de la educacién, seran elementos fun-
dantes de la discusion curricular que queremos inaugurar en este trabajo.
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De esto mentado, proponemos una discusion con las posicio-
nes comunes y cerradas de los modelos curricularistas tradicionales;
abriendo para ello, elementos que ontologizen ésta racionalidad,
desde la construccidn de posibles apuestas que a partir la vincula-
cion estructural de la escuela, como discurso abierto y no como lugar
de encierro regulado por normas y politicas dirigidas por regimenes
transnacionales que adecuan y segmentan curriculos para la instruc-
cién teméticay el aprovechamiento de las técnicas si* como principio
formador para la productividad y la aceleracién del capital humano
o financiero.

No nos proponemos entonces, ser in extremis rigurosos con la
revision de los principales comentaristas y modeladores de los curri-
culos histdricos. En este sentido, la pretensidn, es hacer una critica
al devenir mismo del curriculo, el cual, desde su nacimiento en Co-
lombia, por ejemplo, estuvo influenciado por los textos de caracter
conductista de Ralph Taylor. La dimensidn curricular de manera he-
gemonica ha estado regida por la norma, el cédigo y la modelizacion
de discursos foraneos, lo que impide el surgimiento de un discurso
propio y acorde a las distintas naturalezas contextuales que se en-
cuentran en el mundo de la cultura. Asi se exponga a cuatro vientos,
que la norma viene reflejada por una amplia reflexién pedagdgica
que le da esencia al cuerpo juridico, como es expuesto por Mora y
Agudelo (2012) en su investigacién: Conformacién del campo del cu-
rriculo-en Colombia: actores, memorias y miradas:

4 Son procedimientos, existentes sin duda en cualquier civilizacién, que son
propuestos o prescritos a los individuos para fijar su identidad, mantenerla o
transformarla en funcién de cierto nimero de fines, y todo ello gracias a las
relaciones de dominio de si sobre uno mismo o de conocimiento de uno por
si mismo. En suma, se trata de volver a situar el imperativo del «conocerse
a si mismo», que nos parece tan caracteristico de nuestra civilizacién, en la
interrogacion mds amplia que le sirve de contexto mas o menos explicito:
<,qué hacer de si mismo?, <,qué trabajo llevar a cabo sobre si?, <,cdmo «go-
bernarse» al ejercer acciones en las que uno mismo es el objetivo de dichas
acciones (Foucault, 1999: 255).
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En Colombia la identidad propia en el campo del curriculo estaria
dada, de una parte, por la decidida adopcién desde la politica
educativa oficial del Ministerio de Educacién Nacional, expresa-
da en normas y decretos; de otra parte, la existencia de una co-
munidad que mantuvo su preocupacién por temas como la pe-
dagogia, el maestro y la educacién, en una constante reflexién
en sus producciones, que logrd el retorno a la pedagogia, esto
aunado a los grupos de académicos e intelectuales que pronta-
mente surgieron en el pais, quienes con su mirada criticay a la
vez propositiva generaron otros espacios para la educacion del
pais y una transformacién para el estudio del curriculo. (p.241).

Distinto a la condicién normada y politizada, esta intencién re-

flexiva revela una reconfiguracion de la escuela a partir de un trabajo
de base dialdgica, el cual abre a una experiencia® profunda, actualiza-
da y pertinente, donde se fortalezca tanto el pensamiento como la
praxis®. De ahi, que es propuesta religar’ las imagenes estéticas del

Tomamos el concepto de experiencia en las dimensiones discursivas de Fou-
cault. En este sentido, una experiencia es una accion de descentramiento,
de des-subjetivacion del mundo sintiente, en donde se busca la aniquilacién
del sujeto en las formas de transformacion que hacen posible el flujo de la
vida. En este sentido, la experiencia es una implosién no subjetivada de uno
mismo, de la que el otro participa no para aprenderla, sino para asumirla y
traspasarla. Por esto, “una experiencia es algo que uno hace solo, pero que
no puede hacer plenamente sino en la medida en que ella escape a la pura
subjetividad y otros pueda, no digo retomarla con exactitud, pero si al menos
cruzarse con ellay volver a atravesarla” (Foucault, 2013: 40).

La praxis es entendida como un hacer, pues deviene del concepto de prac-
tica encontrado en la ética aristotélica. Para actualizar esta circunstancia a
nuestro concepto, diremos que la praxis es un hacer con sentido, accional y
transformador. “La praxis (vida humana) no es entonces un fenémeno bio-
[6gico, sino antropoldgico. La praxis es un hacer humano a partir del cual se
ve transformado lo humano mismo” (Runge; Mufoz, 2012, p. 78).

Es importante hacer ver que nuestra propuesta tiene facultades transdisci-
plinares, de lo cual la religacién es uno de sus mas fuertes elementos, ya que
hace posible la conjuncién, desde la contingencia, al hilar diversos saberes
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arte, los sentimientos y laimaginacién®, a la pragmética del lenguaje;
ubicando espacios de intersubjetividad que posibiliten una transfor-
macion al interior de la academia como participe en la creacidon cu-
rricular; lo que implica la afectacion de la practica pedagdgica y sus
entornos sociales de significacion. Cuestidon que serd abordada a lo
largo de este trabajo.

Apertura Curricular: Urgencias y discusiones
estético-racionales

Como se menciond anteriormente, el problema estad ligado a la
importancia que tiene el discurso curricular en el desarrollo educati-
vo contempordneo; estableciendo de esta manera, una dindmica dis-
tinta de asumir el mismo, lo cual pueda integrarse no en la direccidon
politico- institucional de su dindmica histdrica, sino que se discurse
hacia un encaminamiento de orden ontoldgico; donde tanto insti-
tucién, como maestro y estudiante, en la proyectiva genética de la
formacidn: ensefianza-aprendizaje, puedan construir una posibilidad

para explicar o exponer determinado fenédmeno. En este sentido, Gonzales
afirma lo siguiente: “es el tejido sobre el tejido en el contenido de varios ni-
veles de su construccidn, por lo que es lo primero que se debe practicar al
momento de generar contenidos transdisciplinares en el disefio curricular”
(Gonzales, 2015, p. 27).

8 La estética, esto es, la sensibilidad y la imaginacidn, remite a un postulado
que serd abordado a lo largo del trabajo en torno a la des-subjetivacion del
sujeto, de la desaparicién del concreto cognoscible a partir de la experiencia
y los acontecimientos que la componen, lo cual, son dimensiones imagina-
das, inciertas e intempestivas de lo estético. Asunto que expresa José Luis
Pardo (1991) de la siguiente manera “Asi pues, a fuerza de alejarme de todas
las manchas, llego inequivocamente a la desaparicion del sujeto mismo, a la
desaparicién del sujeto de inhesidn mental o de la subyectidad de la subjetivi-
dad, a la dehiscencia del sujeto en lo experimentado. Esta marea de la expe-
riencia equivale a la caida de los d&tomos en el vacio, &tomos de sensibilidad,
imagenes-espacios perfectamente exteriores entre si exteriores al sentido, al
tiempo, a la historia y a la subjetividad. Antes del sujeto eran los colores” (p. 8).
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curricular viva, lo que conlleva, interrogar tanto por el tiempo de la
planeacién, como por el de la expresion, dejando claro “que el tiem-
po es anterior al curriculo, no a la inversa, este es un principio tras-
cendental en el nuevo manejo del curriculo” (Gonzdlez, 2013, p. 15).

La vida del curriculo implica entonces, un avanzar por fuera del
tiempo tradicional (Cronos), devorador de minutos, segundos, horas
y semanas, e ingresar a una dimension diferente de la temporalidad
(Kairos)?, sin dedicar I6gicas fordneas o modélicas, al estamento de
su crear y posterior transformar; tan sélo, enfocadas en el dejar apa-
recer, en la intempestiva del instante que no contiene apuros o con-
creciones. Por este motivo, pretendemos hacer una interpretacion
del campo curricular, a partir por supuesto, de miradas emergentes;
juntando esta coyuntura dentro de la visién dialogante del “mundo
de la vida” (Lebenswelt) en el correlato conceptual que Habermas
toma de Husserl en la dptica abierta y contra mitica, que presenta el
marco histdrico de la modernidad; viendo ademas, en la considera-
cién, un campo metodoldgico de accidn desde una hermenéutica del
sentido y la significacién; asunto que posibilita una dimensién edu-
cativa que comprenda los diferentes escenarios de complejidad e
intersubjetividad que necesitan con urgencia los apremiantes contex-
tos educativos de la contemporaneidad, en donde se tematicen, in-
quieran y dialoguen componentes de profundidad existencial como
la vida, la soledad, los desencuentros y los sentimientos, en relacion
a las disciplinas y las ciencias trabajadas en la escuela; alejando con

9 Esta forma del tiempo que se plantea como fundamental, atendiendo a pre-
rrogativas de origen ontoldgicas, evidenciadas en la apropiacidn por parte
de Heidegger del término griego “Kairos” en contraposicion al tiempo na-
tural y convencional entendido como “Cronos” o “Kronos” y saliéndose del
esquematismo propio de las concepciones tradicionales tanto de la ciencia
como del ambiente cotidiano, encausadas sobre una modalidad tripartita
(pasado- presente-futuro) e incuestionada por ser la mas viable y constata-
ble. Contrario a esto, el fildsofo recurre a una caracterizacion original de la
instancia temporal, enmarcada dentro de una posicién esencial y precursora,
de un presente apropiador y originario.
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esto, el proceso de instrumentalizacion y de adquisicion de conoci-
miento tan natural a las planeaciones curriculares y micro-curricula-
res que orientan, desde la sumision cronoldgica de la temporalidad,
el funcionamiento institucional y la practica educativa.

Por esto, el mundo de la vida (Lebenswelt) y su inauguracién
en el correlato persona-mundo se hace indispensable para esta pro-
puesta, observando la manera como el curriculo en su diversidad
participa de la experiencia cotidiana significativa, la cual deviene his-
téricamente de la discusién fenomenoldgica husserliana, en el asun-
to de exponer un campo de trabajo que saliese de la impresién na-
turalista, por esto, no perspectiva, de la ciencia tradicional y entrase
a comprender al sujeto en su signficatividad y diversidad factica. Por
esto, Daniel Herrera (2015) comenta:

Para Husserl la experiencia de este mundo de la vida no se re-
duce a la experiencia sensible: toda experiencia estd cargada de
otras significaciones, significaciones valorativas, afectivas, esté-
ticas, volitivas, etc. El mundo de la vida implica, por consiguien-
te, una infraestructura de sentido, la cual conlleva que lo expe-
rimentado sea mucho mas rico que el contenido efectivamente
presente. Es toda esta riqueza de significaciones la que exacta-
mente elimina u olvida las ciencias naturales en su comprensién
del mundo (p. 253).

Si bien es indispensable exponer a Husserl'®, a nuestro juicio,
)

como el iniciador filoséfico-conceptual del relato mundo-hombre en

10 Edmund Gustav Albrecht Husserl (1859-1938). Filésofo y matematico aleman,
iniciador del movimiento fenomenoldgico y una de los pensadores mas im-
portantes del siglo XX. En este sentido, Husserl hard una interpretacién del
telos de-la filosofia en la necesidad de convertirla en ciencia estricta, lo que
deviene en: 1) Tematizacion del mundo de la vida; 2) estructura teleoldgica
de la intencionalidad en el andlisis de la fenomenologia estatica; 3) paso del
método descriptivo a la fenomenologia genética; 4) ética fenomenoldgica
como finalidad del hombre auténomo. Algunos de estos aspectos, que son
fundamentales en la comprensién del proyecto husserliano serdn trabajados
en este escrito, aunque no intentaremos una inmersién profunda sobre las
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la modernidad; es importante definir que la articulacién del entorno
curricular y el mundo de la vida no gira en la discusion sobre la con-
ciencia-objeto-realidad, propia de la dindmica fenomenoldgica que
trata Husserl, sino en el cambio paradigmatico que hace Habermas
precisamente de la conciencia a la comunicacién; exponiendo a su
vez, como el Lebenswelt se convierte en un campo de experiencias
dialégicas que puede ser aprovechadas por el estamento educativo
contemporaneo a partir de las posibilidades de reflexién y re-signifi-
cacién que otorgan sus componentes.

Alinterior de esta dindmica que intenta reorientar el logos curri-
cular, buscando por eso, re-semantizar y re-significar la posicion cri-
tico-fenomenoldgica del curriculo, el cual encuentra su ocultamiento
fundante en la dimensidn instrumental y utilitaria del planeamiento
curricularista institucional, impidiendo con esto, un campo de accidn
mas profundo que emerja como propuesta sistémica en el desen-
mascaramiento de los fendmenos mds apremiantes del contexto de
ensefianza-aprendizaje.

Del anterior sentido, la propuesta de contenido tras-disciplinar”
puesta en obra en la dimensién problémica expuesta por Juan Mi-
guel Gonzales, indica una urgente necesidad de volcar la mirada a
los fundamentos mas urgentes sobre los que orbita la vida, enten-
diendo (verstehen) y comprendiendo (verstandigung) la universidad

discusiones, apuestas, influencias y diferencias que posee la fenomenologia
en la historia de la filosofia y la ciencia, sino tan sélo algunas perspectivas que
nos posibiliten abrir el mundo de la vida para nuestra discusion.

1 La propuesta curricular que disponemos y por ello, abrimos a la reflexidn,
estd involucrada en el hacer de lo transdisplinar, esto es, en la religacién del
conocimiento que permita establecer nexos de intersubjetividad, en la que
la curricularidad no sea el todo cerrado del discurso disciplinar, sino la inter-
conexion entre las distintas dreas del pensamiento. Siendo por esto, “un
contenido curricular no especializado, creativo y emergente que resulta del
andlisis cognitivo/complejo requerido, de su relacionamiento con otras disci-
plinas semejantes o diferentes y su vinculacién con el contexto” (Gonzalez,
2013: 27).
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y con esto, el espacio de clase, como un campo de experiencias vital
en donde lo que estd en juego es mucho mas que unos contenidos
informativos del diario hacer burocratico- educativo, muy propio del
logos de instruccion, que la racionalidad en educacion ha compuesto
en la modernidad como principio activo de la preservacion del mo-
delo econdmico existente y por esto, sostenido por una ensefianza
para la reproductividad economicista y no para la critica fundante y
la potenciacion de la individualidad con respecto a las dimensiones
de lo histdrico, politico y socio-cultural. Sobre este asunto, Mdnica
Jaramillo (2015) expone lo siguiente:

La universidad, por lo tanto, de los habitos rutineros inducidos,
en donde el otro ya no es el préjimo sino el enemigo o rival po-
tencial, la otredad, el competidor, el aliado estratégico, la gente,
el usuario, el cliente, el productor, el ensefado, el extranjero y
el extrafio, exacerbando con ello el proceso en estampida de la
agudizacion de la espiral de violencias y su auto reproduccién
mimética o imitativa, frente a la que la nueva cultura fisioldgico-
visceral considera que nada puede hacerse, alentada en ello, por
las tesis del socio biologismo posdecimdnico redivivo de sesgo
hobbesiano, para el que la agresividad innata y el egoismo con-
génito, constituyen la Base de nuestra competitividad y lideraz-
go (p- 34)-
De esta neo-racionalidad de la oferta y la demanda educativa,
es de donde las universidades mutan en empresa con dividendos y
componentes gerenciales de accidn y reaccién a los elementos de
la criticidad [critica/autocritica], al fundamento y a la calidad huma-
na por encima del proceso mismo de reproduccion. De ello, que el
curriculo no pueda salirse del logos original de ebulliciéon neoliberal,
privativo de la sorpresa, la magia y la poesia que la religacion- senti-
miento-razén, presenta ante la contingencia expansiva del discurso
hegemdnico imperante.
La gran tarea es fortalecer los espacios de existencia escolar,

vinculando en la dindmica misma contextos de apertura dialdgica,
donde las estructuras sociales, objetivas y subjetivas entren en la
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abierta posibilidad de comprender y consensuar valores que a través
de la historicidad subjetivista del Yo como absoluto, han dado pie ala
batalla de las ideas y las jerarquias de la verdad. Por esto mismo, es
indispensable fortalecer lo que Gimeno Sacristan (1991) llama, curri-
culo en accidn, siendo esto:

La ultima expresidn de su valor, pues, en definitiva, es en la prac-
tica donde todo proyecto, todaidea, toda intencidn, se hace rea-
lidad de una forma u otra; se manifiesta, adquiere significacion
y valor, independientemente de declaraciones y propdsitos de
partida. (...) El curriculum, al expresarse a través de una praxis,
cobra definitivo significado para los alumnos y para los profeso-
res en las actividades que unos y otros realizan, y serd en la reali-
dad aquello que esa tamizacién permita que sea (p. 241).

Por tal motivo, en la imperiosa necesidad de construir un entrama-
do curricular que discurse y propenda un aperturar desde el “mundo de
la vida” (Lebenswelt), que no es el estado aparente o superficial de las
cosas, sino el campo de experiencias significativas de quienes emergen
e interaccionan en el dialogo (institucién-profesor-estudiante). Por tal
motivo, esta dimension accional tendria que ser el eje principal del cu-
rriculo contempordaneo. El cual no parte de paradigmaticas impuestas
0 exitosas en contextos fordneos, sino en la participacion activa de los
involucrados, que en la eterna busqueda de sentido, dan cabida a for-
mas multidimensionales de transformacidn social a partir de la praxis
comunicativa. Por esta razén, Habermas (2014) expresa que:

Los sujetos, cuando actlian comunicativamente, se entienden
siempre en el horizonte del mundo de la vida. Sumundo de la vida
estd hecho de convicciones de fondo, mas o menos difusas, de
las que ellos no se hacen cuestién. El mundo de la vida, en cuanto
trasfondo, es la fuente de donde se obtienen las definiciones de
la situacidn que los implicados suponen como aproblematicas. En
sus operaciones interpretativas los miembros de una comunidad
de comunicacién deslindan el mundo objetivo y el mundo social
que intersubjetivamente comparten, de los mundos subjetivos de
cada uno y de los mundos de otros colectivos. Los conceptos de
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mundo y las correspondientes pretensiones de validez constitu-
yen el armazdn formal del que los agentes se sirven en su accion
comunicativa para afrontar en su mundo de la vida las situaciones
que en cada caso han vuelto problematicas, es decir, aquellas so-
bre las que resulta necesario llegar a un acuerdo (p. 101).

Poresto, laurgenciaes que ellogos curricular migre hacia nuevos
horizontes no monoldgicos y que la accién dialogante no se agote en
desmanes modélicos pseudo-comunicativos, sino que enfrenten los
apremios de la existencia en su expresividad comprensiva (razén) y
afectiva (estética), con propuestas que preserven la vida por encima
del valor de cambio y la utilizacidn del mal llamado recurso humano
como emergente engrane del mercado. Por esto mismo, se intentan
resolver las inconsistencias del asunto educativo a partir |a revision
notablemente global de un entramado curricular que se espacie por
fuera de alienacidn politico-normativa, vaciando sus premisas en [6-
gicas auténomas de re-significacion académica. Esto debido, a que
es importante entender al conocimiento como un asunto sistémico,
vivo-contingente, escapado de la planeacién y el propdsito teleoldgi-
co de los discursos normativos tradicionales, desde los que:

La formacidn ya no es especializada, sino es sistémica, holistica,
ecoldgica. Tomamos de la ciencia lo que necesitamos, lo relega-
mos y lo emergemos seguin nuestro grado de incertidumbre en
la vida. Los contenidos base, especializados y practicos se deben
entretejer para generar un curriculo interno, organizado desde
esa base alejada del equilibrio que permita un orden- desorden -
organizado (Gonzalez, 2013, p. 15).

Esta apuesta no es otra que una vuelta a la incertidumbre, a la
busqueda de crisis e intempestivas que se alejan de las soluciones
axiomaticas y reguladas por las consignas de subjetividades homoge-
nizadoras que intentan imponer sus légicas a partir del ejercicio del
poder y el control. Por esto, penetramos en horizontes reflexivos di-
ferentes donde el conocimiento no sea “una cosa, sino un proceso”
(Bauman, 2005, p. 27) en el que intervienen a partir de relaciones de
sentido los asuntos fundantes de la sociedad, la historia, el arte, o en
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palabras de la ontologia heideggeriana, en el que habite la conjuncidn
de lo existencial, esto es, el territorio de auténtica posibilidad, en el
existente (Dasein)™. Precisamente, de esa apuesta ontico-ontoldgica
llevada al hacer educativo, en su revuelta y significacion, el tiempo
mismo cambia de horizonte, de situacion fenoménica. Por esta ra-
zon, un curriculo dentro de la apuesta de este emergente discurso
que intenta migrar a la vida, debe escapar de la sustantividad tempo-
rea nominal, cronoldgica; fortaleciendo como versa en la meditacion
heideggeriana, un instante que desvincule la positividad tripartita del
tiempo-cronos (presente-pasado-futuro), haciendo en cambio, surgir
los fundamentos, preguntas y cuestiones esenciales que el existente
posee, pero que su movimiento educativo tradicional no ha desperta-
do debido al maremagnum de tematicas y practicas de aparente im-
portancia capital que alejan al estudiante de sus crisis, y sus didlogos,
para conminarlo al desierto ciego de la fuerza de trabajo y la produc-
tividad hija de los tiempos del progreso. Lo cual le presenta un reto
fuerte a la academia, que como deja ver Juan Miguel Gonzéles (2015):

Dentro de la dindmica tradicional de la educacidn se encuentra
el analisis del tiempo y el espacio, los mismos que claramente

12 El Dasein o ser ahi, es la manera conceptual que surge de la ontologia funda-
mental heideggeriana para referirse al humano como parte de la existencia.
El ser-ahi estd condicionado por el arrojo, en la caida que este asume en la
facticidad que determina su propia finitud. Este Dasein, que en cada caso,
siempre somos nosotros mismos, comenta Heidegger “tiene, mas bien, en
virtud de un modo de ser que le es propio, la tendencia a comprender su ser
desde aquel ente con el que es esencial, constante e inmediatamente se re-
laciona en su comportamiento, vale decir, desde el mundo (lo que esta ahf)”
(Heidegger, 2009, p. 37). Esto no quiere decir otra cosa, que la dimensién
existencia del Dasein le implica siempre una analitica comprensiva del mun-
do, partiente del hecho que este mismo estd ligado a lo que esta-ahi, esto es,
el mundo. Por ello, una dimensidn curricular en la base de nuestra propuesta,
no esta orientada al flujo informativo de la ensefianza modelizante de la pe-
dagogia tradicional, sino de la posibilidad de comprensidn y transformacién
de esa facticidad a la que fuimos arrojados para vivir y morir sin la mediacién
de respectos destinales.
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son controlados por el curriculo especializado y fragmentado
que estamos acostumbrados a manejar: la pregunta maestra es:
cexiste un tiempo definido para aprender? Es responsable del
manejo de la hora académica y del crédito. Esto es de relevancia
cuando vemos los tiempos establecidos para las formas educa-
tivas inicial, basica y superior. Denota por lo tanto, el tiempo de
la escuela cldsica que nos ha formado por siglos y que nos ha
quedado a deber (p. 21).

Precisamente, Juan Miguel Gonzalez expone la dindmica de ese
tiempo a aperturarse en el dialogo existencial del discurso académico
no restringido, sino dialogizado en la dimensién de una temporalidad
diferente para la accién pedagdgica; implicando por esto, el desper-
tar de formas distintas de pensamiento a partir de la ontologizacién
del tiempo; que por ello, no estan matematizadas, estructuradas y
ordenadas por las gramaticas del sentido, sino afectadas por la di-
mension estética y emocional de los hablantes; lo que Heidegger no-
minaria en Ser y Tiempo, disposicién afectiva (Befindlicchkeit)'3. Por
ello, se abre desde la dimensién de esta temporalidad, una razén-
estética que pueda dar respuesta a las contingencias del discurso
educativo contemporaneo; lo cual no quede en la Iégica formal del
oficinista o administrador, sino en la exposicidn de la cotidianidad,

13 Esta relacidn entre el tiempo y el cardcter de arrojo del ente que tiene la
forma del Dasein, expone un tanto la relacién existencial que se haya en el
escenario académico. Debido a que el dialogo como motor de la dindmica
curricular, precisa de una relacién estructurada, racional y concisa en los sa-
beres previos necesarios para discutir, es igual de importante su condicién
afectiva, la cual regula o potencia su disposicién frente a la postura de con-
versacién. En este sentido nuestra relacidn con el mundo, es siempre una
relacién afectivo-racional. En este sentido, Heidegger nos comenta: “El que
tiene el caracter del Dasein es su ahi de un modo tal que, explicitamente o
no, se encuentra a si mismo en su condicién de arrojado. En la disposicidn
afectiva, el Dasein ya estd siempre puesto ante si mismo, ya siempre se ha
encontrado, no en la forma de una auto-percepcién sino en la de un encon-
trarse afectivamente dispuesto (Heidegger, 2009, p. 155).
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de esta légica trascendental'® que busca en la experiencia los funda-
mentos y los abismos para su constante pensar.

Por lo anterior, es preciso establecer que el religue entre esté-
tica-razon, puede dar nociones mas agudas a la necesidad de com-
plejizacion y humanizacion del curriculo, en el que los rasgos de las
verdades absolutas y las normativas totalistas de la administracion
monoldgica de lo educativo, dejen de ser la Unica constante; entran-
do al territorio académico, un mds alla de la fria razén (aunque sin
desconocerla), partiendo de una fenomenologia del cuerpo, de los
sentimientos, las emociones, esto es, de la poesiay el arte en su ane-
xion dialdgica a la pragmatica del lenguaje expresado. Cuestidn, que
segun Javier Saenz (2003):

Se trataria de negar la oposicién entre pensamiento y senti-
miento al renunciar a la nocidn de que puedan existir criterios
absolutos de racionalidad, puesto que si entendemos el término
racional como algo parecido a la coherencia interna, entonces
tenemos que reconocer que muchas de las cosas deseables en-
tran en el dmbito de lo irracional. Entre otras, una forma de auto-
critica y de reforma que tenemos en alta estima y que siempre se
ha pensado que era la fuente de la libertad. Se trataria de darle
el mismo valor al desequilibrio que al tan anhelado equilibrio, al
caos que al valorado orden. (...) negando, de paso, la preten-

14  Laldgica trascendental surge de la discusion Husserliana contra el positivismo,
el cual expresa su factor primordial en la matemdtica de lo real, la no-contradic-
cidny laidentidad. En este sentido, se hace de las formas kantianas entorno alo
trascendental, donde “esta |dgica sélo se ocupa con las leyes del entendimien-
toy delarazén; pero solo en lamedida en que es referida a objetos y no como la
|6gica general, a los conocimientos empiricos y puros de la razdn; sin distincion
alguna” (Hoyos, 2012, p. 71). Por esto, la légica trascendental debe ir mas alld o
mas aca, si se quiere, del contenido puro del entendimiento, permitiendo, como
comenta Guillermo Hoyos, “Relativizar una vez mas el ideal de evidencia; alli se
habla mas bien de un estilo de evidencia, el de la cotidianidad; alli se habla de
génesis, como de la reestructuracién de todos los sentidos del mundo, de las
cosas y los conceptos” (Hoyos, 2012: 71y 72). La Idgica trascendental es enton-
ces, laldgica de la experiencia, del contacto con la vida y la cotidianidad.
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dida oposicién entre la razén y lo que es distinto a ella, ya que
ésta seria una oposicidn que, segun Rorty, se puede abandonar,
cuando se ha abandonado la nocién de que la razén designa un
poder que sana, reconcilia y unifica (p. 254).

Lo mencionado tanto por Saenz, como por el grupo de historia
de la practica pedagdgica, hace urgente que la situaciéon epocal in-
centive la llegada de nuevos lenguajes y movimientos que puedan
intentar comprenderla, pero que ademas, supere la razén técnica
con que la modernidad se desatd en su mitica modernizaciéon®; per-
severando en la busqueda de una sensibilidad que pueda conjuntar-
se dialdgica y estéticamente con la racionalidad. El despertar de lo
sensible, como la manera de apropiarse de lo humano en su comple-
jidad, es la mision educativa de nuestra era y aparentemente, de las
anteriores, en el sentido misional de la razén humana que se ha visto
perturbada por el auge y el afan del progreso. Precisamente, en este
sentido da cuenta Schiller en sus cartas para la educacién estética'®,
donde observa que las necesidades mas urgentes de las épocas no
se basan (nicamente en la razén como cultora de la técnica (moder-
nidad), sino “la educacién de la sensibilidad, y no sélo porque sea
un medio para hacer efectiva en la vida una inteligencia mas perfec-

15 Uno de los tantos problemas de la modernidad en su mito, esto es, de su
modernizada progresion, fue la superposicidn y comprension de uno de los
mundos, el fisico, a los demads existentes; lo que origind el imperar del po-
sitivismo como fundamento de accién y de verdad en las ciencias humanas
durante gran parte del siglo XX e incluso, persiste en lo corrido del XXI.

16 Schiller, abre con esta obra un discusién importante en el marco de pensa-
miento que se venia construyendo en torno a la educacién, siendo ademas
una respuesta a la postura normativa y rigida del contractualismo Hobbesia-
no. Esta obra es un tratado, como lo comenta Mdnica Jaramillo, estipula des-
de surelacién rousseauniana que “la excelencia en sentido ético-pedagdgico
en términos de ensefianza de la buena filosofia, para el aprendizaje del amor-
justicia desde larazén sensitiva del fildsofo como talento socio-afectivo” (Ja-
ramillo, 2015: 60).
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ta, sino también porque contribuye a perfeccionar esa inteligencia”.
(Schiller, 1990, p. 11).

Es urgente entonces, instaurar la busqueda de un tiempo y un
espacio propicio para la educacion dentro de la esfera problémica
contemporanea, abriendo como se comento anteriormente, a la me-
diacién estética en que el mundo de las afecciones y los sentimientos
que intervienen en el proceso de creacidn, generan la expectativa
de una emergente racionalidad que verse sobre lo cotidiano en la
dimensidn, como ya se expuso, del mundo de la vida. En este senti-
do, tiempo-espacio cobraran nuevos sentidos y perspectivas de com-
prensidén; haciendo de la comunicacién un espacio mas profundo de
trabajo, donde no se trate de contextos fijos en los contenidos te-
maticos, sino en el aperturar del discurso curricular que se espacia
contingentemente, como una imagen que va haciendo y rehaciendo
sus posturas sobre lo discursado en torno a que deviene contingente
e inesperado en la relacion con los otros. Por esto, Gonzales expone
que “El tiempo es anterior al curriculo, no a la inversa, este es un
principio trascendental en el nuevo manejo del curriculo transcom-
plejo. Ya no es posible manejar cantidades de asignaturas, horas de
formacidény créditos impuestos institucionalmente” (Gonzales, 2013,
p.15), cuestion que presenta otras posibilidades, otros perspectivas
del disefio, los discursos y la accion educativa.

Por tal razdn, esta apertura a la temporalidad original, que des-
de Heidegger nominamos para el hacer de la comprensién, Kairolé-
gica, es inminente traerla ante si misma desde la mas vinculante rela-
cién comunicativa con los otros; lo cual posibilite la inmersién en la
existencia desde la autenticidad y no contrarie la reflexién temporal
desde el flujo continuo que se desplaza linealmente; puesto que el
instante estd identificado como el tiempo del Ser (Seyn) y, especi-
ficamente, del acontecimiento- apropiador (Ereignis) que inaugura
una forma distinta en la dimensién existencial de concebir la rela-
cion hombre-mundo, que como expone Safranski, desde ese tiempo
esencial surge el secreto, la conexién fundamental en que se abre “el
instante en el que no se trata de ninguna otra cosa, en el que no se
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ofrece ningun contenido del mundo al que podamos agarrarnos (...)
Es el instante del vacio expirar del tiempo. Alli esta el tiempo puro, la
pura presencia. (Safranski, 2007, p. 236).

Este vaciamiento del mundo, donde hace su aparicion el tiempo
fundamental, que se aleja de las |8gicas cuantitativas y vigilantes de
la dinamica propia de la estructura educativa del actual emprenderis-
mo formativo, es donde entra en actuacion la dialogicidad que emer-
ge desde el mundo de la vida (Lebenswelt); abriendo por esto, una
dimensidn ético-politica importante, pues el tiempo que espacia las
formas de la distraccién permite una vinculacién mds efectiva, com-
prometida y critica con el mundo en derredor.

Precisamente, la educacidn tiene la misidn de conectarse ético-
politicamente en la necesidad de formacidn de ciudadania critica que
tienda no a la presentacidn de postulados de absoluta racionalidad,
sino en los acuerdos de razonabilidad 7 que surgen en la intersubje-
tividad; presentando asi, una visién abierta, moderna, democratica,
que desde ese mundear de la vida propio de la acciéon comunicativa,
pueda desarrollar un curriculo distinto, multi-perspectivo y transdis-
ciplinar, el cual no agote sus estructuras en aporias lejanas y descon-
textualizadas, donde cotidianidad y existencia no sean tocadas en
sus angulos y planos de discusion, como coexistentes de la vida es-
colar. Por lo cual, implica generar una pedagogia en que el “proceso
educativo es una alternativa problémica de reflexién compleja, mas
que una solucion concreta de formacion escolar intra-institucional
con base en tiempos planificados y un conjunto de contenidos que
forman al educando” (Gonzélez, 2013, p.107).

17 Guillermo Hoyos establece el concepto de razonabilidad a partir de la posi-
bilidad de entrecruzamiento dialdgico entre los tres mundos detectados por
Habermas (objetivo, subjetivo y social). Mencionado concepto surge de la
“Teorfa Politica” de Jhon Rawls donde establece a esta conjuncidn el térmi-
no “Pluralismo razonable”. Aun cuando Habermas, al menos en su traduc-
cién, no lo expresa asi, el filésofo colombiano hace una excelente salvedad
distintiva para incentivar la comprensién en el entorno de la multiplicidad de
racionalidades que habitan el mundo.
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En razén de lo anterior y buscando un espacio de comprension
tedrica en la territorialidad contingente del mundo de la vida, es im-
portante atraer la reflexién de Hoyos (2013) en su indagacién ha-
bermasiana. La cual, busca establecer en la filosofia educativa, una
practica ético-moral de reconocimiento del campo discursivo de la
comunicacion en la posibilidad de intersubjetivizar a quienes partici-
pan de los espacios y los tiempos académicos. Por esta razén y com-
plementando desde nuestra hermeneusis la propuesta transdiscipli-
nar de Juan Miguel Gonzalez, Guillermo Hoyos (2013) comenta:

El hombre antes que ser el vecino del ser, ya es el vecino del otro
o dela otra, lo mismo que una cultura o una época histdrica es tal
enrelacidn a otras culturas o a otras épocas. Y me atreveria a de-
cir que antes de toda diferencia ontoldgica, en estricto sentido
fenomenoldgico el hombre percibe la diferencia con el otro en
su diferencia. Ciertamente la fenomenologia de Husserl, siendo
consciente de la urgencia de la problemdtica de la intersubjeti-
vidad como prioritaria, en cuanto trascendental se queda en el
callején sin salida del solipsismo. Pero hay otros desarrollos de la
fenomenologia, mas fieles todavia con la experiencia del mundo
de la vida, que la husserliana, dado que es en dicha experiencia
en la que me topo directamente con el rostro del otro o de la

otra (p.15).

Hasta aqui, es importante observar como el mundo de la vida
debe ser el eje de construccion dentro de la dimensién curricular
compleja establecida por Juan Miguel Gonzadlez, que surge de la tem-
poralidad heideggeriana y la paradigmatica comunicativa haberma-
siana. Donde se hace propuesta la salida de contenidos tematicos
y discursos de poder, asimismo, descriptivos y homogeneizadores,
migrando por esto, a escenarios fundantes que permeen la vida y
provoquen relaciones dialdgicas que incentiven los encuentros edu-
cativos desde la capacidad de intersubjetizar problematicas, consti-
tuyendo asi, dimensiones diversas de la razonabilidad de esta moral
que busca llegar a acuerdos a partir de la creacién onto-politica de
mayoria de edad democrdtica, que contribuya a la transformacion
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en las sociedades donde impacta, lo que implica no dnicamente los
argumentos de la logicidad y la razon, sino también, los que devienen
de los territorios estéticos de la afeccion y los sentimientos.

De lo anteriormente comentado, se hace urgente que las accio-
nes curriculares entren a fortalecer las propuestas didactico-pedagd-
gicas, esto es, de formacién y ensefianza-aprendizaje; fundamentan-
do asi, un entramado preciso de fortalecimiento sobre el horizonte
de incertidumbre curricular que es intencion desarrollar. Por esto, el
curriculo como constantemente se ha mencionado, no es una obra
organizacional o planeada de la circunstancia académica, sino el eje
primordial sobre el cual orbitan las acciones educativas que decantan
a partir de la comunicacién en procesos de transformacién y re-signi-
ficacidn social. Por lo que es posible decir que la praxis del curriculum:

No puede analizarse ni cuestionarse sino enmarcada en la pers-
pectiva de si contribuye a emancipar o someter alos agentes que
lo reciben y lo desarrollan, es decir, de alumnos y profesores. La
opcién emancipatoria debe verse reflejada en la aproximacion,
en el tipo de andlisis y en el conocimiento que ha de servir para
la reflexiéon mds que para la direccién de la accién. Siendo el cu-
rriculum terreno de juego de la dialéctica teoria practica, vamos
a verla también operar en los mecanismos que estructuran la ac-
Cion, a través de las tareas académicas (Sacristan, 1991, p. 49).

Se hace indispensable entonces, fomentar propuestas creativas
de relevante espaciamiento curricular, donde las miradas orbiten los
fenédmenos significativos y diversos de la contingente facticidad en
la que estan inmersas las relaciones de las personas con escuela; per-
mitiendo que a través del Ereignis (Acontecimiento apropiador) la
dindmica escolar forje rumbos distintos, que partan de los horizon-
tes de encuentros que de manera apremiante constituyen las pers-
pectivas de los fenédmenos sociales. Por esto, un curriculo no debe
estar preparado de antemano, bajo estandares de control y dominio
territorial de los contenidos y los tiempos en su discurso, sino debe
arrojarse alos contextos, vivenciar y significar los movimientos socia-
les, histdricos y politicos de su actualidad.
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Del anterior sentido, Gonzales Velasco busca la integracion
curricular no de contenidos manifiestos, guiadores y modeladores,
sino de su antipoda, anticontenidos' que permitan instaurar moti-
vos de dialogo, los cuales emergen de la relacion afectiva del sujeto
cotidiano en las multiples afecciones que el mundo de la vida le en-
trega; abriendose por ello a territorios que van desde las fenomeno-
logias del cuerpo y los sentimientos, pasando por las hermenéuticas
del sentido y concretdndose en pragmaticas racionales de lenguaje
y expresion, como es el caso de los entornos intersubjetivos de la
accidon comunicativa. Por esto el disefio del curriculo implica “una
necesidad de analisis que permite una busqueda de elementos con-
trarios en los procesos de construccidn curricular y evaluacion del
mismo, es el contenido que deberia ser tomado en cuenta para la
construccién de los contenidos minimos trasndisciplinarios” (Gon-
zdlez; 2015, p. 30).

Precisamente, la relacién del anticontenido curricular con el
dialogo educativo, permite dar voz a escenarios que en otrora no
fueron ejes de estructuracion por su aparente ambigiiedad, aunque
guardasen un saber profundo y virtuoso con respecto a los fendme-

18  El anti-contenido es precisamente el elemento central de nuestra relacién
dialégica en torno al curriculo. Esto debido a que comprendemos que la vida
educativa y por esto en su expresion pedagdgica, estdn sujetas a las multi-
ples contingencias que devienen de la temporalidad y espacialidad del mun-
do de la vida, lo cual impide ordenar por fases, etapas y bases metddicas
la relacién profesor-estudiante. El anti-contenido es la base fundamente de
nuestro compuesto curricular como discurso de constante revisién y organi-
zaciény no como el ordenamiento y la planeacidn base de la educacién como
el reducto foucaultiano de la fabrica, el convento y la guarnicién. En este
sentido, “El anti-contenido es una forma de contenido que considero como
autor dificilmente se escribe, pues su definicién lo hace innecesario en la for-
ma tradicional de hacer escuela. Este tipo de contenido es el que hace que
al contrastarse con los contenidos necesarios se elimine o bien enriquezca el
disefio curricular. Por otra parte, también puede ser considerado como un
contenido que permite evaluacidn curricular desde la perspectiva tradicional
y también compleja’” (Gonzales, 2015, p. 30).



Encrucijadas pedagégicas:
resignificacién, emergencias y praxis educativa 47

nos del mundo y de las personas. En este sentido hermenéutico, la
educacién debe ser aletheia (desocultamiento)'?, posibilidad de en-
cuentro en donde el conocimiento esencial sobresale y estremece la
existencia (de ahi su relacién con una dimensidn distinta del tiempo).
Por ello, un saber para cantar, hacer tributo y comprender la existen-
cia en la eterna busqueda de valores supremos, para la formacion
como ideal (Paideia)*° y la dialogicidad ciudadana que como canta

19  En este sentido es de suma importancia zanjar el camino de la verdad desde
la dimensidén de la Aletheia, en la que como bien nos conduce Heidegger en
su regreso ontoldgico a los conceptos cldsicos en su necesidad de re-signifi-
cacidn. La verdad no debe ser un fundamento meramente lingtiistico, posi-
bilitado por la adecuacién entre quien menciona (sujeto) y su relacién con lo
mencionado (objeto). En este sentido, des-ocultar es robar, arrancar de la os-
curidad aquello que anida en el fondo mismo, cercano a las regiones del Ser.
Por esto escribe: “La verdad misma es un robo, no es algo que simplemente
esté alli, sino que en tanto que des-encubrimiento exige al cabo la intervencidn
del hombre entero. La verdad esta conjuntamente enraizada en el destino de la
existencia humana” (Heidegger, 2007, p. 55).

20 La Paideia es un concepto asociado a las formas sobre la cual la cultura grie-
ga constituyd su hacer educativo. Cuestidn que no debe ser asociado al mar-
co cerrado, monoldgico y autdrquico de la nominacidn “cultural” moderna.
Para esta civilizacion el telos de su cultura estd bajo la imagen de un ideal,
una propensién formativa hacia la transformacion constante del individuo.
Precisamente Werner Jaeger (1888-1961), Fildlogo clasico aleman que cultivo
y divulgé la cultura griega en uno de los escritos (3 tomos) mas importantes
en esta materia del siglo XX (La Paideia: Los ideales de la cultura griega), es-
cribe lo siguiente con respecto al ideal de formacidn clasico, el cual conecta
con el ideal pedagdgico de su era: “La palabra Bildung (formacién-configura-
cion) designa del modo mas intuitivo la esencia de la educacién en el sentido
griego y platénico. Contiene, al mismo tiempo, en si, la configuracidn artis-
tica y plastica y la imagen, “idea” o “tipo” normativo que se cierne sobre la
intimidad del artista. Dondequiera que en la historia reaparece esta idea, es
una herencia de los griegos, y reaparece dondequiera que el espiritu humano
abandona la idea de un adiestramiento segtn fines exteriores y reflexiona
sobre la idea propia de educacién” (Jaeger, 2002, p. 11).
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Hollderllin*'(1995), deben reaccionar contra la escuela tradicional y
sus formas tecnoldgicas de moldeamiento y control:

(Pretendéis que me apacigiie? ;Que domine/ este amor ardien-
te y gozoso, este impulso/hacia la verdad suprema? ;Que cante/
mi canto del cisne al borde del sepulcro/donde os complacéis en
encerrarnos vivos?/;Perdonadme!, mas no obstante el poderoso
impulso que lo arrastra/ el oleaje surgente de la vida/ hierve im-
paciente en su angosto lecho/ hasta el dia en que descansar en
su mar natal (p. 49).

El descanso, que en la idea del poeta (Holderlin) lo interpreta-

mos como ejercicio de libertad hacia si mismo, como estremecimien-
to y exaltacidon de las pasiones, debe ser el ethos puesto en obra por
el educador en cuanto eje de incitacion dialdgica, por esto, educa-
tivo-pedagdgica. Bajo esta premisa, es importante establecer pro-
cesos curriculares que abran discursos pedagdgicos que incentiven,
asombren y sepan aprovechar las ansias de conocimiento que las so-
ciedades actuales en su rango globalizado tienen para discursar cri-
ticamente. Saliendo por ello, de la ldgubre, no por ello impertinente,

21

Holderlin es junto a Herder y Novalis los eventos poéticos que toma Heide-
gger para tramar su filosofia. “El joven a sus juiciosos consejeros” hace par-
te de los poemas de juventud del poeta alemdn escritos entre 1789 — 1794.
En este sentido, el fildsofo alemdn (Heidegger) genera toda una estructura
de pensamiento que tiene como telos a la poesia y su evento, como funda-
mentos comprensivos de la ontologia que estd estableciendo. El arte, mas
que la ciencia, entregan la posibilidad de cavar mas profundo en los funda-
mentos de la existencia, esclareciendo con esto, el camino que se abre a ese
claro —oscuro (Lichtung) del ser. Por esto, el poeta y su esencia, la poesia,
son efectivos con su canto para atrapar la voz silente que despide el ser. Por
ello, comentara Heidegger en sus clases sobre el poeta (Himnos Germania
y el Rin) “Poesia: ningtin juego; la relacién con ella no es un escape ludico,
una distraccidon que hace olvidarse de si mismo, sino que es el despertar y
la concentracién de la esencia mas propia del individuo, mediante la cual él
se retrotrae al fondo de su existencia. Cuando cada individuo viene de alli,
entonces acontece la verdadera reunidn de los individuos en una comunidad
originaria (Heidegger, 2010, p. 21).
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reflexién de Hélderlin, en que el maestro es un eclipse que desde su
contexto de encierro y vigilancia cubre lo luminoso y estremecedor
que posee el saber ante lo inquietante y lo desconocido.

La relacion maestro- estudiante que surge del discurso curricu-
lar, debe permitir posiciones de intersubjetividad en que ninguno de
los inmersos en el dialogo estén en niveles, escalas o intensidades
inequitativas que puedan dar la impresion o la accidon de un ejerci-
cio opresivo del poder. El profesor es un incitador, un inventor des-
centrado y no un modelador social del material aprovechable por
el logos dominante. Lo que implica ético-moralmente, abrir la posi-
bilidad temporal ontologizada que hable no desde la superficie de
los fendmenos, sino en su dimensién de fundamento y profundidad
social. El asunto ético deliberativo del profesor en la concrecién mo-
ral del consenso, debe elevar los didlogos a la de-colonizacion del sa-
ber, a estatutos anti-hegemdnicos que permitan observar el mundo
con criterio propio. En esta discusion, el caracter curricular es eman-
cipador, debido a que el profesor en su criticidad es “libre de expo-
ner sus ideas y formar parte activa en la construccién de su propio
conocimiento. “(...). El interés emancipador compromete al estu-
diante, no sélo como «receptor» activo, en vez de pasivo, del saber,
sino como creador activo del mismo junto con el profesor”(Grundy,
1991, p.142).

En este sentido, lo hasta aqui conseguido como resultado de la
consideracidn tiene que ver con la fundamentacion de un campo de
resignificacion curricular, el cual esté atravesado por las dimensiones
complejas de la accidn dialdgica en su apropiacion significativa de
otras formas de temporeidad; a la luz del instante que campa desde
el acontecimiento apropiador (Ereignis), como ese momento en que
pasa algo y transforma las formas de vida; lo cual, dentro de un terri-
torio de actuacién pedagdgica fundamental en el campo educativo,
potencie y fundamente la construccidn ético-politica de ciudadania
moderna, democratica, justa y creativa.

Planteado lo anterior, en la intencidn de conjuntar razon - estéti-
ca - curriculo hacia un campo de experiencias pedagdgicas, comuni-
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cativas, imaginativas y creativas, que integren la ensefianza-aprendi-
zaje al mundo de las personas en su habitar cotidiano; buscando con
ello, apropiar un discurso que emerja en la contingencia de la historia
actuantey posibilite la emancipacidon paulatina de los integrantes del
accionar educativo. En esta medida, se recurrird a establecer la ma-
nera en que la inauguracién de una mediacidn, por ejemplo, cinema-
tografica, pueda ampliar el campo curricular hacia la experiencia-ac-
cion, permitiendo a la comunidad educativa ahondar los procesos de
transformacion, ya no desde el plan de estudios, reglado y normati-
vizado, sino en la contingencia asombrosa y fundamental que trae la
analitica de la vida en su constante discurrir sobre el espacio-tiempo
surgente a partir del encuentro filmico. Dando con esto, el sentido
perdido a la escuela, en su sentido como territorio de experiencias,
por lo que, como comenta Mdnica Jaramillo (2015):

Nos seria necesario revitalizar nuestras fuerzas de automocién
automotivada y de resistencia; revivificar el poder de la imagina-
cién lucida como utopia creadora, a fin de detener los avances
de un sistema educativo corruptor dominado por las matema-
ticas de lo real del cientificismo tecnopragmatico. O del calculo
matemadtico de la desarmonia preestablecida, para decirlo una
vez mas con Robert Musil, a consecuencia del cual hemos con-
quistado la realidad y perdido el suefio, y que esta, por lo tanto
en el origen de la razén perniciosa que ha proclamado al hombre
sefior del mundo, y lo ha hecho esclavo de la maquina (p. 68).

Migracién curricular: del discurso normativo a la imagen
pedagoégico-cinematografica

Una vez se estructurd la dimensidn sobre la cual debe estable-
cerse un dialogo curricular entre mundo de la vida (Lebenswelt),
dialogicidad, temporalidad y racionalidad; se hace ahora necesario,
ver de qué manera pueden surgir estrategias, que incentiven las acti-
tudes comunicativas de transformacién del espacio-tiempo escolar,
que constituyan dimensiones ético-politicas emancipadoras y por
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esto, significativas de los discursos curriculares y las acciones forma-
tivas que surgen como respuesta a los apremios de los contextos.

De lo anterior, es preciso asumir que la tarea del educador no
es otra que impulsar el hallazgo del conocimiento a partir de la pre-
gunta por los abismos y profundidades del saber; partiendo de dia-
logos actuales e interconectados que mundeen la relacién que este
(profesor) posee con aquel que escucha, analiza, interpreta y deste-
rritorializa (estudiante) los discursos abordados. En esta dimensidn,
es propuesta del presente trabajo, tocar una estética como la cine-
matografia, que por antonomasia es actual y global; en el que sus
estructuras mas complejas, tocan el todo de la existencia sefalada
en las miltiples dimensiones del establecimiento dialégico-plane-
tario expuesto con anterioridad; haciendo de su instauracién en los
albores de la modernidad, no una Unica novedad técnica, sino la raiz
misma de lo que somos como sujetos de conocimiento que median
el mismo, a partir de organismos vivos de percepcion y comprension
de imagenes que estan en constante movilidad y transformacién. So-
bre esto, Henry Bergson (2006) presenta el asunto de la siguiente
manera:

Heme aqui, pues, en presencia de imagenes, en el sentido mas
vago en que pueda tomarse esta palabra, imagenes percibidas
cuando abro mis sentidos, inadvertidas cuando los cierro. Todas
esas imdagenes obran y reaccionan unas sobre otras en todas sus
partes elementales segun leyes constantes, que llamo las leyes
de la naturaleza (...) Los nervios aferentes son imdagenes, el cere-
bro es unaimagen, las conmociones transmitidas por los nervios
sensitivos y propagadas en el cerebro son también imagenes (...)
Hacer del cerebro la condicién de la imagen total, es verdadera-
mente contradecirse uno mismo, puesto que el cerebro, en hipé-
tesis, es una parte de esta imagen. Ni los nervios ni los centros
nerviosos pueden pues condicionar la imagen del universo (p.

33y 35).

Con Bergson, nos adentramos en la discusion que contiene la
imagen (pantalla cine- pantalla entreteniemiento- pantalla comunica-
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cién) como arquitecta de la trama moderna®*, organizada de manera
tal, que escinde el instrumento y se arraiga en los mismos mecanis-
mos de la percepcidn. Haciendo de la imagen, el movimiento y la du-
racién, un arquetipo de la comprension. En este sentido, la apuesta
primaria es considerar al cine como evento (Ereignis) de mediacién
en la conjura de construccidn ciudadana, y en el enfoque de transfor-
macion curricular cercano al planteamiento de Henry Giroux en su pe-
dagogia critica. Por ello, este enfoque de migracion dara el enunciado
perfecto para fortalecery captar la atencidn de quienes en la practica
pedagdgica se quieren vincular al conocimiento desde la generacion
de nuevos lenguajes para la ensefianza, vinculados al campo de ex-
periencias que posibilita el mundo de la vida (Lebenswelt). Abriendo

22 Decimos que laimagen-movimiento, sus tiempos y las pantallas donde es pro-
yectada, dieron un vuelco, otra forma de significacién de la vida, distinta a las
eras anteriores. La imagen proyectada entrego otra dimension a la realidad,
mas publica, diferente a la encontrada por la memoria que era privada, indi-
vidual y regulada por las emociones, las sensaciones y los recuerdos, siempre
diluidos por el paso del tiempo. Podriamos decir que la modernidad se erigid
sobre las imagenes y las pantallas que las contenian como arte, entreteni-
miento o comunicacién. Al respecto, comentan Lipovetsky y Serroy: “Nacido
el cine a fines del siglo XIX, el siglo siguiente encontré en él el arte que mejor
lo expresaba y con el que mejor se identificd. Cien afios después, en 1995, el
saldo es incuestionable: el arte de la gran pantalla ha sido con diferencia el
arte del siglo XX. Sin embargo, en la segunda mitad del siglo aparecieron otras
técnicas de difusion de la imagen que acabaron afiadiendo mas pantallas a la
tela blanca de las salas oscuras. Para empezar, la televisién, que ya en los afios
cincuenta empieza a penetrar en los hogares; y en el curso de las décadas
siguientes las pantallas se multiplican exponencialmente: la del ordenador,
que no tarda en ser personal y portatil; la de las consolas de videojuegos, la
de Internet, la del teléfono mdvil y otros aparatos digitales personales, la de
las cdmaras digitales y otros GPS. En menos de medio siglo hemos pasado
de la pantalla espectaculo a la pantalla comunicacidn, de la unipantalla a la
omnipantalla. La pantalla de cine fue durante mucho tiempo Unica e insusti-
tuible; hoy se ha diluido en una galaxia de dimensiones infinitas: es la era de
la pantalla global. (... ) el nuevo siglo es el siglo de la pantalla omnipresente y
multiforme, planetaria y multimediatica (Lipovetsky, 2009, p. 9 y 10).
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con esto, expresiones dialdgicas “entre el mundo de la escuelay el de
la vida cotidiana: esta empatia que hace parte del actuar del docen-
te- hermeneuta debe tener como deseo, curricularizar esa vida en los
contenidos y acciones de la escuela con intencionalidad formativa en
la base de todo proyecto pedagdgico” (Mora, 2012, p. 324-325).

Precisamente, para construir un entramado de mediacion esté-
tica que responda a las necesidades mas apremiantes de la actuali-
dad en materia educativa, las cuales son eje de problematicas tras-
cendentales e instrumentales, es imperativo generar un campo de
accion curricular, el cual se intenta establecer como norte del pre-
sente trabajo. Con este insumo, se pretende concretar la forma me-
diada en que el cine podria, como expresion estética, luego de una
extensa discusidn, aportar en la construccion de sociedad civil acadé-
mica. Por esto, es la intencidn desde la accidn educativa, posibilitar
en la instauracion de un discurso filmico, ir mas alla de los lugares
comunes de observar una narracion y luego expresarse sobre ella
sin entrar a deliberar o cuestionar, la complejidad estética, mecanica,
social, cultural y filoséfica que plantea el entramado cinematografi-
co. Precisamente, es Francoise Truffaut (2011) quien hace la siguiente
advertencia:

El cine es un arte especialmente dificil de dominar en razén de
la multiplicidad de dones -a veces contradictorios- que exige. Si
tantas gentes super inteligentes o muy artistas han fracasado en
la puesta en escena es porque no poseian a la vez el espiritu ana-
litico y el espiritu sintético que sélo cuando se mantienen alerta,
simultdneamente, permiten desbaratar las innumerables tram-
pas creadas por la fragmentacién de la planificacién, del rodaje y
del montaje del film (p. 21).

Esta discusidon permite observar que el cine es un lenguaje au-
ténomo, mdvil y fluctuante, persistente en el continuo tiempo-dura-
cioén; lo cual implica un andlisis mas importante de los elementos de
su composicion; de esta manera no se cae en la equivocidad de tra-
tar una cinta desde su univoca expresion narrativa, asumiendo para
su desocultacidn, los otros factores que sistémicamente integran la
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experiencia significativa de un cine que habita no en la espectacula-
ridad técnica, sino en la capacidad de asistir al mundo de la vida. Con
esto también, a la educacién, como expresion mdvil de una realidad
no concretada o solidificada, sino fluctuante y abierta a la inspeccion
critica y las posibles soluciones perspectivas de sus emergencias.

En esta dimensidn, es indispensable acudir a una inspeccién a
profundidad del fenémeno filmico, reconfigurando los factores so-
bre los cuales el sujeto asume la realidad, y direcciona ese observar,
hacia la maquinidad que complementa su analitica esencial. Entrar
a una obra cinematografica, como se trataba anteriormente, com-
porta una actitud lectora novedosa, de-constructora, en la que el in-
dividuo comprende que en el juego de movimiento, luz y sombra,
se encuentran elementos de inmanencia que lo conducen; en que el
observador pierde toda potestad reguladora y es asido por el flujo
despampanante de su realidad representada. El lector filmico, ob-
serva el mundo de la imagen como si de su mundo se tratase, con
los conflictos y matices propios de una estructura existencial. Sobre
esto, Casetti (1991) expone:

El espectador esta eternamente condenado a seguir las caden-
cias y las direcciones impuestas por la pelicula; su condicidn, in-
cluso en el mejor de los casos, podria resumirse en una observa-
cién del tipo: mientras con un libro puedo moverme libremente,
detenerme, volver atrds o comparar dos enunciados, en el cine
me encuentro inevitablemente sometido a la concatenacién de
las imagenes, al flujo sonoro o a su ritmo regulado. El film se de-
sarrolla externamente a mi, sin ninguna intervencion posible de

mi parte (p.19).

De lo mencionado por Francesco Cassetti, se hace necesario
establecer que para construir un proceso pedagdégico que parta del
analisis filmico, asistido por una migracién curricular que se torne
imagen, se hace imperativo una comprension del hecho mismo: es-
tético y técnico de lo cinematografico. Esto debido, a que lalecturay
la mecdnica representativa de su arquitectura, necesita de un haber
previo del espectador, el cual pueda inventar conceptos, interpretar
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las relaciones auténomas que integran el flujo imagen-movimiento e
intentar presentar una reflexidon que no Unicamente narre o sintetice
lo visto, sino que permita adentrarse en el fendmeno existencial del
obrar filmico (ver-interpretar-comprender-actuar) y consolide una
posicion de mundo propiay compleja en laintery transdisciplariedad
estético — narrativa que ostenta el fendmeno artistico en mencion.
Por esto y como se argumentara con suficiencia, el norte es salir de
la pura emocidn y asegurar una lectura dntico-ontoldgica, por esto
existencial, del objeto mismo, tal como lo plantea Roland Barthes
(1989) en sus reflexiones sobre la imagen fotografica:

La fotografia en general me bifurcaba; en vez de seguir una on-
tologia formal (de una Iégica), me detenfa, guardando conmigo,
como un tesoro, mi deseo o mi pesadumbre; la esencia prevista
de la foto no podia separarse en mi espiritu de lo patético que la
compone, y ello desde la primera mirada. Me ocurria algo pare-
cido a lo que le ocurrié a ese amigo que se habia inclinado por
la foto por el mero hecho que esta le permitia fotografiar a su
hijo. Como espectador solo me interesaba por la fotografia por
sentimiento; y yo queria profundizarlo no como una cuestion
(un tema), sino como una herida: veo, siento, luego noto, miro
y pienso (p. 52).

Si bien, la exposicion de Barthes trata de la relacién con la ima-
gen fotografica en el horizonte de una fenomenologia desenvuelta,
sus propuestas son igual de validas a la dindamica que desde este
trabajo se quiere implementar en lo cinematogréfico; debido a que
la imagen, desde nuestra intencidon, debe superar la instancia pura-
mente sensual que provoca la percepcion aparente de la narracidn,
volcandose a sentir ese mundo vital que se espacia, que significa 'y
que sangra. La posibilidad de “restituir la razon con el origen del Ser
por medio de un acto pragmatico universal del didlogo con sus refe-
rentes existenciales” (Marquez-Ferndndez, 1995, p. 11y 12), habitan-
do la comunicacién, en la relacién intersubjetiva con el mundo de la
vida; un mas alla del ente que libre al individuo lector de la absoluta
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emocion, no por ello, comprensidn-explicacion, que trae consigo la
percepcion natural del fendmeno filmico.

Es importante observar al interior del decurso hasta aqui rea-
lizado, plantear la discusion sobre la novedad que presenta la cine-
matografia y la posibilidad de superacién instrumental en aras de
consolidar un episodio mas humano (animico-racional) y esencial
que parta de su analitica previa. En otras palabras, el cine como un
evento fundante (Ereignis) a diferencia de un actuar estético-instru-
mental (Adorno- Horkheimer) que posee un ideario mercantilista y
masificador desde su reduccién teleoldgica a lo puramente publici-
taria. En este mismo horizonte, es importante escuchar a Deleuze
(2009) cuando comenta:

Ahora bien (el hecho de que el movimiento en el cine sea repro-
ducido por medios artificiales basta para decir que el movimien-
to que percibo, que el movimiento reproducido, sea él mismo
artificial o ilusorio? Comprendan mi pregunta: Los medios de re-
produccién son artificiales, ;puedo concluir del cardcter artificial
de los medios de reproduccion el caracter artificial de lo repro-
ducido? (p. 27).

La cuestion que expone Deleuze, tiene reactivamente que ver
con la critica previa de Gorky, de Benjamin y de otros tantos pensa-
dores de la modernidad que se cuestionan la novedad técnico-cine-
matografica como un agente masificante y alienador, producto de la
sociedad de consumo en su légica perpetua de destruir lo esencial.
Si bien es valido el andlisis, es pertinente también decir que para res-
ponder a esa pregunta, es el fildsofo francés (Deleuze) quien estable-
ce una dimensidn de inmersidn estructural, podriamos decir que casi
una arqueologia del cine; la cual parte del didlogo critico con Bergson
y el descubrimiento de la imagen-movimiento y la imagen-tiempo
como componentes autonomos de la realidad visual que lo cinema-
tografico representa, en materia del develar ontoldgico que permite
la cépula entre imagen, tiempo y duracion incluido en el habitar del
logos escolar. En este sentido, Enrique Alvares (2011) comenta:
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Deleuze sostiene que esa metafisica que le faltaba a Bergson
podria haberse inspirado en el cine, pues a pesar de la conde-
na bergsoniana del cinematdgrafo, habria en la obra de Bergson
suficientes indicios para alumbrar lo que el nacimiento del cine
hacia posible: la percepcion de un “movimiento real” mas alla de
las condiciones de la percepcién natural; la posibilidad de expe-
rimentar la duracidn concreta como apertura del tiempo hete-
rogéneo y como transformacién del universo o del ser (p. 100).

Escuchar la discusidn que abre Delueze a partir de Bergson, en
la posibilidad onto-metafisica que presenta el cine; viendo en ello,
mas alla de la narrativa inmersa en la obra filmica y ahondando en sus
componentes estructurales, esto es: duracién, movimiento, tiempo,
espacio, narrativa, montaje, etc. Haciendo efectivo en la analitica que
resultard en campo abierto de didlogo, la necesidad de que el espec-
tador surque la percepcién natural, ahondando en generar lecturas
mds fundantes para comprender el aparato que compone su reali-
dad, visto por esto, desde el campo de experiencias y de actuacion
que representa el mundo de la vida desde la clave cinematografica.

Por lo anterior, el trabajo que surge de la necesidad de construc-
cidn ético-politica de la escuela, debe atender a la busqueda profun-
da de los componentes analizados; no para fortalecer Unicamente
una erudita reflexion, sino para atraer los fendmenos que se encuen-
tran integrando el entramado de experiencias a descubrir. Por esto,
la busqueda primordial es encontrar en la imagen-movimiento, las
estructuras que lo componen y poder una vez aprehendida la feno-
meneidad del mismo, ubicarlo desde la necesidad de que confluya
en el espacio curricular, el cual, como mencionamos anteriormente,
debe permitir una conexidn, un enlace, entre sujeto-mundo y lo so-
cial-objetividad®3; elementos tripartitos y conectivos de la lectura co-
municativo-cinematografica. Por ello, complementa Casetti (1999):

23 La analitica de los mundos: “Social”’, “Objetivo” y “Subjetivo” es la reconfi-
guracion habermasiana retomada de la idea de Popper, en el que ya no con-
fluyen mentados escenarios como analitica metafisica en la composicion de
larealidad, sino como campos de actuacidn intersubjetivos en el proceso dia-
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El film pues, como cualquier otro texto, se dedica a inscribir en
si mismo la comunicacidn en la que se encuentra encerrado, re-
velando de donde viene y adonde quiere ir. Lo repetiremos: no
solo es el objeto en sentido estricto de la comunicacién, sino
también su terreno; no solo el medio y la puesta en juego, sino
también el horizonte en el que emisor y receptor se encuentran
para sus operaciones. Esto no quiere decir que la comunicacién
concreta actue en el sentido previsto y auspiciado por el texto:
son frecuentisimas las lecturas perversas, las descodificaciones
aberrantes, las contralecturas e incluso las malas interpretacio-
nes. Pero en cualquier caso el texto, el film, simula la situacién
comunicativa en la que pretende colocarse, y también quién lo
sitla en esta imagen preventiva (p. 222).

En esto, es indispensable comprender que el film no es unica-
mente un episodio lidico en la formacidn del sujeto, sino un espacio
de experiencias complejas, comunicativas y diversas que represen-
tan un reto para el lector. De esta manera el maestro, como elemen-
to inspirador-emancipador, debe generar las condiciones dialdgicas
fundamentales para aprovechar la ontologia y la mecdanica cinemato-
grafica que inmanentemente posee esta forma de estética. Abrien-
do con esto, a coherentes y pertinentes procesos pedagdgicos que
consoliden discursos abiertos, libertarios e integrales, que comple-
jicen lo observado mas alld de lo que la percepcion natural entrega
(historia-narracién) en la apreciacién filmica.

Asimismo, la actual reflexién integra la consideracion observada
en Henry Giroux, en torno a lo cual el profesor como intelectual, pue-
de atraer a su campo escolar la totalidad religada de las discusiones
que orbitan su entramado mundano; logrando de esta manera, una
superacion de las brechas intelectuales que sus estudiantes asumen
desde la apariencia o el prejuicio, lo que implica, la deformacidn de
los discursos, las incursiones y aventuras intempestivas en territo-
rios que antes parecian irregulares a las disciplinas en aras de una

[égico, expuesto con rigor en la teorfa de la accion comunicativa del fildsofo
aleman Jirgen Habermas.
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configuracién diferente de los saberes, los discursos y la politica. Por
esto, “la categoria de intelectual sirve para relacionar el objetivo de
la educacidén de los profesores, de la educacidn publica y del perfec-
cionamiento de los docentes con los principios-mismos-necesarios
para desarrollar una ordenacién y una sociedad democrética” (Gi-
roux, 1997, p. 65).

Por ello, es propuesta el acercamiento a una dindmica cinema-
tografica donde la apreciacidon no se agote en la técnica o en su su-
perficie representativa, sino que se deconstruya y signifique en la
multiplicidad de experiencias dialdgicas que habitan en su interior
narrativo; pudiendo convertirse con esto, en objeto pedagdgico que
despierte las lecturas de tramas multi- perspectivas, donde laimagen
en su duracidn y representacion puedan hacer emerger observacio-
nes mas profundas y religantes acerca de la realidad habitada y sus
implicaciones en lo politico, esto es, de las relaciones de convivencia
pluriculturales y comunicativas del espacio-tiempo de la academia.

Nuestra propuesta de integracion curricular que posibilita una
migracion pedagdgica, aunada al corpus intelectual ya trabajado,
sienta sus bases en que la pedagogia, en toda su moderna exten-
sion de Critico-autocritica, entra a fundamentar la experiencia ci-
nematografica, disolviendo lo concreto en dialdgico, es decir, en
accién-comunicacion. Las experiencias estéticas, aunque importan-
tes y necesarias, deben estar sostenidas por enfoques racionales de
argumentacion, en donde la revisidon y mantenimiento de la trama
conceptual permita una apertura a lo que este tiene por decir; esto
en el marco de la tesis habermasiana en que “las acciones comunica-
tivas requieren siempre una interpretacion al menos incoativamente
racional” (Habermas, 2014, p.143), que no implica abandonarse a la
pura racionalidad, exponiendo a esta, la experiencia estética de lo
afectivo y sintiente, del cual surge un aprender que como bien deja
ver Marquez-Ferndndez (2014):

Permite-nos recuperar para a experiéncia da aprendizagem um
pensamento e um saber razoar os sentimentos de um modo com-
pletamente diferente daquilo que nos ensinou o racionalismo do
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pensar racional. Essa liberdade para sentir através do corpo vivo,
das palavras escutadas, dos olhares vistos, da escritura lida, o tato
compartilhado e de tantos outros momentos dessa fenomeno-
logia a qual responde a sensibilidade é, naturalmente recuperar,
para pensar, uma realidade que se roubou e se excluiu (p.9).

La discusidn emergente desde la propuesta de accién comunica-
tiva; la cual religa dimensiones interdisciplinares de actuacion critica,
pretende buscar una orientacién cinematografica para la ciudadania,
a partir del trabajo dialdgico-curricular en el que la vida es vista y dis-
cutida en la proyeccidn-reproduccién de las imagenes-movimiento.
Por esto, se propone entonces, una pedagogia de la imagen-vida que
se integre en la practica pedagdgica; en donde, tanto profesor como
estudiante, puedan resolver instancias problematicas a partir de los
encuentros de intersubjetividad estético-racionales. El cine como ins-
trumento se vuelve praxis y el docente como utilitario, como mode-
lador del logos hegemdnico, transmuta en intelectual, esto es, abre
el mundo de la clase (contenidos), al mundo de la vida y por esto, a la
posibilidad de de-colonizar y emancipar los saberes de los discursos
histdricos de la sumision, la obediencia y la opresidn, tan propios del
decantamiento de los modelos curricularistas ordinarios que desde
su base discursiva contiene “dispositivos estratégicos de relaciones
de poder” (Foucault, 1999, p. 59).

Las anteriores lecturas que surgen de esa conjura (cine-profe-
sor-estudiante), deben entregar los factores de aparicién ético-edu-
cativa de la praxis pedagdgica, que crea curriculo por fuera del entra-
mado de dispositivos instructivos de poder, proponiendo desde su
sistémica, situaciones de didlogo sobre su des-ocultacién comunica-
tiva. En esto, un arte que permita ver la vida en su movimiento, como
espejo de experiencias, reflexivo-desterritorializante, que atraiga la
pedagogia a un campo que supere la ensefianza-aprendizaje pro-
cedimental y vuelque sus factores a las dimensiones de su posible
transformacién. Un cine estético-pedagdgico de tiempo-espacio,
pero también de vida-existencia, que en su esencial duracidn religue
las dimensiones dispersas; generando fundamentalmente, un discur-
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so accional que forme ciudadanos para sociedades abiertas, justas y
deliberativas en las formas ontoldgicas de la discusidon que propone
las filosofias de las diferencias. Esto es, de la relacidn que existe en la
imagen y la palabra, que como comenta Adrian Cangi (2007) de Jean
Luc Goddard en el prélogo de su historia del cine:

Interpela a nuestro tiempo, en el que los-hombres han olvidado
cémo mirar y escuchar, apelando al susurro de una voz como vibra-
cién que se encamina hacia la palabra (...) Tal afirmacién reconoce
en el susurro una verdad iniciada por un acontecimiento, que recla-
ma a través de procedimientos formales cinematograficos la “reden-
cion de lo real”. Entre la palabra y la imagen, la redencion de lo real
apuesta en el cine a un privilegio ontoldgico, que une el registro de
la realidad y la restitucién del mundo por vias de proyeccién (p.14)

El susurro que se desprende de la conexidn imagen-palabra, es
precisamente la busqueda de nuestro horizonte de migracion curri-
cular a la resignificaciéon pedagdgica. El cine abre las puertas a otras
dimensiones de comprension que incita al dialogo en el desenvol-
vimiento constante de la creatividad y la imaginacidn. Esto implica,
como se ha mentado recurrentemente, que la actividad pedagdgica,
didacticay curricular no puede surgir de marcos cerrados de norma-
tividad, sino de la apertura de la cotidianidad a los estamentos de la
comprension y la comunicacién. Un curriculo desde el mundo que
observay siente la vida, no puede ser mas que a partir de un discurso
estético, que como bien comenta Cangj, tiene “el fulgor de iluminar
la ausencia” (Goddard, 2007, p. 21).

Conclusiones

De la reflexién anterior, se hace urgente sintetizar la discusion,
mencionando la importancia que posee la vida en su mundear como
el discurso especifico de creacién curricular, en donde los contex-
tos escolares se nutran del fenémeno significativo de la cotidianidad
como alternativa a la segmentacidn disciplinar en especialidades que
nutren las morales formativas del pecado, el miedo y la ciega obe-
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diencia. Sobre esto, la discusion anterior, en su base dialdgica, tuvo
lanecesidad de generar procesos especificos que en el descubrimien-
to de la vida en su complejidad, esto es, que su analitica sobrepasa
las dimensiones de la pura teoricidad, abriendose como bien afirma
Heidegger “de manera previa y ejemplar (respecto de la actitud teo-
rética)” (Heidegger, 2005, p. 5y 6)., pudieran dirigir la investigacién
a lo especifico, superponiendo lo esencial, a la pragmatica tecnicista
de la univocidad del hacer, pero también, de la lejania que implica la
erudicion del puro conocer, distanciado y seguro del contagio vital-
contingente de la facticidad.

Resulta importante, observar la significativa necesidad de dirigir
los esfuerzos cientificos e investigativos de la escuela hacia el mundo
de la vida (Lebenswelt), lo que permite, como se intenté demostrar,
al menos teoricamente, una juntura propicia entre teoria y praxis,
en que la dimensidn dialdgica de su religue tomen nuevas aristas y
se espacien por fuera del elevado conocimiento del espiritu teoreti-
zante o la inminente apreciacion utilitaria de lo practico. Sobre esto,
se propuso la intencién de un discurso curricular que pensara desde
posibilidades conjuntivas con lo incierto e intempestivo, territorio de
la estética, miradas y perspectivas que re-signifiquen las normas cie-
gas y las formaciones devenidas de las Iégicas del poder que hacen
costra en la escuela como dispositivo de adecuacion e insercion.

Por esta razdn, fue imperativo asumir la dindmica de creacidn
de un entorno propicio de emerger curricular, donde la deliberacidn
constante y la aparicidon de estructuras distintas de pensamiento per-
mitieran abrir la multiplicidad de posibilidades de encuentro, dialogo
y deliberacién que le consientan al estudiante inferir y re-significar su
realidad. Estableciendo por ello, una condicién ético-fenomenoldgi-
ca como funcionario de la humanidad®4, esto es, un interés y compro-

24  Esta apuesta de la fenomenologia es un afan por librar a la filosofia del na-
ciente yugo cientificista, reduccionista y tecnificista de la ciencia moderna.
Con esto, es indispensable que la academia se abra filoséficamente a espa-
cios no de hechos, sino de perspectivas, de sensaciones y percepciones que
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miso por la totalidad del devenir publico y politico de los entornos
vivos de encuentro social.

Sobre lo anterior, la intencién fue fortalecer una dimensién ac-
cionante-reaccionante en el discurso curricular que pudiese migrar a
una pedagogia de accidn-formacidn y resignificacion, la cual pudiese
asumir los desencuentros, las soledades, los abismos y devenires a
partir de un sobrevuelo del pensamiento, lejano a las consignas de
sabiduria y preparacion de los entornos educativos de la actualidad;
para que se haga patente, la idea de liberacidn que promulga esen-
cialmente la escuela, que como menciona Nietzsche (2011), es:

Limpieza de todas la malas hierbas, de los escombros y gusanos
que quieren atacar los tiernos gérmenes de las plantas, es irradiacion
de luz y calor, amoroso murmullo de lluvia nocturna, es imitacion de
la naturaleza alli donde ésta da muestras de sentimiento maternal y
misericordioso, y es consumacion de la naturaleza cuando previene
de los ataques crueles e inmisericordes de ésta y la encauza a la bue-
no, cuando cubre con un velo las manifestaciones de su talante de
madrastra y de su triste falta de comprensién (p. 752).

Hasta aqui, nuestros desarrollos se preparan para pensar una
pedagogia distinta, que pueda asumir un dialogo conjuntivo con el
caos y despertar la inventiva, la creacién y la imaginacidn; categorias
desvirtuadas por la costumbre del control, la mercanciay el valor de
cambio propio del logos educativo actual; adscrito a las sistematicas
del poder y la dominacidn, de la economia de los sentidos de pre-
servacion del capital que forma curriculos normados y pedagogias
moldeadoras que sirven a intereses diferentes a las reacciones anti-
hegemdnicas y emancipadoras propias de la escuela como entorno
de autonomiayy libertad.

en vez de agotar el mundo, lo vuelvan un especial contexto sintiente. En este
sentido, el profesor, como filosofo de la educacidn, tiene el estamento ético
de “preguntarse por el sentido del quehacer humano, de la historia, de la
cienciay delaaccién politica desde el interés y la responsabilidad, propias del
filésofo, por la emancipacion total del hombre” (Hoyos, 2012, p. 171).
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Capitulo 2

Praxis pedagégica

y desterritorializacidon: una reflexién
problematizante desde el lenguaje

y la comunicacion

José Joan Garavito Patifio'

Resumen

La actividad del profesor universitario esta constituida por mul-
tiples aristas que continuamente deben ser pensadas, la dindmica
educativa en la actualidad hace que el compromiso intelectual del
maestro adquiera profundidad y amplitud conforme desarrolla su
practica. Esta reflexidn pretende revisar algunos conceptos y cate-
gorias filoséfico-pedagdgicas en torno a las apuestas formativas del
nivel superior, explorando el territorio del lenguaje y la comunicacion
para intentar plantear nuevos problemas que se alejen de la tecnifi-
cacién, mecanizacion e instruccion a la que se han visto sometidos
de acuerdo con las l6gicas del mercado laboral.

Palabras clave: Desterritorializacion, despedagogizacién, experiencia y
lenguaje.
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Pedagogical Praxis

and Deterritorialization: A Problematizing
Reflection from Language and
Communication

Abstract

Activity of university teacher is formed by multiple edges that
must be continually thought; now, educative dynamic makes that in-
tellectual compromise of teacher adopts deepening and amplitude
with its practice. This reflection aims to check some concepts and
philosophic-pedagogic categories around formative bets of univer-
sity education, exploring the language territory and communication
to try to formulate new problems away from technification, mecha-
nization and instruction to which they have been subjected in accor-
dance to labor market logic.

Keywords: Deterritorialization, depedagogization, experience and lan-
guage.

Introduccion

“Los buscadores de oro cavan mucha tierra
y encuentran  poco”
Heraclito

La posibilidad de proponer discusiones sobre la realidad de la
educacién en Colombia es todo un desafio; la racionalizacién mo-
derna en las esferas de comunicacidn jerarquizada por parte de la
UNESCO - Las naciones desarrolladas - MEN — IES - (publico/priva-
das), denota ineludiblemente mayor rigor critico por parte de quie-
nes conformamos el proyecto educativo de la sociedad. Con el pre-
sente escrito se pretende mostrar la injerencia que tienen el didlogo,
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la disertacion y el debate en la construccién de reflexiones criticas
dentro del contexto educativo superior. De esta manera, re-dignificar
y consolidar al profesor universitario como arquetipo de la sociedad
civil, ya que en las ultimas décadas, éste ha sido catalogado como un
simple obrero de la educacidn, reduciendo su papel intelectual a sen-
cillas formas de actuar bajo la Iégica racionalista que propende por
la instruccidn técnica y reproduce de manera ortodoxa su version de
la verdad.

Planteamos este asunto como desafio porque en la actualidad -
mds que en otrora- los profesionales de la docencia cumplen un papel
fundamental para erradicar la vision instrumentalizada de las condi-
ciones formativas en el nivel superior, son ellos quienes a través de
la capacidad problematizadora gestan nuevas apreciaciones desde
la critica y la reflexidn, asi, sus bases tedricas y epistemoldgicas estdn
en constante discusion con los fendmenos sociales que de igual ma-
nera enfrentan sus estudiantes y demds pares académicos.

Este es un breve recorrido sobre las connotaciones del pensar
la educacion en los escenarios actuales, una consecuente pero tam-
bién reflexible forma de crear nuevas dimensiones desterritorializan-
tes para disentir sobre la practica pedagdgica y sobre el tiempo de
la experiencia educativa a través del lenguaje y la comunicacion. Se
pretende revisar en primera instancia la crisis regional que padecen
las instituciones educativas de caracter publico y privado, de esta
manera identificar el papel que cumple la opinién junto con la in-
formacidon como agentes territorializantes de la praxis pedagdgica,
finalmente sefialar una propuesta que a manera de bisagra pueda
comprender el logos de la <<schola>> como antitesis del neg-ocio” al
que se ha visto sometida.

2 Para Walter Kohan esta proposicién etimoldgica de la palabra negocio signi-
fica neg (sin) ocio (tiempo libre), es decir, la escuela o cualquier institucion
de educaciéon como espacio y tiempo del lucro en el que es imposible perder
el tiempo.
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Modernidad y crisis educativa en la regidn:
disyuntivas entre lo publico y lo privado

La realidad educativa vista desde la modernidad debe ser una
constante preocupacion al interior de las aulas de clase y fuera de
ellas, porque los problemas acerca de los fines humanos; justicia, li-
bertad, democracia, politica, conocimiento, etcétera, acompafian al
ciudadano constantemente y lo que se anhela es comprender los fe-
nomenos descubiertos en la colision dialdgica, inevitable a sus con-
quistas. Con el propdsito de evocar la atmdsfera que genera pensar
en la modernidad y sus crisis, se hace necesario describir de manera
sucinta el escenario de la educacidon superior en Colombia cada vez
mas sintonizado con la caracterizacion de la Organizacion para la
Cooperacion y el Desarrollo Econémico (OCDE) y su directriz buro-
cratizante.

Las discusiones sobre lo publico de la educaciéon como derecho
fundamental para universalizar el conocimiento, han venido siendo
reemplazadas por el discurso de la competitividad y la calidad del
servicio formativo, siendo ésta visién legitimada por los nuevos es-
tudiantes/clientes® que en gran ndmero acuden a las Instituciones de
educacion superior (IES) en busca de un titulo que avale sus esfuer-
zos intelectuales o que en su defecto, las instituciones logren “en-
tender” que ellos son trabajadores y padres de familia que quieren
superarse y por ello, el estudio con éstas caracteristicas es su Unica
alternativa.

Como resultado de este fendmeno de supervivencia mercan-
til, se termina marcando al porcentaje de estudiantes que verda-
deramente no tienen otra opcidn si se observa la realidad insdlita
del pais que obliga a los jovenes a aceptar la propuesta comercial

3 Esta dualidad que se presenta en varias instituciones de educacidn tiene
como génesis la apropiacién del concepto competitividad que recordemos
no le pertenece a la academia, sino a la industria y por lo tanto es sinénimo
de productividad.
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que reemplaza derecho por servicio, asi, la avasallante visién insti-
tucional que tecnifica el conocimiento, determina lo que se puede
hacer para competir en el mercado laboral. Esto trae otras atomizan-
tes discusiones que dan cuenta del desarraigo y el poco rigor de las
actuales instituciones, por ejemplo en muchas ocasiones los profe-
sores prefieren adaptarse a la dindmica del servicio y conservar sus
trabajos, ya que si pretenden exigir con mayor rigor tedrico o nivel
epistemoldgico fundamentando su praxis en la dualidad lectura cri-
ticalargumentos, los porcentajes de perdida prontamente generan
un llamado de atencién administrativo, el cual pretende exigir con
calidad, pero sin la rudeza de la critica. Gianni Vattimo en el fin de la
modernidad (1985) sefiala con bastante acierto lo que aqui se preten-
de discutir, porque la educacién superior actual como hemos venido
diciendo es entendida equivocadamente como un evento transitorio
que conduce a una esfera mas deseada —la productiva- sin que en
este paso se analice el propdsito real de aumentar el nivel intelec-
tual. El pensador italiano responde al problema de la modernidad de
la siguiente manera:

Sila modernidad se define como la época de la superacién, de la
novedad que envejece y es sustituida inmediatamente por una
novedad mas nueva en un movimiento incesante que desalienta
toda creatividad al mismo tiempo que la exige y laimpone como
Unica forma de vida... si ello es asi, entonces no se podra salir
de la modernidad pensando en superarla (Vattimo, 1985, p. 146).

Esta vision desalentadora y fatalista no deja de ser cierta, acep-
tarla e intentar minimizar sus consecuencias es precisamente la tarea
de los educadores y de la academia, pensamiento que se ha susten-
tado en otros analisis y que orientan una manera distinta de concebir
la pedagogia. Nietzsche en Humano, demasiado humano llama a esta
nueva pedagogia en sus lineas finales una “filosofia del mafiana” que
orienta su funcion precisamente hacia lo préximo. La identificacion
de la proximidad pedagdgica y su curricularizacion para generar al-
ternativas formativas con sentido estricto de recambio y apropiacion
del mundo, se deben estructurar conforme a lo que estos dos filé-
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sofos llaman pensamiento del error®, porque es en esa comprension
donde la educacidn tiene validez, y dentro de ella, el lenguaje que da
sentido al mundo.

La disertacidn no tiene como fin tltimo satanizar el asunto de la
privatizacion, se sabe de ante mano que en los paises en via de desa-
rrollo esa es una lucha insoslayable; sin embargo, en el contexto edu-
cativo los propdsitos que se elevan para comprender este fendmeno
si estdn regidos por la critica y la reflexion propias del quehacer del
maestro, porque es éste quien se enfrenta de manera cotidiana con
la realidad formativa. En regiones intermedias como Norte de San-
tander las sefiales de cobertura y calidad se acatan sin contemplar
alternativas que realmente puedan generar un impacto sobre la ex-
celencia de la educacidn y sobre sus procesos de trans-formacion.

Frente a este aspecto se puede ver con claridad que el creci-
miento de las IES de caracter publico no corresponde con el aumen-
to demografico, contrario a ello, las entidades sin animo de lucro de
corte privado tienen mayor presencia en la regién®. Sin duda este
superfluo andlisis denota otra serie de discusiones, porque ademas
la oferta y demanda académica ha sido disefiada por intereses del
mercado y no por alternativas de naturaleza intelectual. Los desafios
que se plantean en distintos escenarios tienen que ver especifica-
mente con los componentes de cobertura, financiamiento, calidad,
permanencia y en algun sentido pertinencia frente a las necesidades
que requiere la sociedad colombiana. Sin embargo, la claridad del
enfoque educativo marcado por el sostenimiento de intereses mer-

4 Este pensamiento de la proximidad podria definirse también como un pensa-
miento del error o mejor adin, del errar incierto para subrayar que no se trata
de pensar lo no verdadero sino de mirar la evolucién de las construcciones
“falsas” de la metafisica, de la moral, de la religidn, del arte, todo ese tejido
de inciertos vagabundeos que constituye la riqueza o, mds sencillamente, el
ser de la realidad.

5 Ver acuerdo por lo superior 2034. Evolucién de las IES segun su naturaleza
juridica.
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cantiles no ha sido socavada mds que en esferas ajenas a los conve-
nios interinstitucionales con rigor estatal. Por grandes que sean los
esfuerzos para enmascarar esta realidad, las verdaderas discusiones
relevantes para superar la crisis educativa en el pais lejos han estado
de los recintos en que se han reunido los escuderos de esta ideologia
educacional, entre ellos, los rectores universitarios del sector priva-
do, algunos de sus inversores empresariales, representantes del eje-
cutivo nacional y por supuesto, los embajadores del Banco Mundial
que ven en la educacion un nicho de mercado inexplorado pero muy
lucrativo.

El compromiso y la funcién universitaria no pueden seguir que-
dando establecidas bajo esta vision individualista, competitiva y con
rétulo de agencia de empleos, no se desconoce que la universidad
va a formar los futuros profesionales para su posterior insercidn al
mundo laboral, tampoco que ésta es una de las mas grandes expec-
tativas que tienen los jovenes que se matriculan semestralmente en
los distintos programas universitarios, pero como lo sefiala Ernesto
Sabato:

La educacién que no estd independizada del poder, y por tanto,
encauza su tarea hacia la formacidén de gente adecuada a las de-
mandas del sistema, lo hace exclusivamente con este fin, yendo
asi en detrimento de la formacidn humanista, lo perdido serd el
ser humano: y sélo habra privilegiados que puedan a la vez co-
mer, tener una casa y un minimo de posibilidades econdmicas,
y ser personas espiritualmente cultivadas y valiosas (Sabato,
2000, p. 68).

En términos generales se trata de establecer un vinculo entre
educacién y sociedad civil como principio de transformacidn ciuda-
dana. Cuando se piensa en educacidn superior la mayoria de perso-
nas pueden creer que su finalidad mas prominente es la formacion
de ciudadanos integros e idéneos para hacer parte de la sociedad,
pero la realidad universitaria que deriva en la crisis educativa repele
esta concepcion por considerarla segura e incuestionable y que el fin
ultimo, por lo menos en las décadas mas recientes, ha sido la prepa-
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racion de sujetos habiles para su desempefno en el mundo laboral.
Por lo tanto, esta vision tecnocratica de la educacion superior separa
toda posibilidad ciudadana para el encuentro de los seres humanos
al convertir su ideologia en formacién de individuos competitivos in-
capaces de juntarse alrededor de las problematicas colectivas.

De esta manera no solo las instituciones de educacion sino to-
das las del mundo vital en la sociedad, desaparecen el componente
publico ciudadano que se caracteriza por la solidaridad y la coope-
racion, arrebatandole a los seres humanos su principal herramienta
para construir civilizaciones capaces de superar los desafios histdri-
cos, ésta, la comunicacidn, esta coartada por la individualidad, por-
que al parecer los problemas no se comparten y son ajenos a nuestra
posibilidad resiliente, aspecto determinante para aumentar la segre-
gacion, desigualdad e injusticia social. <<Los fines de esa accion social
ya no los podemos asumir reflexivamente, por lo que los hombres per-
demos protagonismo en el desarrollo social. Sélo contribuimos a que
el sistema funcione>>. (Habermas, 1999, p. 27) El mismo Habermas
acusa directamente a la elite de expertos que se estan formando en
las instituciones educativas bajo el concepto de eficiencia y compe-
titividad como sostenimiento del sistema, aunque su critica va mas
alla de sefialar esta culpabilidad, su vision comunicativa desde la ra-
cionalidad instrumental permea otras esferas sociales propias del
mundo de la vida que con mayor fuerza son monetarizados y buro-
cratizados, veamos lo que el filésofo aleman sefiala al respecto:

Las instituciones del mundo vital que deberian ser marco de
una comunicacion critica, se ven colonizadas por los intereses del
sistema y pasan a servirlo: universidades, medios de comunicacidn,
clubes, iglesias, tribunales, etc. Una élite de expertos se escinde de
la praxis comunicativa cotidiana, la que se empobrece. La discusion
politica es simplemente un reflejo de la alternancia de los partidos
politicos en el poder (Habermas, 1999, p. 124).

Entonces entender este fendmeno anti humanista que rechaza
la comprensiéon (hermenéutica) como posibilidad de transformacion,
el lenguaje (comunicacién) como factor esencial de convivencia de-
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liberativa y la formacién (pedagogia) como escenario determinante
para constituir civilidad, es la tarea de las instituciones de educacidn
en todos los niveles. Mas que formar para las habilidades o compe-
tencias necesarias, se debe pensar en nuevas pedagogias curricula-
rizantes que aborden por ejemplo, la democracia, la politica, la liber-
tad o la justicia como ejes centrales de sus discursos, metodologias
y evaluaciones.

A este aspecto Mauricio Beuchot Puente hace referencia desde
una posicion hermenéutica que implica y supone una comprension
mas alla de la dicotomia necesidad/conveniencia a la que la nueva idea
de educacidn quiere llegar, el fildsofo mexicano en un texto llamado
Hermenéutica analdgica y educacién (2007), aborda esta problemdtica
de manera ilustrativa; revisemos lo que dice para intentar pensar en
lo que hasta ahora no fue tratado en los acuerdos por la educacion:

Una teoria de la educacién siempre supone una filosofia, una
cosmovision filoséfica; pero, ademas, si no tiene una filosofia ade-
cuada, corre el peligro de ser ciega con respecto a los valores y prin-
cipios que se requieren para formar un tipo concreto de ser humano.
Pero, sobre todo, una teoria de la educacién supone una filosofia en
la medida en que presupone una imagen de ser humano que es la
que trata de alcanzar. Es lo que va a conseguir justamente por medio
del proceso educativo. Y si no se tiene cuidado con dicho paradig-
ma o icono de lo humano, que compete a la antropologia filosdfica,
tendremos técnicas muy poderosas de la ensefianza, pero desenca-
minadas y faltas de una finalidad precisa y conveniente para que las
oriente (p 22).

Teniendo en cuenta el movimiento pendular al que constante-
mente se someten los procesos pedagdgicos, es dificil negar que la
politica educativa en Colombia Unicamente cambiara por factores
accionantes desde la dimensidn de sociedad civil, es decir, mientras
la comunidad académica no re-construya su dignidad politica y social
en materia educativa, viviremos procesos formativos cada vez mas
avocados a la instruccidn técnica del “saber”, lo que sin duda reper-



Praxis pedagdgica y desterritorializacion: una reflexion problematizante
76 desde el lenguaje y la comunicacién / José Joan Garavito Patifio

cute en visiones mercantilistas individuales del servicio educativo por
encima de las humanas facultades de conocer.

Es esencial para continuar con este didlogo poder acercarnos
a la pregunta direccionante de la despedagogizacion como experien-
cia®, por ello ;De qué manera recuperar la dignidad perdida del profe-
sor? Y en esta misma direccidn ;qué serd mas prioritario, re-significar
su autonomia o intentar dignificar la educacién en su prdctica univer-
sal? son algunas formulaciones ocurrentes en esta direccién. Por su-
puesto la dignidad tiene una connotacidn sui generis, ésta no aplica
Unicamente en esferas publicas o privadas y sus factores descriptivos
a pesar de ser convenientemente manipulados por el sistema educa-
tivo, deben estar alejados de esta univocidad. La misma dindamica del
mercado a la que se ha visto sometido el proceso de educacidn su-
perior, resquebraja la vocacidon del maestro, quien entrando en la 16-
gica de la supervivencia econdmica, olvida su indisoluble naturalidad
deformadora. Un alto porcentaje’ de profesores distribuyen su tiem-

6 Entendemos la experiencia de la despedagogizacidon como una consecucién
ajena al poder, a las lecciones guiadas desde la tradicién y su secuenciali-
dad indiscutible. Cuando Hegel era rector del gimnasio en Nuremberg (1809)
tenfa la tarea de revisar los planes de estudio vigentes en Baviera, particu-
larmente, constituir la base humanistica del instituto, por ello el 29 de sep-
tiembre Hegel toma la palabra en una ceremonia publica y ante padres de
familia, autoridades locales, profesores y alumnos, decide reflexionar sobre
el progreso de la formacidn, dice Hegel, “no ha de ser concebido por cierto
como la tranquila prolongacién de una cadena, a cuyos eslabones anteriores se
conectaran los posteriores, con referencia ciertamente a ellos, pero de forma
que constaran de una materia propia y sin que este trabajo posterior repercu-
tiera en el primero. Por el contrario, la formacién debe poseer una materia y
un objeto previos, sobre los que trabaja, a los que cambia y forma de nuevo”.
En este sentido la despedagogizacidon como experiencia se organiza y cons-
tituye desde lo ajeno, a partir de lo emergente y en esa esencia transitoria y
contrapuesta, consolida su accionar desde y para la praxis.

7 No existe un informe sdlido que pueda develar con propiedad este fendme-
no, sin embargo, varios estudios realizados desde la medicién de las pruebas
PISA muestran que paulatinamente las instituciones privadas van ganando
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po entre realidades publicas y privadas por lo que aparentemente
padecen un cambio de rol de acuerdo a los intereses institucionales,
practica ésta mas que lesiva para el verdadero sentido de educar-se.

Es necesario adentrarnos en la discusion desde un punto ele-
mental y deliberativamente consensuado para poder discernir mas
alla del pre-juicio que otorga la libertad de expresar lo que se pien-
sa en materia educativa. Esta caracteristica propia de la modernidad
supone ya un comienzo descriptivo pero pueril de lo que se preten-
de sefialar, la modernidad tiene un barniz de novedad que alcanza
a escudar casi todos los andlisis y esto sucede en esencia, porque
rapidamente ella misma los supera. Tal vez el nihilismo® en la edu-
cacion signifique un no lenguaje o en palabras de Heidegger un no
ser, porque el lenguaje como determinacion del ser dentro de los
procesos formativos tradicionales solo busca aclarar, ensefiar desde
la forma ortodoxay limitada en verdades y falsedades, en respuestas
y no preguntas, en no didlogo ni discusion. Si bien el lenguaje tiene
un componente de aclaracion o despeje de dudas, no solo le corres-

terreno sobre las publicas y en la Idgica del mercado esto parece atraer a los
profesionales de la docencia frente a la coyuntura de empleabilidad. Tam-
bién es valido mencionar que el sector oficial ha venido vinculando menos
profesores segun las estadisticas que manejan las secretarias municipales y
departamentales de educacidn, las diferencias entre FECODE y el MEN han
radicado tacitamente en nivelaciones salariales, reubicaciones, sistema de
asensos, sistema de salud y bienestar laboral en general, ademas de la inen-
tendible politica educativa y sus dos legislaciones mds importantes, ley 115 y

ley 30.

8 En la conceptualizacidon de Heidegger, segin Vattimo, “el nihilismo seria la
indebida pretension de que el ser, en lugar de subsistir de manera auténoma,
independiente y propia, esté en poder del sujeto”. Pero Vattimo se inclina,
en este punto, por la concepcidn que Nietzsche hace del nihilismo: el nihilis-
mo significa aceptar la muerte de Dios en nuestra cultura y, con ello, la des-
valoracidn de los valores supremos. Ahora los valores pueden convertirse y
transformarse por obra de indefinidos procesos en otros valores, donde la
retdrica y la estética sustituyen a la I6gica y hacen ver el “caracter superfluo
de los valores ultimos””: he aqui la raiz del nihilismo consumado.
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ponde a éste esta funcidn, su relacién ineludible con el mundo y su
actividad cambiante también le permite ocultar cosas del mismo ser.
De hecho en carta sobre el humanismo (2000) Heidegger arroja una
extrafia proximidad del animal racional y los demas seres vivos con
respecto al lenguaje:

Si a las plantas y a los animales les falta lenguaje es porque estdn
siempre atados a su entorno, porque nunca se hallan libremente
dispuestos en el claro del ser, el Ginico que es “mundo”. Pero no es
que permanezcan carentes de mundo en su entorno porque se les
haya privado de lenguaje. En la palabra entorno se agolpa pujante
todo lo enigmatico del ser vivo. El lenguaje no es en su esencia la
expresion de un organismo ni tampoco de un ser vivo. Por eso
no lo podemos pensar a partir de su caracter de signo y tal vez ni
siquiera a partir de su caracter de significado. Lenguaje es adveni-
miento del ser mismo, que aclaray oculta (Heidegger, 2000, p. 31).

Si se interpreta la escuela como espacio vacio y promocion tec-
nocratica del conocimiento se entenderd a sus miembros como sim-
ples seres vivos que no pueden comprender el mundo por la sencilla
razon de no saber interpretarlo. Esta manera de entender el mundo
a través del lenguaje se ha visto en varios de los pensamientos her-
menéuticos, en Schleiermacher por ejemplo se dio la tensidon extra-
feza y familiaridad, comprensién y malentendido, que resultaba de
una forma légica de imaginarnos el mundo, por ello, se pretende des-
territorializar aquello conocido como competencias genéricas en los
discursos pedagdgicos para poder trasfigurar aquello en una herra-
mienta que permita deconstruir el mundo y transformar la realidad;
debido a que la relacién estudiante/profesor mediada por el lenguaje
va mas alld de lo instructivo, que en esencia, significa que la educa-
cién permite nuevas aperturas histdricas que constituyen el acceso
al mundo de la mano con la experiencia en cuanto a transmisiones,
receptividad y transformaciones.

En el nihilismo como evento de la modernidad desaparece este
fundamento critico al no contemplar una verdad ejemplarizante. Lo
transmitido y recepcionado carecen de sentido, evitando todo tipo
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de transformaciones, por lo tanto fundamentar la critica significa su-
perar algo, salirse de un lugar deseando estar en otro, ese estado
se debe contemplar teniendo en cuenta otras apreciaciones de tipo
filoséfico-pedagdgico.

En identidad y diferencia (1957) Martin Heidegger refiriéndo-
se al problema de la técnica (Ge-Stell) como conjunto de (Stellen),
poner, imponer, etcétera, que sin duda es una discusion propia de
esta realidad educativa, utiliza un término que se puede adherir para
pensar en la pedagogia de la desobediencia como forma de salir o
abandonar una posicion territorializada. Lo que pretendia Heidegger
con la utilizacién de la palabra Verwindung, segin Vattimo, y las indi-
caciones dadas a los traductores franceses, es que el término indica
rebasamiento que tiene los rasgos de la aceptacion y de la profun-
dizacion, lo que aqui hemos identificado como desterritorializacion
pedagdgica o despedagogizacion de la experiencia.

Este problema encontrado por la filosofia es adyacente al pro-
blema de la vida misma y por ello es un problema de la educacion
como busqueda de la verdad, cuando se indica acerca de la necesidad
de abandonar las colonizaciones pedagdgicas o desterritorializacion
de la practica. Lo que se pretende entonces, es descubrir otras |6gi-
cas que le permitan al sujeto —estudiante/profesor- inerte que actta
simplemente con sentido formativo y técnico, nuevas posibilidades
de encontrar aquello que esta buscando, entonces tal disertacion in-
tenta abordar esta situacion como una hermenéutica del didlogo y la
comprension, mas alla de sus connotaciones de una teoria técnica de
la interpretacion formativa.

El ser humano es una dualidad que se desarrolla entre lo que
acepta (histéricamente desde una vision tradicional) y lo que realiza
(emancipacién o liberacién de aquello asumido desde lo verdadero),
esta pudiera ser una definicién primaria de la nueva educacidon su-
perior, entendiendo que la visidn eficientista se ha instaurado como
ideal verdadero de sus dinamicas pedagdgicas.

En este sentido, el desencanto de los asuntos del ser (nihilismo)
por cualquier razén manifiesta, bien sea porque ya no existe funda-



Praxis pedagdgica y desterritorializacion: una reflexion problematizante
80 desde el lenguaje y la comunicacién / José Joan Garavito Patifio

mentacidn que va al fondo de las cosas (Grund) o porque ahora solo
exista el hombre en si mismo (Selbst), deberd ser asumido desde una
posicion critica por parte de quienes estan inmersos en los procesos
de ensefianza aprendizaje; de no ser asi, la 16gica de la educacion
para la liberacién del pensamiento sera una propuesta que ni siquie-
ra tuvo oportunidad de ser expuesta en la proximidad del tiempo;
asi, las nuevas generaciones no podran oir este tipo de discurso ya
que la escuela en sus distintas presentaciones se ocupara de discu-
siones mucho mads superfluas que las actuales, en donde técnica y
novedad estaran curricularizados como ejercicio de la “creatividad”
para la operacionalizacién y tecnificacion de contenidos para la im-
plementacién laboral.

De forma aparente se puede pensar que este es un problema
unicamente de las instituciones educativas cercanas a la condicion
publica, ya que poco a poco se ha instaurado en la consciencia co-
lectiva que el aspecto de calidad en la educacion es exclusividad de
aquello conocido como privado y que determinado por el dinero, la
educacion tendra mucho mas nivel por el simple hecho de ser mas
competitiva. Sin embargo, hay que hacer un analisis profundo de la
racionalidad que ordena esta dimension, ya que organizada y estruc-
turada por intereses del mercado, la I6gica educativa es correlativa a
la produccién humana en toda su capacidad industrial.

Hannah Arendt en la condicién humana (1978) sefala con bas-
tante aplomo algunas diferencias entre lo publico y lo privado. En sus
reflexiones acerca del poder puede verse una clara transicion desde
lo familiar hasta lo politico, mas que en cualquier otra elaborada teo-
ria, en la pensadora judio -alemana se comprende que accién (praxis)
y discurso (lexis) conforman una nueva esfera de la vida humana,
donde cosas y hombres se juntan para crear el medio ambiente o las
dimensiones de lo ecoldgico y esta organizacidn se establece unica-
mente en la accién como forma de mantener el equilibrio que testifi-
ca directa o indirectamente la presencia del otro.

Ese cardcter mundanamente humano tiene una peligrosidad
que ha llegado al contexto educativo, porque el hombre moder-
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no (animal laborans mezclado con homo faber)® no tiene un medio
para un fin como pudiera establecerse en el pasado, sino un fin-fin,
que resulta tremendamente peligroso para entender la accion de la
educacion como busqueda del conocimiento. Cuando la educacidn
estd en el margen del valor monetario como casi cualquier artificio
humano, pierde su utilidad emancipadora. Se ha discutido con cier-
ta profundidad la inconveniencia de acabar lo publico y solidificar la
esfera privatizante de la educacidn, estudios pedagdgicos antiguos
y modernos, han dado cuenta del componente lesivo de negociar
con la educacidén, porque ademas <<digan lo que digan de quienes
hacen neg-ocio con la escuela, nunca diran lo suficiente>> (Rodri-
guez, 1850) y en esta pérdida de sentido natural del tiempo libre o
del tiempo para perder-se, encontramos la verdadera funcién huma-
na de educar-nos.

La metamorfosis del homo-laborans/faber/laborans que plantea
Arendt, afiade algunos ingredientes desconocidos en el ejercicio de
pensar la educacién moderna, la visidn estatal de privatizar y tecni-
ficar el conocimiento que a su vez exalta sus propdsitos como fin
politico y verdad unificante para el desarrollo y la competitividad,
aduenandose del criterio de seleccion natural de los sujetos desti-
nados a sobrevivir en el Unico panorama que le ofrece la sociedad
contemporanea o la sindéresis con que muchos de los actores invo-
lucrados en este proceso pretenden elegir sus destinos académicos,
ya fue estrictamente codificada. En este sentido, es indiscutible que

9 Para comprender las definiciones que se juntan en este propdsito acudimos
a la lucidez de Hannah Arendt en la condiciéon humana, (...) “el animal labo-
rans podia redimirse de su encarcelamiento en el siempre repentino ciclo del
proceso de la vida, de estar para siempre sujeto a la necesidad de la labor y
del consumo, sélo mediante la movilizacidn de otra capacidad humana, la de
hacer, fabricar y producir del homo faber, quien como constructor de uten-
silios alivia el dolor y la molestia del laboral y erige también un mundo dura-
dero. La redencidn de la vida, que es sostenida por la labor, es mundanidad,
sostenida por la fabricacion”.
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los jovenes asocien calidad con privatizacién, pero mas preocupante
aun es que asocien publico con baja calidad o ausencia de ella.

La calidad sin embargo no es el asunto que se quiere discutir;
el hecho de ser un concepto netamente productivo lo aleja del con-
texto académico aqui expuesto, pero permite asociar de manera ar-
ticulada una y otra discusidn. Desde los helénicos es bien sabido que
la paideia tiene una amalgama con lo publico del ser humano, en la
condicién humana (1978) precisamente Hannah Arendt logra decirlo
sagazmente:

La propia excelencia, areté para los griegos y virtus para los ro-
manos, se ha asignado desde siempre a la esfera publica, don-
de cabe sobresalir, distinguirse de los demas. Toda actividad
desempenada en publico puede alcanzar una excelencia nunca
igualada en privado, porque ésta, por definicidn, requiere la pre-
sencia de otros y dicha presencia exige la formalidad del publico,
constituido por los pares de uno, y nunca la casual, familiar pre-
sencia de los iguales o inferiores a uno (p. 70).

No obstante, los hombres modernos sepultan y adoran con
mucha rapidez aquello que les conviene o que en apariencia no les
lastima, pero definitivamente hay que hilar mas delgado en el asun-
to educativo, puesto que la misma institucionalidad que legitima la
verdad formativa, impone sus reglas y con ello termina disefiando
su propio espacio de discernimiento, en este caso, generalmente un
espacio privado.

Dentro de los retos constantes del profesional involucrado enla
docencia en cualquiera de sus aristas, pensar su quehacer y su praxis
son quizas los retos mas dificiles, teniendo en cuenta la colonizacién
de la cual hizo parte, bien sea en la formacién como licenciado o en
la indicacidn disciplinar que lo acercd a la pedagogia desde casi los
mismos canones dogmaticos y territorializantes. Suele pensarse que
la educacion es la solucion a la mayoria de los males que padece la
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sociedad y por ello en laisonomia'® de sus maestros es depositado a
manera de quimera, la salvacidn social, cultural y politica de las nue-
vas generaciones.

Prejuicio y opinion, la antitesis del lenguaje

“Quien haya leido la metamorfosis de Kafka y
pueda mirarse impdvido al espejo, puede ser ca-
paz, técnicamente de leer letra impresa, pero es
un analfabeto en el unico sentido que cuenta”

G. Steiner

En el prefacio de la Il intempestiva, Nietzsche comienza con-
tundentemente con una sentencia de Goethe <<Por lo demds, me es
odioso todo aquello que unicamente me instruye, pero sin acrecentar
mi actividad o animarla de inmediato>> desde luego hay que saber
leer el titulo “sobre la utilidad y el perjuicio de la historia para la vida” y
en ese ejercicio pensar el tiempo en que se reflexiond sobre aquello.
Ambas consideraciones tienen sentido para comenzar este segundo
momento de la desterritorializacion pedagdgica, pero es fundamen-
tal saber que Nietzsche vaticina una realidad futura del porvenir de
los hombres.

Cuando se habla de opinidn en ambitos modernos, se hace refe-
rencia a la técnica de informarnos, asi, no es lo mismo permitirse leer
opiniones del pensamiento pre-moderno (o muy cercano al proyec-

10  El sentido del concepto radica en la igualdad de los maestros frente al rol
formativo, no estrictamente ante la ley, en ellos se deposita la confianza de
educar a las nuevas generaciones desde ciertos canones legitimados por la
tradicién politico-pedagdgica. Aunque de repente es vdlido reflexionar en la
ausente isonomia del profesional de la educacién en Colombia; Técnico, tec-
ndlogo, licenciado, profesional de otra disciplina con estudios en docencia,
profesor nombrado por el sector oficial, maestro vinculado por contrato de
prestacion de servicio, profesor de universidad publica sin contratacién directa
y profesor de universidad privada con similares caracteristicas. Como vemos es
un amplio espacio para discutir algunos asuntos con mayor profundidad.
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to ilustrado) y compararlas con el término opinién actual colonizado
por los medios masivos de comunicaciéon. Aunque Nietzsche (1874)
condena la historia y la cataloga como “superfluidad del conocimien-
to o articulo lujoso” se tendra la posibilidad de asociar esta concep-
tualizacidon para fines heterdnimos del prejuicio como bandera de la
contemporaneidad.

Independientemente de lo que se pueda decir sobre la natura-
leza del hombre moderno, hay que sefialar que el alma de la reunidn
social politicamente establecida es, ademas de la mentira segun Leo-
pardi (1845, p. 128) la necesidad de estar informado. Esta obligacién
es mucho mas peligrosa de lo que aparenta porque cuando el esta-
blecimiento del poder no le pertenece a los hombres dignos, todo
sefialamiento es una peticidon de obediencia autoritaria.

Generalmente las personas piensan que se asiste a las institucio-
nes de educacion porque se padecen sintomas de ignorancia, esta |6-
gica que viene perdiendo validez conforme pasa nuestro tiempo, en-
sefia otros asuntos mds interesantes por fuera del espacio formativo
tradicionalmente pensado para ello y con esto los fendmenos socia-
les pueden pernoctar por fuera de las escuelas, haciendo asi estéril
el acto de asistir irreflexivamente al ejercicio burocratico-formativo.
No hay que olvidar que “las injusticias y la violencia que existen en la
sociedad no son posibles sélo por el interés de una minoria sino por la
colaboracién mds o menos consciente y por la capacidad de obediencia
de una inmensa mayoria” (Arendt, 2005). De esta manera, el poder es
una construccién organizada y no individual, pero ese andlisis fue he-
cho por quienes generan las “verdades” mas convenientes primero
que las inconscientes mayorias.

El problema de la verdad es un asunto que le pertenece a la filo-
sofia, pero como a los hombres modernos no les interesa pensar lo
incomprensible, la verdad se pretende encontrar en la proliferacién
de la informacion, breve y precisa, sucinta de la manera mas “en-
tendible” y violentamente reproducible. En este nuevo territorio,
la lectura es esencial, mas que antes, mds que en el tiempo cuando
Nietzsche pedia lectores rumiantes y esta es una tesis que se defien-
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de justamente por los marcados vicios prejuiciosos de los sujetos
que no se conocen a si mismos, aquellos que no tienen experiencia.

El “ex” de la experiencia, es un asunto ajeno a ella, es ex-trafio,
ex-traordinario, ex-terioridad, algo que no me pertenece, que des-
CON0zCO una accidon ajena a mi y mi comodidad. Lo inquietante en
este asunto tiene que ver con la fuerza o relevancia que las institu-
ciones educativas han ido perdiendo y por supuesto en este escena-
rio, la dignidad del profesor que se asoma como simple instructor de
competencias basicas y genéricas para ingresar al mercado laboral,
reemplazando el ex de la experiencia por el ex del ex-perimento. Jor-
ge Larrosa en La experiencia de la lectura, estudios sobre literatura
y formacién (2003) ofrece una acertada manera de identificar este
hecho con un ejemplo ilustrativo, cuando un profesional solicita tra-
bajo: el primer cuestionamiento es sobre su experiencia como expe-
rimento (laboratorio), ;cuanto tiempo (cronos™) ha dedicado usted
a este oficio? es la pregunta por antonomasia.

En la misma linea del ejemplo de Larrosa, lo realmente “util”
para conocer la capacidad de un hombre, es precisamente su inutili-
dad, aunque en el tiempo de la credencial, del CVLAC, del escalafdn,
esta definicidon sea contraproducente, olvidamos que hay personas
que deben ser mantenidas para que logren hacer lo que realmente
quieren, Peter Handke llama a esto “los indtiles” que como hemos
venido diciendo son cada vez mas escasos en la Universidad. Recu-
rrimos a la alegoria de la prudencia para intentar significar el sentido
de educar-nos desde la inutilidad, aunque se dijo al inicio de esta re-
flexidon que la historia era un simple arancel, es valido para nuestro
tiempo comprender qué quiso sefialar Felipe Vigarny con su obra re-
nacentista <<El sepulcro de Gonzalo de Lerma>> (1524) ubicada en

1 El tiempo al que nos referimos aqui es distinto del AION, el AION como tiem-
po de la experiencia no es una cronologia entre pasado, presente y futuro. Es
el tiempo del ocio, el tiempo que se puede perder, el tiempo del juego y por
lo tanto el de la escuela. CRONOS por el contrario es el del minutero, que es
perteneciente al negocio.
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la capilla de la consolidacion de la catedral de Burgos. En el costado
izquierdo del monumento se representa la prudencia con un cuerpo
femenino y una cabeza a dos caras, una de ellas muestra el hombre
de la experiencia, barbado y pensativo, conocedor —quizds- del pasa-
do, la otra es una mujer mucho mas joven, con aparente capacidad
por conocer el futuro, es importante sefialar que ella —~duena de la
juventud- sostiene un espejo que le permite conocerse a si misma
de una forma prudente pero alejada de narcicismos. También es im-
portante decir que Cesare Ripa en su conocida coleccion de alegorias
mantiene el concepto de conocerse a si mismo como principal ele-
mento de la prudencia.

El hombre moderno que es sujeto de la informacidn, perdid la
capacidad de conocer (se) y re-conocer (se) en el propio lenguaje de
su naturaleza humana; es imprudente, tosco, individual, creyente de
su albedrio por encima de la autoridad del conocimiento, aun sabien-
do que aquella verdad no estd compuesta por su propia imaginacion,
en otras palabras es Util a lo que corresponde. El sabe de ante mano
que algo (extrafio) impuso su forma de pensar y actuar, pero parece
haber perdido la autoridad para defenderse. Gadamer habla sobre Ia
autoridad como lo contrario de la inteligencia, pero en un pasaje de
Verdad y método Il precisa el valor de una por sobre la otra:

Autoridad no es la superioridad de un poder que reclama obe-
diencia ciega y prohibe pensar. La verdadera esencia de la auto-
ridad reside en no poder ser irracional, en ser un imperativo de
la razén, en presuponer en el otro un conocimiento superior que
rebasa el juicio propio. Obedecer a la autoridad significa entender
que el otro —~también la voz que resuena desde la tradicién y la
autoridad- puede percibir algo mejor que uno mismo (1992, p.45).

En el juego de la educacidn superior vista desde la competencia
por cupos limitados en el mercado laboral, hay que estar atentos con
cualquier otro significado de autoridad, ya que la manera totalitaria
de imponer verdades a ultranza genera otros escenarios violentos
de segregacion y de imposibilidades auténomas para ser verdade-
ramente libres. El fervor que contiene el pulso de las opiniones es
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un enemigo de la educacion, mas que de ella, del conocimiento o
del saber que es sabiduria. Esta actitud descalificativa es la que no
permite la experiencia del lenguaje, debido a que padecemos una
costumbre de persecucidon que observa la opinién contraria como
enemiga, desconociendo la deplorable formacion que estdn tenien-
do quienes se acercan a la educacion formal Unicamente a través de
la exaltacion de un suceso. De esta manera el lenguaje y el conocer
que éste permite, no es mas que una simple herramienta que nom-
bra las cosas por medio de la palabra en una actividad incesante de
sefialamientos impuestos y codificados. Cuando Gadamer sostiene y
transforma la tesis genética de Humboldt sobre el lenguaje, permite
de manera hermenéutica comprender el lenguaje de lo humano o lo
humano del lenguaje para erradicar por completo la instrumentali-
dad del lenguaje:

El lenguaje no es solo una de las dotaciones de que esta pertre-
chado el hombre tal como estd en el mundo, sino que en él se
basa y se representa el que los hombres simplemente tengan
mundo. Para el hombre el mundo esta ahi como mundo, en una
forma bajo la cual no tiene existencia para ninguin otro ser vivo
que estd puesto en él. Y esta existencia del mundo esta consti-
tuida linguisticamente (... ) La humanidad originaria del lenguaje
significa, pues, al mismo tiempo, la lingtisticidad originaria de
estar-en-el-mundo del hombre (Gadamer, 1977, p.531).

Cuando la palabra como simple instrumento o herramienta de
comunicarse carece de sentido, no puede haber acontecimiento en
esta accion, <<el cardcter del acontecer forma parte del sentido mis-
mo>> (Gadamer, 1977. P. 512) Por el contrario, cuando la palabra en el
lenguaje se autoexpone, logra crear aquello denominado concepto,
porque vive y representa nuevos sentidos, una esencial forma hu-
mana de comprender el mundo y de estar en él. Si se quisiera re-
conceptualizar el mundo y los fendmenos que en éste acontecen,
la primera tarea serd eliminar la palabra que nombra las cosas como
simple ejercicio de re-produccidn de signos, ya que <<la generalidad
de la especie y la conceptualizacidn clasificatoria son muy lejanas a la
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conciencia lingliistica>> (Gadamer, 1977, p. 514) aquello puede refe-
rirse a la experiencia del fendmeno cuando éste se manifiesta y crea
un significado que aparentemente puede ser comun, pero que estd
determinado por la suposicion de lo semejante.

Esta exigencia de re-tomar el lenguaje mas alld de una dotacidn,
requiere entender la racionalizacién comunicativa a la que se expone
el sujeto de la opinidn del que se ha venido hablando, de esa formala
antiexperiencia de estar informado evidencia la semejanza que con-
diciona la cotidianidad pero también la lejania del otro, y es a partir
del prejuicio como se asumen discursos violentos que legitiman la
sociedad constituida bajo el signo de la informacion. Por esto, Jorge
Larrosa advierte que:

El sujeto de la informacidn sabe muchas cosas, se pasa el tiempo
buscando informacidn, lo que mas le preocupa es no tener bas-
tante informacidn, cada vez sabe mds, cada vez esta mejor infor-
mado, pero en esta obsesién por la informacién y por el saber lo
que consigue es que nada le pase (Larrosa, 2003, p. 88).

Mas adelante, Larrosa sostiene que la informacién impide la ex-
periencia y ademds dird que la alianza entre opinién e informacion
es perversa. Ya otros filésofos habian discutido asuntos semejantes
sobre la técnicay la ciencia desde su positivizacion, pero Larrosa por
estar cercano a la experiencia contemporanea de la educacion, des-
oculta nuevas categorias que vale la pena referenciar.

Un estudiante universitario tiene respuesta para todo, casi que
sabe que su acercamiento a la institucion es sdélo para legitimar su
saber (no de sabidurfa, sino de memoria informatica) y a titular aque-
llo para formar parte de lo que mas desea. Ese fin que justifica los
medios devela la importancia de recuperar la autonomia critica del
profesor que no pretende territorializar otras doctrinas, sino que in-
gresa al mundo de la vida de sus estudiantes porque se conoce asi
mismo y entiende su quehacer, su fundamentacion; él sabe que su
mediacidn lo aleja del sinsentido formativo que no debe ser un vul-
gar esnobismo que termina definiendo su practica pedagdgica.



Encrucijadas pedagégicas:
resignificacién, emergencias y praxis educativa 89

El territorio del que debe salir el profesor es aquel que le en-
sefia a ensefiar, ese mismo territorio en el que ha sido formado su
estudiante y al que constantemente acude a ser ensefado. El con-
cepto equivocado de ignorancia legitima y conforma esta intachable
forma de aprender, ambos sujetos profesor y estudiante, sienten el
compromiso de abandonar el “espacio” del desconocimiento, la ig-
norancia en este sentido se interpreta como una ausencia o como
una escasez que es obligatorio superar. Cuando el término ignoran-
cia se mezcla con la Iégica competitiva, el efecto es un nicho de suje-
tos individuales incapaces de pensar con autonomia y libertad, para
superar las dificultades que la reflexién y la critica puedan proponer.

Ya Platén advertia en uno de sus didlogos cémo la ignorancia
debe serrepensada para entender el asunto de educarse, “si la igno-
rancia fuera como el hambre, una carencia, pues la educacién seria
el trabajo mas sencillo del mundo, porque seria como dar de comer a
un hambriento”. (Zuleta 2008. p. 27). La explicacién de esta ceguera
tiene que ver también con la discusion entre lecturas y discursos que
terminan codificando nuevos prejuicios en los estudiantes universita-
rios. Existe una regla basica en todas las instituciones de educacion
““éstas son lugares donde se puede decir lo que se quiere, pero no se
puede decir cualquier cosa. Esta prohibido decir cualquier cosa” (La-
rrosa 2014), pero al parecer, esta maxima ha sido reemplazada por
la costumbre de opinar sobre cualquier cosa, lo cual sucede porque
no estamos presentes en lo que decimos, el lenguaje que utilizamos
es ausente, extrano, lejano, un lenguaje que no nos pertenece y que
no nos identifica, un lenguaje que es cada vez menos humano, mas
funcional y por lo tanto; cualquier cosa.

En La farmacia de Platdn, Jacques Derrida plantea que un texto
es siempre imperceptible, lo que no quiere decir que sea cualquier
cosa; ademads porque estd escrito desde la simple connotacién de
decir algo, lo que no puede ser es una accion arbitraria del decir qué
dice; este tipo de textos no son Utiles mas que para ser utiles y funcio-
nales. Laidea entonces de un texto (bueno o malo) es serindtil, estar
protegido por la coraza misma del descubrimiento. En este punto, ya
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sabemos que tanto el texto como el discurso son materializaciones
del pensamiento, tal vez ésta representacion ausente es a la que se
refiere Derrida cuando cita a Platdn:

Fedro recuerda que los ciudadanos mas poderosos y los mas hon-
rados, los hombres mas libres experimentan vergilienza por <<escribir
discursos>> y dejar tras de si singrammata, temen el juicio de la pos-
teridad y quedar como “sofistas” (257 d). El logdgrafo, en el sentido
estricto del término, redactaba para los litigantes discursos que no pro-
nunciaba él mimo, que no asistia, si se puede decir, en persona, y que
producia sus efectos en ausencia suya. Escribiendo lo que no dice, no
dird y sin duda no pensaria nunca de verdad, el autor del discurso ha
acampado ya en la postura del sofista, el hombre de la no-presenciayla
no-verdad. La escritura, es pues, ya escenificacion (Derrida, 1975, p. 99).

Con aspecto de profesionales de la educacién capaces de re-
producir lecturas, discursos y pensamientos, este no pensar la ver-
dad radica en la funcionalidad que se ha discutido durante esta bre-
ve reflexion; el término sofista, dentro del contexto moderno, no
puede ser mas acertado, pues sus implicaciones de negocio acaban
dictando su proceder, una ejecucion lamentable y a la vez lesiva de
la palabra como factor determinante de imposiciones ajenas al co-
nocimiento. Aunque el pensamiento como saber ha de ser publico,
es decir, para cualquiera, se debe prestar atencidn al nuevo lenguaje
“bautizador” ese que dice lo que sea sin estar presente, aquel que
busca oyentes o lectores devotos que acudan al servicio de la palabra
como predicacion. En un texto de José Luis Pardo titulado la intimi-
dad, se hace referencia al nuevo lenguaje que trata de sustituir la
propia incomprension del lenguaje, su inherente esencia de ocultary
desocultar cualquier cosa. Por esto, Pardo sefala que:

Hay un intento en marcha para librar al lenguaje de su incémodo
espesor, un intento de borrar de las palabras todo sabor y toda
resonancia. El intento de imponer por la violencia un lenguaje liso,
sin mancha, sin sombras, sin arrugas, sin cuerpo... Lalengua de los
deslenguados, una lengua sin otro en la que nadie se escuche a si
mismo cuando habla, una lengua despoblada (Pardo, 1996, p. 74).
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Seria sencillo enlistar responsabilidades para tratar de compren-
der el porqué del ya consolidado intento, pues consideramos que es
mejor atender los desafios que la misma estructura institucional plan-
tea, una lengua funcional, del crédito administrativo, una lengua con
credenciales de investigacion, de innovacion y por supuesto de la ca-
lidad competitiva. Estas dindmicas que son pilares de la universidad
que viene son particularmente dafinas frente al proceso educativo
de los jovenes, todo aquello que no represente para ellos cierta fun-
cionalidad productiva, no tiene sentido, asi, el lenguaje técnico, codi-
ficado, memoristico y repetitivo tiene mayor acogida por los nuevos
estudiantes, por otra parte, ese lenguaje ajeno que permite imaginar,
crear o simplemente de-formar, esta condenado a la extincidn por las
l6gicas productivistas de la empresa educativa del nuevo milenio.

Es bueno pensar entonces ;como detener el avasallante paso
tecnocratico del lenguaje?, y en él, el significado de la competencia.
Este desafio consiste en la propia despedagogizacidon que propone
la desterritorializacidn educativa, no se trata de cultivar lectores ru-
miantes, se trata de consolidar espacios alternativos que en sumisma
concepcion no representen ambitos ministeriales, la tarea es dejar
atras el propdsito predicador, porque si es un compromiso del pro-
fesor fundamentar en sus estudiantes otras Idgicas de pensar expe-
riencias individuales y colectivas, alejadas de la devocidn dictatorial y
encausadas en la libertad que debe tener toda accion auténoma del
pensamiento humano. Gadamer ahonda en esta ultima premisa de la
siguiente manera:

Dado que el ser es lenguaje y es tiempo (evento) y puesto que
el hombre como ser-en-el-mundo esta inmerso en el ser del cual
pretende dar cuenta, se hace imposible un conocimiento tota-
litario, objetivo y sistematico del mundo. La verdad sdlo puede
ser parcial, transitoria y relativa, caracteristicas que surgen de
la pertenencia del sujeto al dmbito de lo interpretable y de la
individualidad irreductible de cada ente singular (evento), en-
tendiendo por éstos no sdlo las “cosas”, sino el hombre mismo
(Gadamer, 1975 p.87).
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Por lo tanto, aquel lenguaje que estd supeditado a la naturale-
za funcional del mercado laboral y que no permite otro asunto que
superar obstaculos sistematicos imponiendo verdades absolutas y
tradicionales, supone una preparacion de indole pasajera, una for-
macion parecida a la astesis que se aleja de la sabiduria que puede en-
tenderse como preparacion para las dificultades de la vida. Holderlin
pensd que esa disyuntiva entre fantasia y razén terminaba esclavi-
zando al hombre en su afan por determinar absolutos “El hombre es
un rey cuando suefia y un esclavo cuando piensa” ademas el poeta in-
distintamente creyd que “A menudo la tentacion de ser amo hace que
el hombre abdique de la razén en beneficio de la fantasia” (Holderlin
citado por Gaviria, 2010, p. 24) Acabar con el Ginico espacio donde es
valido perder tiempo es el error mas grande que se puede cometer.
La escuela en todas sus aristas es el lugar dotado de medios para dar
sentido a las vicisitudes humanas; por ello, pretender hacer de ella
un negocio conlleva de manera lamentable a tener al frente un espe-
jismo de saberes que se instalan inefablemente al fracaso.

La universidad como consuelo de la arrogancia:
reflexiones finales acerca de la “experiencia politica”
de educar-se

Sé muy bien para dénde va la universidad que viene.
Jorge Larrosa

No hemos dicho de qué manera afrontar esta crisis educativa,
seguramente porque no lo sabemos, o simplemente no nos intere-
sa; lo cierto es que reflexionar y pensar de manera silente no aporta
aquellas incomodidades necesarias para asumir posiciones desde el
lugar que ocupamos. Ser profesor universitario implica tener claridad
minimo en dos aspectos tremendamente complejos ;(Por qué hago
lo que hago? Y necesariamente ;Qué hago aqui? Siempre se oye decir
que la llama vocacional se va extinguiendo conforme pasa el tiempo;
algunos profesores con mayor edad suelen identificarse con el im-
petu juvenil de transformar el mundo, siendo frecuente oir también
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que su largay tortuosa experiencia les ha ensefiado que el resultado
no cambiard, que los estudiantes no tiene remedio, que el sistema
es irrompible y que conforme pase el tiempo de manera paulatina
quienes ambicionan mejores estados educativos terminaran cayen-
do, asi que es mejor no ilusionarse... Esta “regla de vida laboral” no
tiene sentido, es mas, su equivocada interpretacion puede superar-
se reduciendo la “vida util”’ del maestro, determinando cuanto dura
encendida su llama transformadora y limitando -si fuera posible- su
ejercicio laboral. Es tan absurdo y a la vez simple que su propia pro-
blematizacién acabaria “obligando” al maestro a desempefarse sélo
cuando desee hacerlo y punto.

Claramente, esta forma de afrontar su quehacer genera una se-
rie de manipulaciones institucionales que lo reducen a piezas reem-
plazables y moldeables desde la autoridad que obliga obediencias.
En el ambito comercial y desde la vision laboral, este fendmeno dio
inicio al modelo laboral OPS™, porque cuando el sujeto carece de dig-
nidad todo lo demds es un arancel enmascarado por la necesidad.
El talante social no puede resumirse en esta sencilla apreciacion, es
injusto decir que los profesores descritos en una u otra clasificacion
tienen mayor o menor dignidad, y aunque es absolutamente necesa-
rio resaltar la antitética forma de ejercer la profesion docente, bas-
tando con decir que este tiempo estd mucho mas permeado por la
ideologia normativo/regulativa y que aun cuando ésta afirmacién no
sea un salvavidas al naufragio que padecemos, si puede ser un fené-
meno de nuevas y disimiles discusiones, que en ultimas, son el pro-
posito de todos los pensamientos materializados en hojas para leer.

12 Lacontratacion por orden de prestacién de servicio (OPS) es una practica de
orden civil y no laboral relativamente nueva en Colombia, sus caracteristicas
son simples y se comprenden perfectamente desde la idea de reducir garan-
tias “contractuales” hacia la persona civil que desempefia una labor. Es una
figura que estd por fuera del cédigo sustantivo del trabajo y una practica que
ha tomado fuerza en todos los sectores empresariales ya sean publicos o
privados.
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Esta condicion que muchos actores involucrados en el proceso
educativo padecen, no permite la pregunta, coarta la autonomia y
las libertades propias del pensar, reduciendo el espacio para el asom-
bro, la imaginacidn, el lenguaje y todas aquellas acciones que son in-
herentes del ser humano; por consiguiente, un profesor que no tiene
la capacidad de expresidén, no podra compartir nada mas que instruc-
ciones a sus estudiantes. La critica de la profesora Mdnica Jaramillo
nos permite pensar en la actualidad universitaria, una realidad que
vivimos en la cotidianidad y que debemos “combatir’” de manera cri-
tica, porque en ese proyecto de “suministrar herramientas” como en
el mito de Prometeo lo hace Epimeteo, reviste el gran problema que
aqui se discute. Revisemos entonces la manera en que la profesora
Jaramillo (2014) en su texto “en busca de la dignidad perdida de la
academia” describe el racionalismo universitario:

La universidad, por lo tanto, de los habitos rutineros inducidos,
en donde el otro ya no es el préjimo sino el enemigo o rival po-
tencial, la otredad, el competidor, el aliado estratégico, la gen-
te, el usuario, el cliente, el productor, el ensefiado, el extranjero
y el extrafio, exacerbando con ello el proceso en estampida de
la agudizacion del espiral de violencias y su autorreproduccion
mimética o imitativa, frente a la que la nueva cultura fisioldgico-
visceral considera que nada puede hacerse, alentada en ello por
las tesis del sociobiologismo posdecimondnico redivivo de ses-
go hobbesiano, para el que <<la agresividad innata y el egoismo
congénito, constituyen las bases de nuestra competitividad vy li-
derazgo>> (Jaramillo, 2014, p. 35).

Esta nueva visidn de la Universidad, atravesada por las compe-
tencias o como denomina la autora, del talante Igico “progresista”,
es la territorialidad que se debe abandonar; sacando de la comodidad
a algunos actores inmersos en esta dindmica educativa y debiendo
ser reemplazada por asuntos propios de la deliberacidn a través del
didlogo y el conflicto evidente en los procesos ensefianza-aprendiza-
je. Frente a esto ultimo, lo ideal seria re-categorizar aquello que se
hace y se dice en la educacion, otras dualidades dnticas y ontoldgicas
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de la pedagogia, apuestas despedagogizantes que simplemente con-
duzcan a otros lugares del lenguaje y el pensamiento. De manera que
la crisis educacional es una cuestion mucho mas compleja, no sdlo
implica cuestiones académico/pedagdgicas, sino que se torna en dis-
cusiones y escenarios ético/politicos, histdrico/sociales y desde luego,
en dmbitos comunicativos, dialogantes y de disertacion colectiva.

La primera tarea de la educacién superior es universalizar el
conocimiento, generar en quienes se involucran en esta accion, un
sentido profundo de critica y reflexion sobre los fenémenos de la
humanidad; su comprensidon y posible transformacidn a través de las
preguntas y la constante e inherente naturaleza de saber. En una de
sus ultimas publicaciones el profesor Carlos Gaviria Diaz se refiere a
esta idea de una manera mucho mas clara:

La perplejidad ante el mundo delata al sujeto consciente, por-
tador de una necesidad insdlita: reconocer su entorno, diferenciarse
de él, asumir una actitud frente a su circunstancia, entender por qué
esta alli, por qué tienen lugar los hechos que percibe, qué es lo que
ha de hacer frente a ellos, quién gobierna sus actos, a qué finalidad
apuntan, cudl es su sentido. En una palabra, la urgencia espiritual ori-
ginaria es una demanda de explicacién (y de comprensidn, agregaria
Dilthey) (Gaviria, 2015, p. 15).

Contrapuestos ambos pensamientos y entendiendo que se es
un mismo hombre con una sola naturaleza, hay que iniciar con la dis-
cusion real que merece el problema que nos atafie en el intento por
superar la crisis aguda que presenta hoy el sistema educativo en el
pais. El ausente criticismo en las aulas de clase, el poco esfuerzo para
superar —entre otras cosas- las débiles barreras semestrales en mate-
ria académica y el aumento angustioso de la mayoria de estudiantes
por reunir el valor econédmico semestral, siendo esta dltima la Uni-
ca preocupacion de quienes asisten a la universidad, es una realidad
que se debe cambiar, porque en laldgica donde solo importa el titulo
para escalonar a nivel laboral no quedara espacio para la emancipa-
cion del ser humano.
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Una de las alternativas que puede ser aplicada a este fendme-
no social moderno, es la tesis propuesta por el profesor Guillermo
Hoyos denominada filosofia de la educacién'3, él basado en la pro-
puesta pedagdgica Kantiana, fenomenoldgica Husserliana y los plan-
teamientos de la teoria critica de la escuela de Frankfurt, ha logrado
ampliar su discurso educativo llevando esta propuesta al terreno que
direcciona esta discusion, entiéndase como respuesta a este interro-
gante, la teoria del accionar comunicativo.

Desde luego, esta debe ser una disertacién politica por cuanto
es a través del lenguaje y la comunicacion como el hombre puede
transformar su entorno con el propdsito incansable de mejorar el
contexto donde se encuentra. Esta tesis surge por consideracion con
el simple objetivo de avanzar en la dimension del pensamiento criti-
co, no existiendo nada oculto en la pretension de creer que la reali-
dad puede ser otra y que quienes estamos inmersos en la academia
debemos por antonomasia o vergiienza, ocuparnos de la compleja
situacion que vive la educacién en el pais, sobre todo en el ambito
local, donde todo parece indicar que la ignominia super6 la dignidad
de ser lo que realmente somos.

Esta posicidn supone una re-configuracion del poder, precisa-
mente ese deberd ser el quehacer de la pedagogia impartida en los
centros del conocimiento, alejando la vision ortodoxa de la instruc-
cidon mecanica y obediente de las repeticiones tradicionales para que
el maestro de fusta satisfaga su enfoque egdlatra de sus verdades'y
prejuicios. Este primer enfrentamiento entre el poder tradicional au-
toritario y la pedagogia del didlogo, se da en un ambiente modelado
por la vision privatizadora; no queremos decir con esto que sera el
primer enfrentamiento histdrico, pero para efectos de sostener una

13 Hay me mencionar la posible correlacién tedrica entre Jhon Dewey y lo que
ha marcado la vida y obra del profesor colombiano, porque es en Habermas
donde se relacionan ambos pensamientos, si bien la ética y recientemente
la bioética fueron sus ultimas ocupaciones, la teoria habermasiana sin duda
logré los mayores aportes en el campo filoséfico de Hoyos
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disertacion mas actual, obviaremos esta coyuntura, aunque “la in-
terpretacion empieza siempre con conceptos previos que tendrdn que
ser sustituidos progresivamente por otros mds adecuados” (Gadamer,
1975, p. 333) las pequenas grandes luchas que se han dado en este
pais solo han servido para legitimar el poder de los unos sobre Ia
mayoria.

Entender este fendmeno social debe ser un reto para todos los
modelos pedagdgicos en todos los niveles, bajo esta dimension Ha-
bermas plantea una antitesis del poder como estrategia, veamos:

El poder no es una relacion de imposicidn sobre otros, sino que
éste nace de la reunion de los hombres que se encuentran, dialogan
y acuerdan entre si la manera de proceder. Cuando los individuos se
comunican enigualdad de condicionesy libremente, es posible que el
poder se constituya comunicativamente y no sélo estratégicamente.
Este poder comunicativo surge en espacios publicos no deformados,
cuando se dan las condiciones para la formacidn libre de la opinidn y
de la voluntad, lo que supone el libre procesamiento de informacion
y argumentos pertinentes (Habermas, 1998, p: 121).

Naturalmente, de lo que ahora se trata es de re-configurar el
sentido de la educacidon en Colombia. En varios estudios esto ya se
hizo y sin embargo, la crisis parece ahondar con mayor potencia
sobre la incapacidad cdmplice de quienes formamos parte de esta
realidad. Pero ;qué hace que impavidamente aceptemos esta poli-
tica estatal? ;De donde sale el control social que nos doblega muy
en contra de nuestra voluntad? Se nos exige por lo tanto intentar
resolver estas y todas las demas preguntas que surgen a partir de lo
que se avecina; el panorama indoémito de la educacion mercantiliza-
da ofrecida como cualquier servicio bajo la sombra de la calidad en
su racionalidad burocratizada es lo que nos espera. Se pudiera creer
ingenuamente que la respuesta es tan dificil e inalcanzable como
pensar que, si fuera tan facil ya alguien lo hubiera resuelto. Una vez
mas, como a lo largo de la historia, el querer comprender gana la
lucha frente a lo desconocido“Incluso el mds despdtico dominio que
conocemos, el del amo sobre los esclavos, que siempre le superardn
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en numero, no descansa en la superioridad de los medios de coaccidn
como tales, sino en una superior organizacion del poder, en la solidari-
dad organizada de los amos” (Arendt, 2005. p. 68). Es con autonomia
y auto-determinacion, que se logra el verdadero desarrollo humano,
siendo consecuentes con el entorno en el que se acta como miem-
bros de una sociedad libre que necesita con urgencia ser pensada
para el cambio y la universalizacidn.

Esto nos lleva a una nueva colisién, Isaiah Berlin en contra la co-
rriente (1984) lo ilustra con mayor vehemencia y nos deja irrenun-
ciablemente comprometidos para resolver la pregunta sobre si esta-
mos preparados para asumir esto por si solos. Cuando se enfrentan
los anhelos mas nobles del ser humano o se acepta que hay verdades
contradictorias “significa que debemos tener conciencia de la impor-
tancia de la libertad de elegir’” 1a eleccién a la que se refiere el politdlo-
go lituano se aleja de la practica sufragante que se nos vendié como
participacion democratica en los paises colonizados antes y ahora.
Realmente, lo que debe pasar con esta libertad nos es mas que:

Si no hay una sola respuesta para nuestros problemas, nuestra
obligacidon moral es vivir constantemente alertas, poniendo a
prueba las ideas, leyes, valores, que rigen nuestro mundo, con-
frontandoles unos con otros ponderando el impacto que causan
en nuestras vidas y eligiendo unos y rechazando o modificando
los demas (Berlin, 1984, p. 57).

Entonces, si hay verdades que se deben rechazar y fines que
bajo esta l6gica deben ser negados, el compromiso de la educacion
y por lo tanto el de los profesionales de la docencia parece tener
la mayor importancia, y a pesar de que siempre se oye decir que es
el trabajo mas importante de la sociedad, quitémosle la demagogia
que lo acentia y demostremos que somos los indicados para la pelea
intelectual que nos proponen. Lejos de finalizar, lo que realmente
se quiere hacer es abrir un pliegue que soporte la critica que deja el
cuestionar, porque no tendria sentido poder comunicarnos y dejar
pasar la oportunidad de saber qué tan acertada es la visién, o por el
contrario, cuanta capacidad obnubilante contiene dicho pensar.
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Conclusion

Con el deseo de abrir mas agudamente una serie de discusiones
en torno al problema aqui planteado, habra que decir —como sintesis
fundamental si se quiere- que la escuela necesita recuperar su esencia
de ociosidad, y en tal sentido, sus militantes deben estar dispuestos
a <<jugar>> con estas reglas. “El vaivén pertenece tan esencialmente
al juego que en ultimo extremo no existe el juego en solitario” (Gad-
amer, 1975, p.148) de la misma manera que no se puede pensar en
educacion moderna como una serie de individualizaciones, ya que la
praxis humana es precisamente sociable, politica y comun, enraizada
en el lenguaje y por lo tanto en el conflicto, educar-se es siempre un
conflicto, un enfrentamiento que nos conduce hacia si mismos y no
hacia instancias alejadas de lo que somos. “Para que haya juego no
es necesario que haya otro jugador real, pero siempre tiene que haber
algun <<otro>> que juegue con el jugador y que responda a la iniciativa
del jugador con sus propias contrainiciativas” (Gadamer, 1975, p.148-
49) No se trata de reconocer en la despedagogizacién nuevos para-
digmas instructivos capaces de superar los existentes, o que se deja
en la mesa de discusidn es que el propdsito de educarse va mas alla
de aprender algo o de ser instruido en ciertos saberes, en otras pala-
bras -y esto pudiera ser una segunda conclusion- educarse es consti-
tuirse de otra manera, encontrarse con uno mismo y en ese encuen-
tro superar o abandonar lo que se es. En la misma linea de la primera
conclusidn, existe una comparacion que hace alusién a lo sefalado;
“Mientras el gato es joven, juega con bolitas de papel porque cree que
son seres vivos parecidos a él; pero una vez que crece, las reconoce y no
las toca” (Spicilegia citado por Schopenhauer, 1842, p. 289). Tradicio-
nalmente educarse se trataba de que uno al principio no sabia algo, y
al final, ya lo sabe. Esta fundamentacion debe ser superada, se trata
entonces de una relacidn interior, de una serie de encuentros y des-
encuentros con lo que somos, “en la formacidon humanistica, como
en la experiencia estética, la relacion con la materia de estudio es de
tal naturaleza que, en ella, uno se vuelve a si mismo, uno es llevado a
si mismo. Y eso no por imitacidn, sino por algo asi como resonancia”.
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(Larrosa, 2003, p. 406-7) Expresar finalmente que el papel del maes-
tro en todas sus acepciones, interpretaciones y definiciones, puede
ser de aquel que no exige imitaciones ni intimida a sus acompafian-
tes, pero que de la misma manera logra conducirlos hacia lo que son,
ni siquiera a lo que deberian ser, porque no es una conduccion pla-
neaday en esa experiencia puede ocurrir cualquier cosa.
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Capitulo 3

Practica pedagogica coral juvenil
en Colombia. Antecedentes en clave
de formacion ciudadana

Diana Margarita Juliao Urrego®

Resumen

El presente trabajo emprende la indagacion histdrica por la
practica pedagdgica musical-coral, con el animo de revisar sus posi-
bles aportaciones a la formacion de ciudadanias juveniles en Colom-
bia desde una orilla de reflexidn socio-critica. En este orden de ideas,
la reflexidn se presentara mediante los apartes: introduccion, funda-
mentacion tedrica y metodoldgica, hallazgos, andlisis de hallazgos,
conclusiones y bibliografia.

Palabras clave: Formacion ciudadana, ciudadania juvenil, pedagogia mu-
sical, practica pedagdgica coral, practica pedagdgica coral
juvenil.

1 El presente articulo hace parte de la investigaciéon doctoral de la autora:
“Practica Pedagdgica Coral para la Formacién Ciudadana Juvenil en la ciudad
de Barranquilla” dirigida por el doctor Luis Ricardo Navarro Diaz.

2 Maestra en Musica con énfasis en Direccién Coral Universidad Autdnoma de
Bucaramanga, Especialista en Direccidn de Coros Infantiles y Juveniles Uni-
versidad Javeriana, Magister en Desarrollo y Cultura, Universidad Tecnoldgi-
ca de Bolivar y Doctorante en Ciencias de la Educacién, Universidad Simén
Bolivar. Grupo al que pertenece: Arte y accidn de la universidad del atlantico.
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Choral Youth Pedagogic Practice
in Colombia. Background in Citizen
Training Key

Abstract

This work begins a historical research about music-choral pe-
dagogic practice, to check its possible inputs to education of youth
citizenship in Colombia since socio-critical reflection. In this order of
ideas, reflection will show itself through follow asides: introduction,
theoretical and methodological foundations, findings, analysis of re-
sults, conclusions and bibliography.

Keywords: Citizen education, youth citizenship, music pedagogy, choral
pedagogical practice, youth choral pedagogical practice.

Introduccion

La experiencia en las aulas, nos ha permitido visibilizar la desco-
nexion que las orientaciones educativas hacen entre las dreas cogni-
tivas y las humanidades y artes, al desaprovechar las oportunidades
sensibilizadoras y por ende, humanizadoras, que éstas propician en
los seres humanos3. De esta manera, los jévenes, incomprendidos y
desplazados del mundo adulto, generan formas de ciudadania a tra-
vés de las culturas juveniles, en las cuales, estéticas como la practica
coral, no generan mayor resonancia estética, puesto que son aso-
ciadas con el canon cultural hegemonico. Por tal razdn, y orientados
bajo la pregunta ;Cémo podria desarrollarse una propuesta pedago-
gica musical-coral, que a través del reconocimiento de los intereses
estéticos de los jovenes, genere un horizonte investigativo en clave

3 Revisidon de los lineamientos y practicas curriculares en las instituciones edu-
cativas distritales de Barranquilla.
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de formacidn ciudadana en la ciudad de Barranquilla?, hemos reco-
nocido la necesidad de elaborar una revisiéon critica de la tradicion
pedagdgica coral colombiana, con el fin de reflexionar y orientar ac-
ciones frente al rezago (y en ocasiones rechazo), de esta practica ar-
tistica para el caso particular de las instituciones de educacion media
oficial en la ciudad de Barranquilla“.

Fundamentacién teérica y metodolégica

La presente investigacion se soporta tedricamente en las categorias
de Formacidn y Practica Pedagdgica enfatizados por el Grupo de Histo-
ria de las Practicas Pedagdgicas en Colombia, la propuesta de practica
pedagdgica de Ruth Amanda Cortés, asi como en el abordaje tedrico
alrededor del concepto de Ciudadania Juvenil propuesto por Rossana
Reguillo y profundizado en Colombia por varios grupos investigativos,
entre ellos, la Fundacién Centro Internacional de Educacidn y Desarrollo
Humano Cinde- Colombia. En primer lugar, siguiendo el concepto alemdn
de formacion o Bildung, y a partir del concepto de practica pedagdgica
propuesto por Olga Lucia Zuluaga y su grupo de historia de las practicas
pedagdgicas en Colombia, soportamos la elaboracién de los conceptos
de prdctica pedagdgica coral y prdctica pedagogica coral juvenil, desde los
cuales, se pretende reconstruir el saber y el discurso disciplinar de la en-
sefianza coral, entendiendo por practica pedagogica:

1) Los modelos pedagdgicos tanto tedricos como practicos utiliza-
dos en los diferentes niveles de la ensefianza musical-coral; 2) una
pluralidad de conceptos pertenecientes a campos heterogéneos
de conocimiento, retomados y aplicados por la pedagogia; 3) las
formas de funcionamiento de los discursos en las instituciones

4 Gracias a datos de la Secretaria de Educacién distrital y a entrevistas a profe-
sores y estudiantes, el estudio ha revelado la deficiencia en el desarrollo de la
asignatura de educacidn artistica-musica en la escuela basica y media, espe-
cialmente, la ausencia de agrupaciones corales en educacién secundaria del
distrito de Barranquilla, situacién que soporta el planteamiento del presente
problema cientifico.
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educativas donde se realizan practicas pedagdgicas musical-cora-
les; 4) las caracteristicas sociales adquiridas por la practica peda-
gogica en las instituciones educativas de una sociedad dada que
asigna unas funciones a los sujetos de esa practica; y, 5) las prac-
ticas de ensefianza en los diferentes espacios sociales, mediante
elementos del saber pedagdgico (Zuluaga, 1999, p. 147).

En segundo lugar, retomamos el cuerpo tedrico abonado por
la doctora Ruth Amanda Cortés (Cortés, R. A., 2012) desde su con-
ceptualizacidn de las “practicas pedagdgicas de ciudadanizacion”,
en el sentido que responde a un concepto instrumental de ciudada-
nia, desde el cual el gobierno a través de la Escuela, interviene para
manipular las conductas de los sujetos-ciudadanos desde su racio-
nalidad objetivadora de la instruccién coral. Para finalizar, sustenta-
mos la investigacion a partir del abordaje conceptual de Ciudadania
Juvenil que Reguillo propone, desde una vision ampliaday activa que
trasciende las tradicionales dimensiones civil, politica y social, para
involucrar y reivindicar la dimensidn cultural (Rosaldo, 1999), incluso
multicultural (Kymlicka, 1996), de la poblacién juvenil, no desde un
ejercicio adulto-céntrico asistencialista, sino inclusivo, que permite el
reconocimiento de las dindmicas sociales, mundos de vida, identida-
desy culturas como expresiones ciudadanas de la juventud. En otras
palabras, se propone.

Entender la ciudadania juvenil como una ciudadania cultural, lo
cual implica trascender sin abandonar los referentes ciudadanos de
trabajo, educacidn y salud; es reconocer otras esferas de lo politico
y de la ciudadania relacionadas con la musica, las expresiones artisti-
cas, culturales, formas diferentes de habitar la ciudad y los cuerpos,
etc. La ciudadania juvenil seria desde esta dptica una performativi-
dad que acoge nuevas formas de incursidn y articulacion a lo social y
politico (Herrera y Mufoz, 2008, p. 197).

Teniendo en cuenta el reconocimiento de las estéticas propias
de las subjetividades juveniles, la investigacién buscard generar es-
pacios para propiciar mediante la practica pedagdgica coral, la for-
macion de ciudadanias juveniles, teniendo en cuenta los beneficios
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sociales y de intercambio cultural que esta prdctica artistica ofrece
en su dimensién de ciudadania cultural (Rosaldo, 1999). Para tal fin,
el estudio se desarrolla a través de un disefio metodoldgico de cor-
te cualitativo que mezcla elementos de etnografia y teoria fundada
(Sandoval, 2002) con el objetivo de generar teoria sobre la practica
pedagdgica coral juvenil mediante informacion obtenida con actores
involucrados en la ciudad de Barranquilla, previamente detectados 'y
mediante técnicas de observacion participante, diario de campo, re-
vision documental y entrevistas semiestructuradas, que den cuenta
de los posibles sentidos ciudadanos que los jovenes generan alrede-
dor de dicha préctica musical.”

Hallazgos®

La practica pedagdgica coral en Colombia de por sicomo nocidn,
es una categoria propuesta desde nuestra presente investigacion
doctoral. Aiun mas, dadas sus implicitas contribuciones, el estudio
de sus posibles vinculaciones a la formacidn de ciudadanias juveniles
son un ingrediente innovador’ que consideramos permite ampliar el
presente marco de reflexién. Contrario a esto, como vivencia practi-
ca, ésta ha tenido un amplio recorrido histdrico, fundamentalmente
gracias a intereses rituales y festivos de élites religiosas y sociales,
quienes mediante el mecenazgo, han tributado a la restriccion del

5 Teniendo en cuenta el enfoque de presentacion del presente capitulo, no
serd posible desarrollar en mayor detalle este apartado.

6 Es preciso anotar que en el transcurso de elaboracidn de la presente revision
histdrica, el vacio tedrico detectado ha seducido a virar el interés investigati-
vo hacia la recuperacién de la historia de la practica pedagdgica coral colom-
biana. Sin embargo, esta ambiciosa pretensidn se ha tornado inviable, por lo
cual, se ha decidido sélo otorgar insumos pilotos para su posible desarrollo a
futuro.

7 Empleamos el término innovacién, con el animo de enfatizar la constitucion
“creadora” y no “re-creadora” de las dindmicas juveniles que ofrece la prac-
tica pedagdgica coral en clave de formacidn ciudadana.
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oficio del maestro musical como instructor, y no como intelectual de
la pedagogia coral, al reducirlo a un oficio reproductivo, acritico y
artesanal de su quehacer musical-coral. De esta manera, un rastreo
de esta practica transculturada (Ortiz, 1940), al territorio americano,
remonta a las diversas drdenes religiosas que llegaron a América en
época de conquista y colonia y reafirma su instrumentalizacion evan-
gelizadora y de diferenciacidn cultural, restringida a selectos publi-
Cos.

De la mano de la infraestructura y la ritualidad religiosa de las
catedrales espanolas, en el nuevo continente se reprodujeron los
estilos musicales del barroco espafiol, tales como los villancicos, las
arias y las cantatas. Como expresion pura de la religiosidad, la mu-
sica coral predominé en este ambito durante los siglos XVI y XVII,
y es hasta la segunda mitad del s. XVIl, cuando emergen las prime-
ras manifestaciones corales profanas, que gestaron un movimiento
artistico en los virreinatos americanos, donde también participaban
expresiones como la musica, el teatro y la danza, en las cuales las
practicas pedagdgicas trasladaron su dependencia a las élites socio-
politicas que garantizaron su desarrollo al margen de los intereses
clericales (Ramirez, 2013).

Teniendo en cuenta que esta etapa profana no conté con un
apoyo econdmico de la Iglesia del siglo XVIII similar al de la musica
sacra mediante los maestros de capilla, su ensefianza se vio restrin-
gida a la informalidad, desde una concepcidn artistica del formato
coral visto como esparcimiento, por parte de sus mecenas europeos
y criollos (Holguin, 2008). La visién politica de ciudadania restringida
a los derechos y deberes civiles y politicos de un selecto constructo
social, racial y de género, hizo de la practica coral, y de su ensefianza,
una expresion cultural dependiente y adscrita a los intereses de po-
der dominantes en la época.

En el siglo XIX hasta entrado el siglo XX, una tercera etapa surge
con la llegada de las independencias y la naciente conformacién de
los Estados-Nacidn. Esta época republicana requirié una nueva con-
cepcidn de ciudadano a través de laformacién y practica de la musica
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y demas expresiones artisticas, con el animo de desarrollar sentido
de pertenencia, identidad y patriotismo de estas nacientes socieda-
des. La instalacion de este mito fundacional en el imaginario colecti-
vo nacional y elimpacto intelectual y emancipatorio de la ascendente
clase burguesa, se concretaron en la practica coral masiva como pro-
yecto revolucionario, desde el movimiento que tomaria por nombre
orfeonismo?, el cual, mas alld del dmbito musical, tuvo como preten-
sidén la reivindicacién de los valores y la elaboraciéon de una memoria
nacional, el rescate de la cultura autdctona y la participacion de la
sociedad civil mediante el apoyo al asociacionismo y la creacién de
diversas agremiaciones e instituciones sociales y privadas, con fuer-
te componente filantrépico, que permitieron en Europa la creacion
de distintas sociedades y federaciones corales que favorecieron el
empoderamiento de estas poblaciones, con incidencias para Latino-
ameérica, tal como sefala Ramirez para el caso venezolano:

Aun cuando algunas autoridades eclesidsticas se oponian a es-
tas manifestaciones, la musica vocal profana encontré apoyo en di-
versas personalidades de la vida colonial, que estuvieron dispuestas
a proteger y apoyar a quienes la practicaban. Entre los afios 1808 y
1812, se presentd por primera vez una compania francesa, que des-
taco por el contenido politico de sus canciones, influyendo notable-
mente en los ideales de los venezolanos de la época. De acuerdo con
Saavedra (2011, p. 162), “los cantos patridticos fueron uno de los as-
pectos mas significativos de las practicas vocales colectivas del siglo
XIX. Este género de contenido politico tuvo su fuente de inspiracion
en la musica revolucionaria francesa de finales del XVIII. A medida
que se fue estabilizando la vida politica del pais también se fueron
consolidando sus instituciones. En 1877 fue creado en Caracas, para
la ensefianza de la musica, el dibujo y la pintura, el Instituto Nacional
de Bellas Artes, lo cual permitié la formacién académica de musicos

8 Derivado de Orfedn: Coro o Coral que canta sin acompafiamiento instrumen-
tal y con gran nimero de integrantes. El movimiento orfednico o también
[lamado orfeonismo, fue un movimiento cultural, politico y social gestado
desde la revolucién francesa y promulgado en toda Europa y Latinoamérica.
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y cantantes. A esto se sumo la creacién de la orquesta sinfénica de
Venezuelay el orfeén Lamas en 1930, con lo cual se generd un proce-
so de masificacion de las practicas corales muy importante, que fue
consoliddndose en todo el pais” (Ramirez, 2013, p. 10).

En linea con la politica europea y como practica de incentivo ala
ciudadania, en Latinoameérica para la segunda mitad del siglo XIX, los
estados trataron de impulsar el asociacionismo, al apoyar la actividad
musical mediante la creacidon de instituciones musicales, orquestas,
teatros, y coros, en su mayoria concentradas bajo la figura de socie-
dades artisticas, academias o conservatorios de musica, desde una
vision filantrépica de tipo asistencialista, que permitid a la naciente
burguesia colombiana mediante la modalidad el mecenazgo, el apo-
yo a diversas expresiones artisticas, bajo el ideal romantico que su
cultivo podria coadyuvar a civilizar la sociedad y proyectar una ima-
gen de pais “culturizado”, desde una visién antropoldgica de cultura
como culto alas bellas artes.

Sdlo hasta 1936, por una propuesta de Director Nacional de Be-
llas Artes, Gustavo Santos Montejo, se retomd la idea de formar una
sociedad promotora de conciertos. La idea era crear sociedades que
imitaran a la Sociedad Amigos de las bellas artes de Bogotd, entidad
fundada en 1935. Para ello, desde la Direccidon Nacional se contacta-
ron a distintas personas, entre ellas: Antonio Maria Valencia, en Cali;
Dario Herndndez, en Santa Marta; Mario Camargo, Agente Fiscal de
Caldas; Sociedad de Mejoras Publicas, en Medellin; y Josefina de San-
tis de Morales, en Cartagena (Pérez, 2013, p. 50-51).

En este momento, la figura de Gustavo Santos Montejo, es de
importante valor en el impulso del canto coral en Colombia, dada su
sensibilidad hacia el campo musical fruto de sus estudios en la Acade-
mia Nacional de Musica de Colombia y en la Schola Cantorum de Paris,
y sulabor como intelectual y promotor de las artes, la musicay la lite-
ratura, a través de publicaciones en periddicos y revistas de la época
como El Tiempo, El Grdfico, Cromos y Cultura desde 1915, entre las que
se destaca su columna La danza de las horas y su militancia politica de
gran influencia desde sus cargos como miembro principal de la Junta
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de Embellecimiento de Bogotd en 1917, como director temporal del
Conservatorio Nacional de Musica en 1935 y en especial desde su labor
como Director Nacional de Bellas Artes entre 1935 y 1938 desde donde
promovio entre otras actividades:

La realizacién de dos congresos nacionales de la musica (1936 y
1937), la formacidén de orfeones populares y obreros en el terri-
torio colombiano, la creacién de la Orquesta Sinfénica Nacional,
la revisidn de curriculos en instituciones de ensefianza musical,
el fortalecimiento y la creacién de escuelas de musica, la prepa-
racién de maestros para la ensefianza musical, la realizacién de
un censo sobre los escenarios y agrupaciones musicales en dife-
rentes ciudades del pafs, y la promocidn de artistas nacionales y
extranjeros (Pérez, 2013, p. 51).

La incidencia politica en la creacién de los orfeones, tiene una
consideraciéon importante, si tenemos en cuenta la amplitud presu-
puestal que por su numerosidad de integrantes requeria su creacion
y sostenimiento. Conscientes de esto, pero ademas de la labor edu-
cativa musical que podia ofrecer este formato como politica publica
de compensacidn social, la Direccién Nacional de Bellas Artes dife-
rencid las actividades promovidas entre las urbes de sus homdlogas
en poblaciones rurales y pequefas ciudades, en donde las primeras,
privilegiarian las expresiones de alta cultura o “bellas artes”, gracias
a la existencia de publico ilustrado, y las segundas tendrian como fi-
nalidad la creacidn del espiritu asociacionista, que traspasaria lo ar-
tistico, hacia actividades ciudadanas como el ornato y la exaltacion
de las musicas populares “creando, tal como lo sugirid la Direccion
Nacional, orfeones y pequefios conjuntos musicales a modo de mur-
gas. Estas labores que se pensaban para los pueblos eran también
una forma de educacién musical, contrario a las actividades propues-
tas para las ciudades, en donde no se pensaba en una educacién”
(Pérez, 2013, p. 53).

En linea con los planteamientos anteriores, Holguin (2008), ma-
nifiesta que en Colombia, al igual que en Chile, Uruguay y Bolivia, “el
estado promovid la incorporacién de la ensefianza musical a la for-
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macion basica general. La musica se considerd un medio para enno-
blecer al ciudadano poniendo de manifiesto sus virtudes, valores y
capacidades”. (Couve y Dal Pino, 2002, pp. 6-7, en Holguin, 2008, p.
60). La educacién musical de la época, habia estado restringida a los
centros urbanos, y especialmente a la aristocracia. El orfeonismo, de
esta manera, abria la posibilidad de extender un modelo de educa-
cion musical masivo en el territorio nacional, como parte de las politi-
cas liberales del gobierno de Alfonso Lépez Pumarejo, que buscaron
una mayor democratizacion de los bienes culturales, tal como argiiia
Gustavo Santos: “el principal objeto que ha tenido la Direccion Na-
cional de Bellas Artes al crear los orfeones populares, es el de llevar
la musica al pueblo, pues es alli en donde es mas urgente adelantar
nuestra campafa cultural” (Gil, 2003, p. 240).

Sin embargo y merecedora de una investigacion aparte, la ex-
presion orfednica europea, que tuvo amplia repercusién en paises
como Venezuela y Brasil, a pesar de las conocidas intenciones po-
liticas y esfuerzos aislados como el caso del orfedn antioquefio en
cabeza de José Maria Bravo Marquez, no tuvo el impacto deseado en
Colombia, desaprovechandose asi la oportunidad de democratizar la
coralidad a las clases sociales menos favorecidas, al reconocer y for-
mar ciudadanias mediante la vivencia del canto coral. Lo anterior se
corrobora en la actualidad por la inexistencia de tradicidon orfednica
en el territorio colombiano, asi como la minima y nula existencia de
agrupaciones corales y orfednicas respectivamente para este perio-
do histdrico en cuestidn, con tan sélo cuatro agrupaciones corales en
todo el territorio nacional en este amplio periodo de veintiséis afios.
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Tabla 1. Coros Colombia. Periodo 1933-1959

Agrupaciones Institucion/ Wi
Afo grup Director . de
corales Ciudad .
integrantes
Fundad’a por Anjcomo Instituto
Maria Valencia.

] Coral Dirigida en 108 Departamental

933 Palestrina g 9 3 de Bellas 45
por Martha Lucia Artes/ Cali
Calderén Manrique
Conservatorio
Coral “Pedro Pedro Biava Ramponi, .de la}

1940 Biava” reemplaza Alberto Universidad 40

Carbonell Jimeno del Atlantico/

Barranquilla
l “T 4 ; .

1051 Corfuis Cc|>21as Rodolfo Pérez Independiente/

9> -uis de Gonzélez Medellin 35
Victoria

1959 Coral Nohemi Gonzdlez dSeO’\(;::jc(l)args .

Chinchind de Corrales Pdblicas/ Caldas
Coros Colombia Periodo 1933-1959= 140

Fuente: Elaboracidn basada en Londofio, M. y Betancur, J., 1983.

Lo anterior deja abiertos interrogantes relacionados con esa
historia hasta ahora no contada del orfeonismo en Colombia, sus re-
presentantes y su repercusion en la configuracién del coralismo en
Colombia, en la cual, vertientes como el orfeonismo obrero no tuvie-
ron mayor impacto ciudadano, peso a aislados esfuerzos de politicos
e intelectuales:

Iniciativas interesantes, mas recientes, fueron las impulsadas
por Maria Cristina Sadnchez de Vesga, Elliane Duque y Luis Anto-
nio Escobar, quienes, con el respaldo de la Secretaria del Servicio
Civil, trabajaron por la consolidacién de coros dentro del sector
oficial en el pafis. Sobresalieron en éstos, el de la Policia, los del
Sena -Servicio Nacional de Aprendizaje—, Telecom y el Banco Po-
pular. En Medellin sobresalié el coro de las Empresas Publicas de
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Medellin, dirigido hasta algo mds de un afio por el notable com-
positor chileno Mario Gémez Vignes, radicado desde hace cerca
de 20 afios en el pais. También la industria tomd algunas iniciati-
vas en este sentido. Asi se organizaron coros tales como los de
“Almacenes Exito”, “Coral Xdcimos”, coros “Monte Sacro” y el
“Coro de Colsubsidio”, en Bogotd. Lamentablemente, iniciativas
tan valiosas en lo humano, en lo laboral y en lo artistico, han veni-
do siendo cada vez mas asfixiadas y marginadas, por los perma-
nentes recortes presupuestales que en los uUltimos afios se vienen
aplicando en empresas e industrias colombianas. Este hecho, y el
predominio de una filosofia mercantilista sobre una filosofia real-
mente humanizante, han llevado a la desaparicién de la mayoria
de estos grupos (Londofio y Betancur, 1983, p.p 18-19).

En linea con lo anterior, cabe resaltar que esta linea conserva-
dora de ensefanza musical-coral como expresidn nacionalista y de
ciudadania exclusiva de las clases pudientes y nacientes burguesias,
se sirvié de musicas especializadas 0 académicas como el canto coral
para diferenciarse de la clase obrera, situacidon que se evidencia en
la directriz politica de la Academia Nacional de Musica en Colombia
en el siglo XX, la cual disefid un plan de estudios, para la titulacion
profesional musical, influenciado por los modelos de conservatorios
de Londres, Paris, Bruselas, Madrid, Frankfurt y Leipzig, teniendo en-
tre sus objetivos la ensefianza del canto, orientado bajo la intencidn
moral de su fundador Jorge Price, quien “creia firmemente que la
musica tenia el potencial para moldear el espiritu y a través de guias
de comportamiento estricto, podia alejar al musico colombiano del
consumo de alcohol y de la fiesta” (Bermtdez y Duque, 2000, p. 137,
en Holguin, 2008, p. 60).

Seria solo hasta el afio 1961, que por el deseo de mejorar la for-
macion musical-coral en el pais, la comisidon de estudios internacio-
nales “Mision Fullbright” invitd al maestro newyorkino Alfred Green-
field a realizar una evaluacién de la formacién musical a nivel escolar
y universitaria en Colombia. Ante el deficiente resultado del estudio,
convocado por Colculturay los rectores de la Universidad de Los An-
des y la Universidad Nacional, Greenfield fue invitado a desarrollar
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un proyecto de alto impacto que permitiera impulsar un movimiento
coral a nivel nacional. De esta manera, surgié en Colombia el progra-
ma Club de Estudiantes Cantores (CEC), como una aculturacién de los
grupos de voces masculinas norteamericanas (Glee Club), para estu-
diantes universitarios de carreras alternas a la musica®.

Es asi como los coros que existian y que empezaron a surgir se
vieron a la tarea de renovar sus repertorios para hacerlos mas atrac-
tivos y contextuales. Es por eso que el CEC emprendié convocatorias
de estimulos a la composicidn y adaptacion de musica coral colom-
biana, asi como encuentros regionales y nacionales para el incenti-
vo de la practica coral. No obstante, la participacidn inequitativa de
las regiones y la falta de politicas compensatorias, hizo que este na-
ciente movimiento privilegiara su desarrollo a las zonas urbanas de
la region andina colombiana, en donde habia mayor desarrollo eco-
ndmico y social, y por ende, mayor presencia del formato coral, de
intelectuales y educadores musicales, promoviendo de esta forma
un desarrollo coral geograficamente desigual, como se evidencia en
el estudio elaborado por Colcultura en 1983.

Tabla 2. Coros colombianos en 1983

Regidn Numero de coros
Andina 43
Pacifica 10
Caribe

Amazonia

Orinoquia
Insular
Total 55

Fuente: Basado en Londofio y Betancur (1983).

9 Basado en Documental Alianza Coral de Santander Parte 1 [Consultado en
http://www.youtube.com/watch?v=6kCIwfieNMA, octubre de 2016]
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Por lo descrito anteriormente, se infiere que la pedagogia mu-
sical-coral colombiana ha seguido tradicionalmente un modelo con-
servador adulto-céntrico, dependiente de los modelos pedagdgicos
musicales de Europa y de Estados Unidos, en el cual la diversidad
cultural, racial y social ha sido tradicionalmente invisibilizada por el
canon estético dominante y desde el cual la élite, y mas adelante, la
naciente burguesia, se sirvié de ella como mecanismo de distincion
cultural. No obstante y bajo este preambulo, emerge tardiamente
en Colombia, la pedagogia coral juvenil, gracias a la recepcion de
metodologias musicales activas infantiles heredadas del siglo XX de
la Escuela Nueva, en especial las metodologias Kodaly y Dalcroze, y
gracias a los trabajos pilotos desarrollados por los planes guberna-
mentales para la promocidn de esta actividad musical en minorias
etarias y sociales: Programa Nacional de Coros (1989), Plan de Coros
Escolares (1999) y componente en Plan Nacional de Musica para la
Convivencia (2003), desde los cuales, se consolidaron materiales pe-
dagdgicos (Zuleta, Pifieros y Rey, 2004) que permitieron virar el in-
terés formativo, hacia un progresivo componente social del cual la
practica coral estaba histdricamente en deuda en el pais, reconocién-
dose por vez primera como instrumento de trasformacion, inclusion
y formacidn de ciudadanias a nifios y jovenes.

La comunidad de directores corales infantiles-juveniles comen-
26 a consolidar propuestas de formacion coral realistas, pertinentes
y ajustadas a los contextos musicales, pedagdgicos y sociales del
pais. Se descartd el formato de coro polifénico “a capella” como
unico e ideal y se comenzd a plantear la posibilidad de que el canto
coral infantil-juvenil partiera de formatos adaptados de las musicas
tradicionales y texturas mas simples como el unisono con acompa-
flamiento instrumental. De igual manera, se comenzaron a tener en
cuenta las posibilidades vocales reales de nuestros nifios y jovenes
que nunca habian tenido experiencia en el canto colectivo. Se plan-
ted el coro, no solo como elemento invaluable en la educacién mu-
sical y artistica, sino como agrupacion incluyente de gran impacto
social (Mincultura, 2001, citado en Zuleta, 2014).



Prdctica pedagdgica coral juvenil en Colombia. Antecedentes en
116 clave de formacidn ciudadana / Diana Margarita Juliao Urrego

No obstante, a pesar de estos documentos, se evidencia en Co-
lombia, la necesidad de mantener el didlogo tedrico con larealidad y
la vivencia de la practica pedagdgica coral colombiana, teniendo en
cuenta la poca adaptabilidad de los materiales pedagdgicos y musi-
cales de la tradicién coral infantil-juvenil extranjeros, en su mayoria,
por los altos niveles de exigencia técnico-musical que presentan. En
palabras del pedagogo musical Alejandro Zuleta:

La bibliografia disponible de autores norteamericanos, tales
como Swears (1989), Rao (1986, 2005) Phillips (1997) y Cooksey
(1999), resulta valiosisima para procesos corales ya consolida-
dos, aunque no es del todo adaptable a nuestros procesos de
iniciacidn coral porque el nivel de desarrollo musical norteameri-
cano o francés difiere considerablemente del nuestro. En caste-
llano se pueden encontrar textos valiosos como el de Contreras
Zamorano (2012) y algunos escritos y publicados en Colombia,
tales como Arciniegas (2005), y los mencionados de Pifieros
(2004) y Zuleta (2004). Arciniegas parte de la formacién de co-
ros infantiles con voces seleccionadas; aborda la técnica vocal
desde muy temprano, aun antes de considerar que la mayoria
de nuestros nifios no tienen la afinacién bdsica, y propone un re-
pertorio muy complejo para el tipo de coros infantiles-juveniles
que pretende cubrir el presente proyecto. Ninguno de los textos
mencionados aborda el tema de las voces cambiantes en los pro-
cesos de iniciacién coral (Zuleta, 2014a).

Asi mismo, el hecho de que no exista una pedagogia de inicia-
cién musical-coral especifica para la poblacién juvenil como lo ame-
ritan nuestros contextos latinoamericanos de educacién musical
tardia, amplia el presente horizonte investigativo con el dnimo de
tributar a una real caracterizacion psicosocial de esta poblacién que
permita la creacion conjunta de materiales didacticos con conteni-
dos de iniciacion coral ajustados a sus intereses liricos y musicales,
que tributen no a una concepcion de educacion musical especializa-
da sino de “musicalizacidn ciudadana” o educacién musical masiva
(Hemsy, 2002, 2014; Sdnchez 1998, 2001; Solis, 2013), como se avanza
tedricamente desde el nuevo continente.
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Anadlisis de hallazgos

El presente recorrido histdrico nos ha permitido reconocer a
grandes rasgos las caracteristicas de la Practica Pedagdgica Coral Ju-
venil en Colombia. Una mayor indagacion por los modelos pedago-
gicos y las metodologias musicales que han incidido en la ensefianza
coral colombiana, sobrepasa los limites del presente trabajo, que sin
pretender reducir la complejidad del fendmeno, pretende puntuali-
zar algunas generalizaciones sobre los hallazgos.

* La practica pedagdgica coral surge en el contexto religioso y se
traslada al educativo gracias a instituciones educativas religio-
sas y a élites que vieron en este formato una expresién ciudada-
nizadora desde el canon racial mestizo, cristiano y reproductor
del imaginario nacionalista centro-andino colombiano.

* El pedagogo coral como intelectual es una nocién que no ha
podido constituirse libertariamente en el pais, dada la depen-
dencia politica y econdmica que sus representantes han tenido,
quienes constantemente se ven reducidos al oficio reproductivo
de directores corales en la franja curricular de la asignatura de
“Practica coral”, en la cual se enfatiza el hacer musical sobre la
reflexidn. Asi mismo, se ha de tener en cuenta el breve recorrido
histdrico que la pedagogia ha tenido como ciencia independien-
te con auge en el siglo XXy la Escuela Nueva.

e Elsiglo XX, con sus ideales romanticos de democratizacion coral
y filantropia se cimienta en una vision restringida de ciudada-
nia desde una nocidn de asistencialismo social que no tiene en
cuenta la dimensidon amplia de culturas populares, sino una lec-
tura de cultura oficial, estereotipada, en detrimento de la inte-
gracion y didlogo intercultural de un pais de regiones, en donde
el proyecto romantico de musica nacional ha fracasado histdri-
camente.

e Las diversas metodologias musicales activas surgidas en el Si-
glo XX alrededor del mundo, con un fuerte impacto en la educa-
cion musical infantil latinoamericana, han tenido un impacto re-
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ciente en la pedagogia coral infantil-juvenil colombiana, con un
breve pero intenso periodo de vida de apenas diecisiete afios,
logrando influenciar los recientes materiales pedagdgicos y di-
dacticos, que sin embargo siguen enfatizando en la poblacion
infantil andina.

Por lo anterior, se considera necesario avanzar hacia una real
pedagogia coral juvenil, en la cual se logre propiciar un didlo-
go entre jovenes y expertos que permita la caracterizacion y la
elaboracién de orientaciones pedagdgicas que integren tanto la
psicologia del desarrollo juvenil, como sus necesidades e intere-
ses afectivos y sociales.

Se requiere el empoderamiento del director coral como inte-
lectual, que propicie practicas pedagdgicas investigativas e in-
novadoras y que forme en ciudadanias criticas y creativas a las
nuevas juventudes mediante la vivencia del formato coral.

Desde el campo de la politica publica, se evidencia la necesidad
de articular programas conjuntos entre los ministerios de edu-
caciony cultura, para la promocion de programas de ensefianza
musical en las escuelas basica y media, asi como el empodera-
miento de la sociedad civil en torno al asociacionismo que per-
mita orientar proyectos innovadores de investigacion y de edu-
cacion coral no formal en nifios, jdvenes, adultos, poblacién con
algun tipo de discapacidad, entre otras minorias.

El canon estético musical-coral dominante en el pais, andino-
céntrico, se torna artificial e impertinente (politica, social y cul-
turalmente) para un contexto periférico como el Caribe colom-
biano, fundamentalmente, por la exclusidn social y cultural que
defiende. En linea con lo anterior, reconocemos el desafio de
dialogar con géneros musicales, en el marco de la permanente
tension entre musicas: especializadas, folcldricas, a las que hoy
dia se suman las comerciales.

Por todo lo anterior, se propone avanzar hacia la orientacion
propuesta por De Zubirfa (2006) de un modelo pedagdgico dia-
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logante para la ensefianza coral en el contexto colombiano, dada
la fragilidad de los modelos antecesores y suimpacto ciudadaniza-
dor mas no ciudadanizante. Este planteamiento refuerza la politica
y la literatura educativa y cultural de tipo inclusiva que ha surgido
desde Latinoamérica, y pretende tributar, ya no sélo a mejorar el
acceso social, en este caso, a la expresion coral como proyecto
politico de ciudadanizacidn, sino en general a la formacion de nue-
vos ciudadanos, criticos, reflexivos y propositivos desde las artes,
como permite la experiencia intersubjetiva de la practica coral.

Tabla 3. Modelos pedagégicos corales

. . Periodo .
Tipo de modelo Modelo Interés histérico de Centro de atencidn-
pedagdgico coral educativo coral habermasiano . cardacter
surgimiento
Eclesidstico Técnico Magistrocentrista
Heteroestructurante ! .- S. XVI- XIX g
conservatorio  (Objetivo) (centro es el docente)
Escuela Nueva. i . .
. Practico Paidocentrista (centro
Autoestructurante  Orfeonismo, L S.XX
(Subjetivo) en el educando)

CEC.

Dialogante (didlogo
S.XXI de saberes relacién
docente-estudiantes)

Pedagogia coral Emancipatorio

Interestructurante . ! L
inclusiva. PNMC (Intersubjetivo)

Fuente. Basada en De Zubiria, J., 2006.

Desde esta orientacion dialogante, los aportes de los pedago-
gos Zuleta (2004; 2008; 2014) y Pifieros (2004), han abierto el ho-
rizonte de formacién coral a la poblacién infantil-juvenil mediante
una propuesta pedagdgica en reconocimiento de los contextos y los
intereses de las poblaciones, lo cual invita a seguir investigando e
innovando para romper con las viejas practicas magistrocéntricas,
disciplinantes, autoritarias y memoristicas que mantienen el formato
coral al margen de los intereses politicos, sociales y psiquicos de las
poblaciones no convencionales, como es el caso de los jovenes. Se
requiere entonces transitar hacia un real papel activo de los partici-
pantes, y hacia un didlogo de saberes, que desde una participacion
democratica de los actores educativos, tribute a la formacién de ciu-
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dadanias juveniles, escuchando y no sélo oyendo sus voces cantan-
tes como minorias que han sido histdricamente silenciadas y que hoy
dia se sublevan en lucha por la reivindicacién de sus derechos cultu-
rales y politicos.

Conclusiones

En el ejército, donde el nifio aprendia a leer y a escribir, a excep-
cién del canto, todas las demas actividades estaban vinculadas con la
milicia. Aun asi, era prohibido el canto individual porque se conside-
raba que solo el coro favorecia la disciplina (Montanelli, 1974, p. 69).
Y como se sabe, esa palabra es esencial para comprender la escuela
tradicional ya que todo se justifica a partir de alli, resultando que el
golpe, la paliza, el insulto o la tarea se justificaban por la necesidad
de “disciplinar” a los estudiantes (De Zubiria, 2006, p. 73).

La practica coral, sefialada por Julidan de Zubiria como agente
disciplinador militar en la escuela espartana, fue retomada por la
educacion religiosa, como es el caso de los jesuitas y lasallistas, quie-
nes encontraron en ella la instrumentalidad para operar un mode-
lo pedagdgico tradicional academicista, verbalista, que tenia como
énfasis la “formacion del caracter”, bajo un ideal humanista y ético
heredado de la tradiciéon metafisico-religiosa medieval a través de la
trilogia voluntad, virtud y disciplina (Ochoa, 1994). Hoy dia, la practi-
ca pedagdgica coral juvenil se encuentra sumergida en una profun-
da crisis epistémica o paradigmatica en palabras de Thomas Kuhn
(Kuhn, 2011), desde la cual se ve abocada a redireccionarse como
“praxis” (y no sélo practica) coral, mediante una rigurosa tarea inte-
lectual de revision arqueoldgica y genealdgica de su saber sometido
(Zuluaga, 2005), que permita desde una reflexién critica, construir
un nuevo horizonte donde las minorias (entre ellas los jévenes) ten-
gan real participacion politica de su actividad pedagdgica, pues ya
no es tan metafdrico el hecho que las minorias sociales a manera del
coro subalterno de la tragedia griega descrita por José Nun, estan
rebeldandose politicamente.
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En la tragedia griega el centro del escenario lo ocupaban casi
siempre los héroes, Unicos que se hallaban en contacto directo con
los dioses. La vida cotidiana tenia reservado, en cambio, un espacio
subalterno y sin rostro: el del coro. Lo formaban las mujeres, los ni-
fos, los esclavos, los viejos, los mendigos, los invalidos, en una pala-
bra, todos los que se quedaban en la ciudad cuando los demas par-
tian en busca de la aventura, del poder y de la gloria (Nun, 1982).

El desafio para los maestros corales hoy dia radica, desde una
opcion politica dialogante y no autoritaria, en reconocer el escena-
rio pedagdgico como un escenario democratico agonistico (Mouffe,
2007), en donde tanto maestros como coristas puedan reconstruir
su relacion pedagdgica desde el mutuo reconocimiento, permitien-
do asi recuperar el saber pedagdgico coral, el oficio del maestro co-
ral como intelectual, y sobre todo, permitiendo recuperar al corista
como agente pedagdgico activo, mediante pedagogias abiertas que
les inviten no sdlo a la practica musical, sino también a la reflexion
pedagdgica sobre las metas, contenidos, objetivos de desarrollo y
metodologias musicales empleadas. De esta manera, seria posible
avanzar hacia el despliegue de una practica coral pertinente y con-
textualizada, que alce las voces de todas aquellas ciudadanas histo-
ricamente silenciadas.
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Resumen

El presente capitulo tiene como objetivo compartir una reflexion
frente a las nuevas emergencias epistemoldgicas que fundamentan
el proceso de investigacion cientifica y la dimensidén estética como
parte del discurso de la ciencia del siglo XXI y de las reflexiones que
como sujetos investigadores surgen entorno al abordaje del objeto
de estudio. Lareflexién se fundamenté en el paradigma hermenéuti-
co utilizando el método de andlisis del discurso, teniendo en cuenta
busquedas de sentidos en los pensamientos de Deleuze, Nietzsche y
Feyerabend acerca del fendmeno tanto de la investigacién como de
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sus objetos de estudio. A partir de la accidn reflexivo-comunicativa,

se propone el analisis a la complejidad de los diferentes planos que

giran alrededor de cualquier objeto de estudio desde la formacién en

y para la emergencia investigativa: Plano ontoldgico, epistemoldgi-

co, tedrico, metodoldgico y axioldgico.

Palabras clave: Epistemologia de la investigacion, objeto de estudio, esté-
tica, ciencia.

Research Epistemology:

Open Perspectives for an Aesthetic Story
of Sciences

Abstract

This chapter aims to share a reflection about new epistemolo-
gical emergencies that underpin process of scientific research and
aesthetic dimension, as a part of scientific speech of XXI century, and
from reflections that as research subjects arise when approaching to
the object of study. Reflection was based on hermeneutics paradigm
through method of discourse analysis, considering thoughts of De-
leuze, Nietzche and Feyeraben about phenomenon of research and
its objects of study. From reflexive-communicative action, it propo-
ses to analyze complexity of plans around any object of study since
formation, in and for the research emergency: ontological, episte-
mological, theoretical, methodological and axiological plans.

Keywords: Research epistemology, object of study, aesthetic, science.



Encrucijadas pedagégicas:
resignificacién, emergencias y praxis educativa 127

Introduccion

“Sélo pedimos un poco de orden
para protegernos del caos”
Gilles Deleuze

La intension primordial de esta perspectiva reflexiva de la in-
vestigacion, es otorgar miradas diversas sobre este fendmeno; pu-
diendo en el transito, exponer al investigador desde su hacer inves-
tigativo, a las posibilidades de afeccién-racionalizacién que entrega
el territorio de trabajo, del cual se desprenden no Unicamente los
datos frios y calculados de la colecta informativa, sino la intempes-
tivas e incertidumbres que la hacen parte de la vida, del tiempo y de
los movimientos perspectivos de la verdad.

Del sentido anterior, se propone 1) abrir los dngulos del pen-
sar investigativo tradicional hacia espacios de las afecciones y los
sentimientos como posibilitadores del ingreso, de la vinculacién y
comprension-explicacidn de los territorios de encuentros de accidon
comunicativa que inter-subjetivizan las lecturas y los relatos que
componen los aportes a la ciencia. 2) Exponer como enfoque meto-
doldgico la apertura de una hermenéutica que permita el analisis, las
relaciones narrativas y la interpretacion-comprension surgente de
los procesos (relaciones de sentido) de investigacién con respecto
a las manifestaciones de la realidad. 3) Finalmente, se trabajaran las
relaciones de los objetos de estudio con sus dimensiones perspecti-
vas, las cuales se expresan en planos?, permitiendo recorridos, mi-

3 Asumimos esa imagen sobre lo que se piensa, por fuera de una Iégica pira-
midal, arborescente tal como era planteada por Aristételes, Porfirio, entre
otros cultores de las l6gica binarias, jerarquicas y jerarquizantes. Este plano,
inmanente en esencia, debe buscar ser la formacién en el asunto investiga-
tivo, en donde la misma, salga del ascenso, la escala y la divinidad del éxito
promulgadas por las anexiones de la investigacién a tendientes piramidales
de éxito y beneficios monetarios. En este sentido, “el pensamiento no es un
sistema arborescente, puesto para ser considerado como tal debe escapar
de las jerarquias y centros de significacion (troncos-gufas). Por el contrario,
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radas y aperturas distintas desde la revision tedrica, metodoldgica
y epistemoldgica, que configuran conceptos que se mueven no en
reducciones sino en multiplicidades motivadas por acontecimientos,
que no exponen un “horizonte relativo que funciona como un limi-
te, que cambia como un observador y que engloba estados de cosas
observables, sino el horizonte absoluto, independiente de cualquier
observador, y que traduce el acontecimiento como concepto inde-
pendiente de un estado de cosas visible donde se llevaria a cabo”
(Deleuze, 2015, p. 40).

Lo que se encontrard en estos pensamientos, expuestos al
juicio publico de los afectos y las diferencias, no es Unicamente la
vinculacion ensefante y exegética de los procedimientos de inves-
tigacion, asunto que se le entrega a los frenéticos controladores y
ordenadores del material viviente para exponer disefios y enfoques
que prueben sus dogmas de la verdad tecno-cientifica que ciega las
miradas e impide los acontecimientos del tiempo dimensionado que
desarraiga y expone a horizontes diferentes del pensar. En tal senti-
do, nuestras paginas son un gesto, una propuesta en formacién que
juega con el tiempo, con los territorios y las afecciones surgentes o
insurgentes que presencian al investigador en su proceso de andlisis,
interpretacion y accion, pero sobre todo, de creacidn-invencion.

Senderos y sobrevuelos para la fundamentacién
de una epistemologia de la investigacion

La relacion de la ciencia con el conocimiento, esto es, la preten-
dida dimensidn de rigor que se expresa en el trabajo epistemoldgico
conforme a las investigaciones, tiene grados e intensidades de incer-
tidumbre e intempestiva que configuran la praxis primordial en la in-
vestigacion de eso que Feyerabend nominaba oportunismo. Que no

el pensamiento es rizomatico, abierto y acentrado; la organizacién de cada
juego de las facultades se coordina independientemente de cualquier ins-
tancia centralizada, volviéndose una red de multiplicidades variables” (Ber-
ti, 2011, p. 123).
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es otra, que la manera de enfrentar a la cadtica de la realidad, en el
fluir sin sentido de las cosas en el mundo. Lo oportunista del investi-
gador esta inscrito en su caracter de plegador, de revisor de las per-
pendicularidades que se mueven en la diversidad sin |a posibilidad de
entregar visos absolutos de ordenacion, de rezago, o cdmo piensa
Nietzsche, del destierro y aborrecimiento de la genialidad. Por lo cual
se expresa de la siguiente forma, al respecto de su tercera conside-
racion intempestiva:

No hay en la naturaleza criatura mas vacia y repugnante que el
ser humano que ha rechazado su genio y mira de reojo a derecha
y a izquierda, hacia atras y a todas partes. En fin de cuentas, a
semejante persona ya no es licito atacarla, pues toda ella es cor-
teza exterior sin nucleo, un ropaje trazado, tefiido, hinchado, un
fantasma cargado de adornos que no puede suscitar ni siquiera
miedo, ni tampoco, ciertamente, ninguna compasién (Nietzs-
che, 2011, p. 750).

La ciencia ortodoxa en todo su esplendor, de la que decimos
con Nietzsche que aborrecid el genio y la invencion, esta es, la que
parte de los acuerdos circulares del positivismo decapitador vienes*
(vuelven a lo mismo y en lo mismo) concretan una dimensidn de la
ciencia que desde epistemologias rigidas y tedricas establecidas, an-
ticipan y ordenan (o al menos lo intentan), el corpus de lo real. Esta
dogmitica cartesiana se extiende sobre el plano, buscando valores
tradicionales de trascendencia desde las |6gicas que han sido institui-

4 Esta alusidn es utilizada por Edmund Husserl para referirse a la composicion
de la ciencia moderna como modeladora de un proceso investigativo que tra-
maba un conocimiento que cercenaba el pensar filoséfico del territorio de
la discusidn. De este sentido, escribe precisamente Guillermo Hoyos “Lo que
Kant habia temido al resolver la antinomia entre causalidad y libertad termi-
nd por consumarse en el desarrollo de la modernidad: la positivizacién de las
ciencias sociales. Esto lo tematiza expresamente Husserl en sus trabajos en
torno a su famosa Conferencia de Viena (mayo de 1935) La filosofia en la crisis
de la humanidad europea. El diagndstico fundamental en tales escritos es que
“el positivismo decapita, por asi decirlo, la filosofia” (Hoyos, 2002, p. 97).
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das y armonizadas por el saber racional. Las mismas definen un mé-
todo, un camino o una percepcidn que se convierte en vehiculo de
acomodaciény adecuacidon de lo que desde Aristoteles se entenderia
como Verdad®, esto es, la posibilidad que el juicio se ajuste a la cosa
como su constituyente; cuestion contraria a la reacciéon hermenéuti-
co-comunicativa habermasiana en que “Los hechos no son constitui-
dos porque no son entidades en el mundo, sino correlatos de enun-
ciados a nivel de la argumentacién” (Habermas, 2010, p. 323) lo cual
abre otra profundidad en la accién de pensar la investigacién y con
esto, los accesos diversos a lo que se podria llamar verdad o desde el
mismo Habermas, considerar como pretensiones de validez®.

Al respecto de este sentido, expone Feyerabend:
Una teorfa de la ciencia que apunta a estdndares y elementos

estructurales comunes a todas las actividades cientificas y las
autorice por referencia a alguna teoria de la racionalidad del

5 Para comprender esta instancia acerca de la critica sobre los postulados de
acceso a la verdad, es necesario ir a Ser y tiempo acapite 44, en donde Hei-
degger precisa que las formas tradicionales de verdad son: “1) el enunciado
(juicio); 2. La concordancia entre el juicio con su objeto y 3. Aristételes el pa-
dre de laldgica habria asignado la verdad al juicio, como a su lugar originario,
y puesto en marcha la definicién de verdad como concordancia” (Heidegger,

2009, p. 231).

6 El re- direccionamiento de la verdad por fuera de la adecuacién aristotélica
de la correspondencia lingtiistico-objetual, marcan una dimensidn diferente
de lainvestigacidn e inauguran en la tedrica social formas de la discusiény en
los acuerdos marcados ya no por el hallazgo estatico de eso que es verdad,
sino de las pretensiones que contiene el investigador, siempre fluctuantes
en larelacién con la siempre cambiante y devenida realidad. En este sentido,
Habermas explica: “los valores culturales no son vélidos universalmente; se
restringen, como su mismo nombre indica, al horizonte de un determinado
mundo de la vida. (... ) De ahi que la critica de los estdndares valorativos su-
ponga una pre-comprensién comun de los participantes en la argumenta-
cién, de la que no se puede disponer a voluntad, sino que constituye, a la vez
que delimita, el ambito de las pretensiones de validez tematizadas (Haber-
mas, 2010, p. 70).
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quehacer cientifico, puede parecer muy importante, pero es un
instrumento demasiado tosco para ayudar al cientifico en su in-
vestigacion. (...) no solo las normas son algo que no usan los
cientificos: es imposible obedecerlas, lo mismo que es imposible
escalar el monte Everest usando los pasos del ballet clasico (Fe-
yerabend, 1995, p. 20).

La impresidn que expulsa el saber cientifico moderno, coop-
tado por el logos de la racionalidad instrumental, denota una con-
fianza absoluta, una creencia casi ciega en la dimensidn totalizante
del método racional de la moderna cientificidad. Esta posibilidad de
acomodacidn y de clasificacién pierde al cientifico en su capacidad
de abrirse en la experiencia del saber, de encontrar la intempestiva
oportunista que campa en la posibilidad de recorrer su propia natu-
raleza; lo que implica una renovacion del logos y el ontos de la cien-
cia con sus epistemologias o formas de teorizar la vida; que como
bien deja ver Guillermo Hoyos en sus trabajos sobre fenomenologia
social, los cuales son indagados cdmo “la renovacién de los puntos
de vista sobre la ciencia y la tecnologia daria por resultado que ellas
abren la perspectiva de unas estructura del mundo de la vida”” (Ho-
yos, 2002, p. 104), esto es, el lugar desde donde se apertura el pensar
cientifico no positivado, una dimensién no racional de la ciencia que

7 El mundo de la vida (Lebenswelt) es el conjunto de experiencias simbdlicas y
significativas producto de la accién misma de existir. En este sentido, el fil6-
sofo colombiano Daniel Herrera afirma lo siguiente: “Husserl, en una primera
definicién, nos dice que el mundo de la vida es “el mundo de la experien-
cia sensible que viene dado siempre de antemano como evidencia incues-
tionable, y toda la vida mental que se alimenta de ella, tanto la acientifica
como, finalmente, también la cientifica”. Para Husserl la experiencia de este
mundo de la vida no se reduce a la experiencia sensible: toda experiencia
estd cargada de otras significaciones, significaciones valorativas, afectivas,
estéticas, volitivas, etc. El mundo de la vida implica, por consiguiente, una
infraestructura de sentido, la cual conlleva que lo experimentado sea mucho
mas rico que el contenido efectivamente presente. Es toda esta riqueza de
significaciones la que exactamente elimina u olvida las ciencias naturales en
su comprensién del mundo” (Herrera, 2010, p. 256).
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busca en la experiencia sintiente, otras profundidades de indagacién
e invencion.

El ethos de la investigacion no se arraiga en la necesidad de con-
cretar y encajonar conocimientos sobre problemas comunes, sino en
la facultad de ingresar a las profundidades y porosidades del tiempo
y el espacio contenidas en la apertura de la experiencia, en la rela-
cién dialégica entre saber-conocimiento-realidad como dimensiones
constituyentes de un proceso de inspeccion investigativa, lejano a
las posiciones absolutistas e incluso solipsistas del proceder investi-
gativo metodologizado. Cuestion que dispone de otras corrientes de
trabajo que se distancian de las figuraciones pretenciosas de axioma-
tica universalidad.

Precisamente al respecto, comenta Larrosa:

Tenemos pues un método entendido como unidad de vida y
pensamiento, un método-camino que sea capaz de albergary de
conducir la vida, que sea como su medio y posibilidad; un méto-
do capaz de vivificar la vida, de transformarla, de despertarla y
de hacerse cargo de todas sus dimensiones, también de las olvi-
dadas y humilladas; un método (... ) que no arrase con su preten-
sién de continuidad la discontinuidad propia de la conciencia y
de la vida; y que no aplane con su pretension de homogeneidad
lo que la vida tiene de profundidad sin fondo y de vuelo sin limite
(Larrosa, p. 100 -101).

Este método-camino que expone Larrosa abre otra dimension
de profundidad a la discusidn sobre el hacer de la ciencia. Si bien es
cierto que las metodologias, los paradigmas y las teorias son indis-
pensables, por ello no podemos creer, con la creencia de la fe ciegay
solitaria, que estas estipulaciones con las que cuenta la ciencia para
desarrollarse son Unicas y jamds cambiantes, sino al contrario, pu-
ras interacciones. Debido a que “No hay ciencia pura por un lado y
tecnologia espuria por otro. Hay tecno-ciencia, es decir creencias y
relaciones de fuerza interactuando” (Diaz, 2010, p. 264).

En este sentido, la investigacidon no puede petrificarse ante la
concepcion representativa de un si mismo que busca validarse, pro-
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yectar-se en el afuera territorial de la realidad como una dimensién
de lo igual. Debido a esto es la experiencia, el pasar algo de la afec-
cién transformadora del acontecimiento lo que ocupa el pensar-in-
vestigador. Precisamente, “para el pensamiento del afuera no hay
una imagen retenida en la identidad, solamente hay activaciones y
acontecimientos” (Berti, 2011, p. 126).

La dimensidn del desarrollo investigativo expuesto, debe librar
tensiones, condiciones de fuerza que se expresen en puntos de fugas,
flexiones y sobrevuelos; esto es, determinando procesos creativos
que asuman la tarea de desplegar la ciencia no con los presupuestos
existentes en la necesidad de probar fendmenos a través de varia-
bles, sino en la apertura conceptual como multiplicidad y no tan sélo
como unidad de lo diverso. La tarea es entonces, contra la imagen
dogmatica, larigidez y las metddicas univocas que dan garantia de lo
igual en un mundo moviente y extravagante en formas, secuencias y
geografias. Por ello, se pugna por salir de la imagen dogmatica que
ha caracterizado ala investigacidn tradicional y a sus epistemologias,
la cual, como vimos, preserva las fuerzas del movimiento codificante
y esquizofrénico de las dindmicas del subjetivismo dominante.

Sobre este tipo de imagen, comentara Zourabichvili:

Deleuze observe qu’a travers I’histoire de la philosophie s’affirme
une certaine image de la pensée, qu’il appelle dogmatique parce
qu’elle assigne a priori une forme au dehors (NPh, 118-126; PS, 115-
124; DR, chap. IIl). Cette image imprégne au moins formcllement
toutes les philosophies jusqu’a la grande crise nietzchenne, méme
si elle est contestée ca et la a I'intérieur d’'un systéme. L’image
dogmatique dérive de 'intériorisation du rapport philosophie-de-
hors, ou philosophie-nécessité. Elle s’exprime dans la croyance en
une pensée naturelle; 2/ dans le modéle général de la récognition;
3/ dans la prétention au fondement® (Zourabichvili, 1994, p. 8 y 9).

8 Deleuze observa que a través de la historia de la filosofia se afirma una cier-
ta imagen del pensamiento, que el nomina dogmadtica, porque asigna un a
priori, una forma especifica de conocer la realidad (NPh, 118-126; PS, 115-124;
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Para salir de la fuerza represora de esta potencia dogmatica,
como bien expone Zourabichvili, es necesario suscitar en el investiga-
dor un aura inventiva y una voluntad creadora. Se aboga, entonces,
por el nacimiento de una actitud investigativa de la imagen estética
que lo identifique como filésofo-artista, que al igual que un cometa
sobrevuele y des-mixtifique contenidos, se desplace y se distancie de
lo agobiante del quehacer heredado, de la politica bastarda que no
tiene universo, sélo interés y productividad en la agonia de lo mismo
que se preserva, homogeniza, hecha fuego y aviva las fuerzas pre-
sentes de la dominacién y la homogenizacion.

Alrespecto, escribe Deleuze en sus clases sobre el pensamiento
de Nietzsche:

Les philosophes- comeétes surent faire du pluralisme un art du
penser, un art critique. lls on su dire aux homes ce que cachaient
leur mauvaise conscience et leur ressentiment. Ils ont su oppo-
ser aux valeurs et aux puissances établies ne f(t-ce qui I'image
d’un home libre (Deleuze, 1983, p. 121, 122).

Es urgente estimular espacios y dindmicas propias de estos sen-
tidos de la investigacion, donde las experiencias de pensamiento
sin preconcepciones y objetivaciones, alienten una dialéctica de las
contradicciones, donde se visualicen las fracturas y formas mdviles
subyacentes en cualquier orden estructural y jerarquico; motivando
esta insurgencia, las condiciones de cambio y transformacién de la
realidad migrada por supuesto de la imagen rigida y concreta de lo
dogmatico, a una de lo inesperado e incierto propio de lo estético,
como condiciones propias de la vida que en si misma, apasionada y
deseante.

DR, chap. III). Esta imagen impregna gran parte de las filosoffas hasta la gran
crisis nietzscheana, la cual desafia aqui y alld la filiacidén a un sistema espe-
cifico. (...) La imagen dogmatica deriva de la interiorizacién de la relacién
filosofia-realidad o filosofia-necesidad. Ella se expresa 1) en la creencia de
un pensamiento natural; 2) en un modelo general de reconocimiento de la
realidad; 3) en la pretensién de un fundamento unico (Traduccién del autor).
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El cambio de imagen de pensamiento implica una variacion en
la vibracién, pudiendo con esta dimensidn de lo estético-afectivo,
encontrar el oportunismo sintiente, la conexidn experiencial con el
mundo de lo real que entrega retos y enigmas ain no desencantados
por la fria racionalidad del método y de las gramaticas del sentido.
Por esto, la ciencia, sus acuerdos y expresiones tedricas tienen el
ethos de hacer tal migracidon en la necesidad de “aumentar la liber-
tad, de procurar una vida plenay gratificadora, y el correspondiente
intento de descubrir los secretos de la naturaleza y del hombre” (Fe-
yerabend, 1986, p. 5), cuestién que implica el desestimar cualquier
incursion totalizadora o reguladora sobre el resonar despierto del
pensamiento y sus cortes sobre el caos. Quedando claro ademas,
“que laidea de un método fijo, o de una teoria fija de la racionalidad,
descansa en unaimagen demasiado simple del hombre y sus circuns-
tancias sociales” (Vasquez, 2006, p. 6).

Antes de pensar el mundo para conocerlo y explicarlo, hay que
sentirlo. En esto radica nuestra apuesta epistemoldgica en torno a
los saberes del sentido de la investigacion. La realidad es anterior a
nuestra percepcidon y comprension, “el mundo se nos presenta mu-
cho antes de haber adquirido un sentido, mucho antes de ser inter-
pretado o representado, mucho antes de volverse real, lo cual devi-
no tardiamente y sin duda de manera efimera” (Baudrillard, 2006,
p- 45); por ello, las intensidades afectivas pueden dar connotaciones
mas profundas e integrantes sobre el plano de inmanencia® que des-
articula las relaciones piramidales o arborescentes propias de las cien-

9 El plano de inmanencia es el continente devenido, no fragmentado, en el
que habitan los conceptos, esto es, las multiplicidades que entregan la po-
sibilidad de encontrar en la relaciones no un estatuto de trascendencia o de
ascenso, sino de movilidad e intensidad. Sobre esto, Expresa Deleuze: “Son
los conceptos mismos las Unicas regiones del plano, pero es el plano el tnico
continente de los conceptos. (... ) el plano de inmanencia no es un concepto
pensado ni pensable, sino la imagen del pensamiento, laimagen que se da a
simismo de lo que significa pensar, hacer uso del pensamiento, orientarse en
el pensamiento” (Deleuze, 2015, p. 41).
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cias cldsicas' y con esto entregando otro sentido a los conceptos,
cuestion que apertura las formas de pensamiento a trabajar y que
son constitutivas no del todo' como lugar quieto o concreto, sino de
una dimensidn del devenir, un corte de flujo del caos de lo real.

Hermenéutica y sentidos: perspectivas
para un acercamiento metodolégico

Las metodologias permiten formas de preguntar por el conoci-
miento y asimismo, maneras de buscarlo; para lo cual, la investiga-
cidon cualitativa abre senderos, perspectivas y miradas que estable-
cen los encuentros con las diferencias y las disidencias provenientes

10 Asumimos esa imagen sobre lo que se piensa, por fuera de una ldgica pira-
midal, arborescente tal como era planteada por Aristdteles, Porfirio, entre
otros cultores de las I8gica binarias, jerarquicas y jerarquizantes. Este plano,
inmanente en esencia, debe buscar ser la formacidn en el asunto pedagégi-
co, en donde la misma, salga del ascenso, la escalay la divinidad del éxito que
se promulga, como lo veremos mas adelante, desde el capitalismo. En este
sentido, “el pensamiento no es un sistema arborescente, puesto para ser
considerado como tal debe escapar de las jerarquias y centros de significa-
cién (troncos-guias). Por el contrario, el pensamiento es rizomatico, abierto
y acentrado; la organizacién de cada juego de las facultades se coordina in-
dependientemente de cualquier instancia centralizada, volviéndose una red
de multiplicidades variables” (Berti, 2011, p. 123).

11 Tanto en Bergson como Deleuze se ve una re significacion del “Todo” ya no
como espacio artificialmente cerrado, contenedor de series de elementos
que no pueden escapar a su distrito y constituyen una dimensién absoluta
y total. Precisamente, la filosofia deleuziana le entrega una posicién distin-
ta, el todo es la duracidn, integrado por intensidades de movilidad que co-
rren constantemente los limites y los territorios. “la duracién no cesa de ser,
a cada instante, el movimiento de dividirse y de reunirse” (Deleuze, 2009,
p. 59) cuestidn que entrega una mirada diferente, una perspectiva que no
condiciona el pensamiento a la revisidon de un todo concreto, sino en la posi-
bilidad de encontrar diversidad renovada en las acciones y reacciones conna-
turales al movimiento de lo real.
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del mundo de la vida, del habitat de la experiencia en que la verdad es
un constructo composible, continuo y diverso.

En tal sentido, el enfoque que se propone en este trabajo, hasta
el momento, aproximado y escorceado, se arroja al pensar experien-
cial de la hermenéutica y su posibilidad de abrir caminos metodo-
l6gicos, posibilidades de encuentro que desde la investigacion cua-
litativa expone al investigador a la contaminacion del objeto, a sus
sentidos y significaciones, propios del ingreso a los relatos, narracio-
nesy vivencias del mundo de la vida, cuestidon que describe Alejandro
Vigo (2002) de la siguiente manera:

La experiencia del sentido acompafa, de uno u otro modo, a
todo acceso pre-tedrico al mundo de la vida, en la medida en que
dicho acceso viene mediado por procesos especificos de apro-
piacion comprensiva. No sélo el arte, sino también los diferentes
modos del trato operativo competente, el obrar practico-moral
y, no en tltimo término, el didlogo y la praxis lingiistica vinculada
con él proveen ejemplos relevantes de procesos de apropiacién
comprensiva de sentido, en los cuales el sentido asi abierto no
resulta capturable exhaustivamente por medio de procedimien-
tos de objetivacion metddicamente reglados, que pretendieran
sustituir la experiencia originaria que aquellos facilitan (p. 240).

En tal sentido, lo que expone Vigo de la hermenéutica del senti-
do gadameriana, es su posibilidad de acceso pre-tedrico al mundo de
la vida. En este sentido, la vivencia y sus comprensiones, son el ele-
mento fundamente, multi-perspectivo del trato investigativo con los
objetos y sujetos que emergen en la investigacion; lo cual, significa
que los procesos de investigacion se sustentan en “la confrontacidon
permanente de las realidades intersubjetivas que emergen a través
de la interaccion del investigador con los actores de los procesos y
realidades socio-culturales y personales objeto de analisis, asi como
del andlisis de la documentacién tedrica, pertinente y disponible”
(Sandoval, 2002, p. 41)

La hermenéutica, esa “unidad armdnica de pensamiento y acti-
tud vital” (p.236) como lo describe Vigo (2002), permite que los sen-
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tidos que se abordan en esta reflexién, que intentan abrir posibilida-
desy contorsiones en el pensamiento investigativo, desde el cual, sea
posible trascender su estructura estrictamente filoséfica e ingresarla
en las concreciones, los encuentros y desarraigos propios del trabajo
metodoldgico y su relacidn con los objetos de estudio, asunto que
como bien deja ver Carlos Sandoval (2002), se concibe como una:

Opcidén que no se agota exclusivamente en su dimension filoséfi-
ca sino que trasciende a una propuesta metodoldgica en la cual
la comprensién de la realidad social se asume bajo la metéfora
de un texto, el cual es susceptible de ser interpretado mediante
el empleo de caminos metodoldgicos con particularidades muy
propias que la hacen distinta a otras alternativas de investiga-

cion (p. 67).

Objetos de estudio y propdsito investigativo:
intereses y sentidos del pensar cientifico

La construccion del conocimiento se da desde el mismo mo-
mento en que el sujeto (conciencia) interactiia con un objeto (ele-
mento aprehensible por el sujeto) para conocerlo, este objeto como
lo dice Hessen (1991) puede ser real o ideal, “real en el sentido que se
pueda observar - experimentar e idear en cuanto a que sean objetos
abstractos, atemporales, que solo existen en el mundo ideal del indi-
viduo” (p.14). Ese “qué” abordado para ser comprendido es lo que
se conoce como “objeto de estudio”, el cual puede ser una cosa, un
hecho social o un fenémeno natural e inclusive, una teoria o postura
filoséfica que es analizada con miras a otorgar nuevos y diversos sen-
tidos a su significado™.

Analizando el objeto de estudio desde las diferentes ciencias,
encontramos por ejemplo, que la matematica como ciencia formal
no tiene un objeto de estudio definido en sentido estricto, cada per-
sona al profundizar sobre esta ciencia construye su propio objeto de

12 Puede ampliarse este concepto desde Gerard Fourez (2008).
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acuerdo al propésito que desee lograr; por ejemplo, el investigador
que construye un modelo matematico para explicar el funcionamien-
to de cierto fendmeno, se encuentra con que el modelo construido
es su objeto de estudio, mientras que, en las ciencias facticas, factua-
les o materiales (sociales y naturales) se evidencia que, para estas
ciencias, en algunos campos de accion ya estan definidos los mismos
y ellos dependen del propdsito que tenga el investigador; en estas
ramas, los objetos de estudio no son unicos, cada investigacion fac-
tual es una investigacion en particular y por ende poseen su propio
objeto de trabajo en particular.

Ahora bien, tomando la clasificacion general de la ciencia que
hace Mario Bunge (2000) se evidencia por ejemplo, que el objeto de
estudio para la ciencia formal es la |6gica y la matematica, pero cada
uno de estas ciencias construyen sus propios objetos; si pasamos a
las ciencias facticas se determina que poseen dos objetos de estu-
dios: las ciencias sociales y las ciencias naturales, I6gicamente, cada
una de estas ciencias presentan sus propios objetos de estudio.

Expuesto lo anterior, se entiende por objeto de estudio al nicleo
central de un proyecto de investigacién (unidad de andlisis, hecho o
realidad a investigar), al respecto Ortiz (2004 ) define al objeto de es-
tudio “como cosa o fendmeno al que se enfoca el proceso de investi-
gacion, respecto del cual se formula la tesis y sobre el que se habra de
demostrary sostener los resultados” (p.119). Dependiendo de la disci-
plina cientifica, en la cual se vaya a realizar la investigacion se determi-
na o se construye el objeto de estudio, siendo importante aclarar que
es diferente al problema de investigacion; el problema a investigar
estd inmerso en el objeto de estudio y dicho objeto puede presentar
al tiempo diversos problemas susceptibles de ser investigados.

Veamos algunos ejemplos; para el profesional en psicologia, la
psicologia educativa puede ser uno de sus objetos de estudio, mien-
tras que el TDAH", es un problema de investigacién inmerso en los
ambientes escolares y que pertenece al objeto de estudio antes men-

13 Trastorno por Déficit de Atencién con o sin Hiperactividad.
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cionado; para el trabajador social uno de sus objetos de estudio es la
comunidad, mientras que, los conflictos socioecondmicos de la comu-
nidad podrian ser su problema de investigacion; para el administrador
de empresas su principal objeto de estudio son precisamente las orga-
nizaciones, mientras que la motivacion de sus empleados o el abordaje
del talento humano en las organizaciones serian unos de sus proble-
mas de investigacion; cada objeto de estudio presenta a sus investiga-
dores diferentes situaciones que se pueden convertir en problemas de
investigacion; reconocer el campo disciplinar o profesional al inicio del
proceso investigativo, ayuda a establecer los objetos de estudio y los
posibles problemas de investigacion que rodean a los mismos.

Aliniciar el proyecto de investigacion, se hace necesario reflexio-
nar frente al objeto de estudio que se quiere abordar; asimismo, se
recomienda realizar la caracterizacidon del problema, teniendo en
cuenta la coherencia e idoneidad del mismo, desde sus dimensiones
ontoldgicas, epistemoldgicas, tedricas, metodoldgicas y axioldgicas
surgentes en el trabajo investigativo, cuestion que como Tamayo y
Tamayo (2004) afirma: “cada ciencia tendra sus propios problemas'y
para ello debe utilizar practicas o técnicas que se acomoden al obje-
to del estudio” (p.29).

Una vez hecho un recorrido general por la conceptualizacion y
ejemplificacion del objeto de estudio, hay que tener en cuenta los
componentes que giran alrededor de dicho objeto al estudiar de ma-
nera holistica este fendmeno al principio de toda investigacion, ayu-
dard a ser acertados con los diferentes componentes de tipo episte-
moldgico, tedrico, metodoldgico y del ejercicio practico del andlisis
y sistematizacién de la informacidn del proyecto en ejecucién. En el
siguiente grafico se muestra de manera ilustrativa los componentes
que giran alrededor del objeto de estudio (Figura 1).

Tal como se observa en la estructura planteada, se reconocen
ciertos componentes que giran alrededor del objeto de estudio e in-
tervienen en todo proceso investigativo tales como: el problema de
investigacion, el marco o enfoque epistemoldgico-tedrico, en el cual
se definen los antecedentes o estado del arte y las teorfas que funda-
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Objeto de estudio

Problema de
investigacion

Marco o enfoque epistemoldgico -
tedrico

Marco o enfoque metodoldgico

Resultados esperados

mentardn el problema a investigar; el marco o enfoque metodoldgi-
co, donde se define el enfoque metodoldgico o tipo de investigacidn,
el disefio de la investigacidn, el nivel de la investigacion, las técnicas
y los instrumentos a utilizar en el proceso de recolectar o recabar in-
formacion, los criterios de poblacién, muestra y por ultimo los crite-
rios o técnicas de analisis de la informacidn para obtener los resulta-
dos que den respuesta a los objetivos planteados en el proyecto y a
la pregunta problema. Por lo anterior, el analisis critico del objeto de
estudio garantizara la coherencia ontoldgica, epistemoldgica, tedri-
ca y metodoldgica que debe seguir todo proyecto de investigacion
para dar sentido a las multiples manifestaciones de la realidad.

Planos del objeto de estudio

Una vez expuesta la anterior discusidon, se propone reflexionar
sobre los distintos planos que conforman la estructura holistica del
objeto de estudio, con el fin de lograr una estructura lIégica de la tria-
da epistemoldgica-tedrica-metodoldgica, objetiva y bien definida del
proyecto, que de alguna manera, permite visualizar a futuro todo el
desarrollo del proceso investigativo. El siguiente esquema, muestra
los diferentes planos del objeto de estudio, que se proponen, deben
ser abordados al inicio de su propuesta investigativa:
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Figura 2. planos del objeto de estudio. Fuente: Autores.

Plano ontolégico

El primer plano del objeto de estudio que se recomienda anali-
zar en una investigacion cientifica, es precisamente el plano ontold-
gico; si bien la ontologia “mas aca de su consideracién como “doctri-
na filosdfica” brota cada vez desde el reconocimiento y la asuncién
de la diferencia del ser, refiriéndose en términos generales al estudio
del ser con los entes” (Escudero, 2009: 1), de sus caracteristicas y
propiedades; es importante que el analisis de este plano se realice
desde un contexto de investigacion cientifica y no desde un contex-
to meramente filosdéfico, pero teniendo la clara diferencia entre lo
que existe como objeto dotado de formay aquello que lo constituye
esencialmente, otorgandole sentido y existencia.

De acuerdo con Ariza (2012, p.34), la ontologia se entiende
como “el estudio del ser al margen del ente-conciencia (mente), es-
tudia como es el ser y que determinaciones implica sobre la realidad
fenoménica”. Por esto, en el plano ontoldgico del objeto de estudio,
desde el contexto de la investigacion cientifica, se analiza en funcidn
de la realidad, entendida ésta como la naturaleza del ser (compren-
diendo el ser como el objeto de estudio). Esta realidad del objeto
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puede tener diferentes interpretaciones por parte del investigador,
las cuales podrian ser en términos generales tres tipos o conjuntos
de realidades:

1. Unarealidad fija, dada, objetiva o determinada del objeto.
2. Unarealidad abstracta, racional o tedrica del objeto y,
3. Unarealidad cambiante, compleja o subjetiva del objeto.

A continuacion se muestran un ejemplo del plano ontoldgico de
un proyecto de investigacion:

Cuadro 1. Ejemplo del plano ontolégico para un objeto de estudio

Titulo Objeto Problema de Plano
del proyecto de estudio investigacion ontoldgico
Validaciény  Objeto de estudio: Recursos En el plano
argumentacién  Argumentacién argumentativos 0_”t°|0g'C0 deI.
delo matemética. utilizados para  objeto de estudio
matematico  Sujetos de estudio: validar soluciones ~ se determina
en el aula™. Estudiantes de de problemas una realidad,
pregrado y posgrado  Matematicos. Abstracta,
de matematicas. raC|’or'1aI °
teorica.

Fuente: Autores.

Plano epistemolégico

El segundo andlisis que se debe realizar gira en torno al plano
epistemoldgico del objeto de estudio; desde este plano, se analiza
la postura epistemoldgica o enfoque filoséfico que fundamenta el
objeto de estudio. De una manera global, cuando nos referimos al
plano epistemoldgico del objeto de estudio, nos enfocamos preci-
samente a la postura epistemoldgica que sustentaria el objeto de
estudio, las posturas epistemoldgicas que componen los intereses

14 Investigacidn realizada por Olga Lucia Ledn Corredor y Dora Inés Calderdn'y
publicada en la Revista latinoamericana de investigacion: Matematica Educa-
tiva (RELIME) en el afio 2001.
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de las ciencias, constituyendo asi un corpus basico de andlisis son: Ia
empirico-analitica, histérico-hermenéutica y la critico-social.

El plano epistemoldgico del objeto de estudio, se puede deter-
minar de una manera mas sencilla, cuando se ha identificado la reali-
dad del objeto de estudio, es decir, cuando se ha analizado el plano
ontoldgico del objeto de estudio.

Bien, he aqui la importancia de la relacion entre el plano onto-
légicoy el plano epistemolégico del objeto de estudio, dependiendo
de la realidad (plano ontoldgico) que posee el objeto de estudio,
se determina la postura epistemoldgica (plano epistemolégico)
mas apropiada para abordar el mismo; en este sentido, si el objeto
de estudio posee una realidad fija, dada o determinada, la postura
epistemoldgica que mejor sustenta el plano epistemoldgico es la
empirico-analitica; por otro lado, si el objeto de estudio posee una
realidad abstracta, histdrico-racional o tedrica, la postura epistemo-
l6gica que mejor sustenta al objeto de estudio en la investigacion
cientifica es la histérico-hermenéutica y, por ultimo, si la realidad
que posee el objeto de estudio es cambiante, compleja o subjetiva,
la postura epistemoldgica que mejor sustenta el objeto de estudio
es la critico-social.

Es importante aclarar que lo expuesto anteriormente, en este
plano epistemoldgico, no es la Unica manera de abordar o interpre-
tar, bajo qué postura epistemoldgica se debe ubicar el investigador
para soportar su proyecto, esto se debe, a la misma dindamica de
cambio, en el cual se encuentra la ciencia; cabe mencionar que, en el
siglo actual, existen otras posturas epistemoldgicas llamadas emer-
gentes, que de alguna manera modifican la forma de comprender la
naturaleza del fendmeno que se quiere abordar, como por citar un
ejemplo, traemos a colacidn la teoria de la complejidad, fundamenta-
do por el maestro Edgar Morin.

Plano metodolégico

En el plano metodoldgico se debe definir el paradigma o enfo-
que metodoldgico que se utilizara durante el proceso investigativo y
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que sustentara el componente metodolégico del objeto de estudio,
en otras palabras, en este plano se trata de ubicar si la metodologia
a utilizar esta dada desde el enfoque cuantitativo, cualitativo, de in-
vestigacion accion o mixtos. Vale la pena aclarar que estos enfoques
metodoldgicos de investigacion, no son los Unicos utilizados en la
investigacion cientifica.

Respecto de lo anterior, se pregunta lo siguiente: ;Cual es la re-
lacion del plano metodoldgico, con los planos ontoldgico y episte-
moldgico?, precisamente, dependiendo de la postura epistemoldgi-
ca que sustenta al objeto de estudio en el proceso de la investigacion
cientifica, se determina el enfoque metodoldgico a utilizar; asi pues,
si la postura epistemoldgica que sustenta al objeto de estudio es la
empirico-analitica, el enfoque metodoldgico que se fundamenta alli
es el paradigma cuantitativo; por el contrario, sila postura epistemo-
I6gica que sustenta al objeto de estudio es la fenomenoldgica, el en-
foque metodoldgico a utilizar seria el cualitativo; pero, si la postura
epistemoldgica que sustenta al objeto de estudio es la teoria critica,
se tiene que el paradigma metodoldgico desde el cual se fundamen-
ta el objeto de estudio es la investigacion accion (1.A).

El plano ontoldgico, epistemoldgico y metodoldgico, estan in-
timamente relacionados entre si con el objeto de estudio que se ha
determinado. Los dos planos que se explicaran a continuacién (el
plano tedrico y el plano axioldgico) se relacionan mas directamente
con el problema de investigacion; sin embargo, al estar el problema
de investigacion inmerso en el objeto de estudio, de alguna u otra
manera, estos planos también se relacionan con dicho objeto.

Plano tedrico

Este plano se refiere basicamente a dos componentes funda-
mentales; por un lado encontramos el estado de la cuestiéon o tam-
bién [lamado antecedentes de la investigacion y por otro lado encon-
tramos el estado del arte del objeto de estudio, es decir, las teorias
que defineny fundamentan filoséficamente el problema a investigar.
Todo problema de investigacion esta inmerso en el objeto de estudio
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y en un campo de conocimiento especifico de la ciencia o discipli-
na cientifica en el cual se desarrollara la investigacion. Determinar
y analizar las teorias que fundamentaran el fendmeno a investigar,
ayudard en varios contextos de la investigacion, por ejemplo, en la
redaccion de hipdtesis (si se requiere), en la determinacién de las
categorias o variables de andlisis, en la construccién de instrumen-
tos de investigacion y l6gicamente, en los procesos argumentativos
que se utilizan en el momento de realizar el andlisis de la informacion
recabada.

Plano axiolégico

La axiologia “es la rama de la filosofia que estudia la naturaleza
de los valores y juicios valorativos” (Jiménez, Ruiz y Gutiérrez, 2010,
p. 252). Desde hace algunos afios, se ha venido debatiendo sobre el
cuidado ético-moral en la investigacion cientifica, y mas aun, cuando
se investiga en las ciencias sociales.

El plano axiolégico del objeto de estudio, hace referencia al ana-
lisis de la escala de valores que el investigador debe tener en cuenta
para proteger la integridad ética-moral de las personas que son par-
ticipes de una investigacion. Al parecer la investigacion cientifica se
ha preocupado siempre por la solucidn de problemas, la elaboracion
de conocimiento cientifico o la profundizacién de fendmenos, pero,
se ha dejado a un lado la necesidad del cuidado de la integridad psi-
colégica del talento humano inmerso en las investigaciones. Crear
un clima en que prospere la integridad en la investigacion, es una res-
ponsabilidad importante de la comunidad cientifica (Bird citado por
Jiménez, Ruiz y Gutiérrez, 2010, p. 255).

A modo de sintesis, se presenta en el Cuadro 2, la relacién entre
el plano ontoldgico, epistemolégico y metodoldgico, dado desde el
analisis del objeto de estudio.
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Cuadro 2. Relacién entre el plano ontolégico, epistemolégico
y metodolégico del objeto de estudio

Plano

Pl tolégi Plano Epistemoldgi -
ano Ontoldgico ano Epistemologico Metodoldgico

1. Realidad fija, dada,

- . Empirico-analitic sitivista.  Cuantitativ
objetiva, determinada pirico 0, po 0

Fenomenoldgico,
Interpretativo, Histdrico- Cuantitativo
hermenéutico.

2. Realidad abstracta,
racional, tedrica

3. Realidad cambiante, Teoria critica, introspectivo- Investigacion
compleja, subjetiva  vivencial, socio critico. accion (1.A)

Fuente: Autores.

En ésta, se pueden inferir las diferencias entre las formas de
conocer un objeto segun la perspectiva metodoldgica, asi como las
interrelaciones que se dan en los tres planos a la hora de buscar su
comprension. Por esto, es indispensable que las interacciones entre
el objetivo de estudio y sus planos estén atravesadas cada vez por
dimensiones creativas e inventivas que puedan desarticular las con-
creciones y las expresiones fijas del mundo. Los planos contienen los
conceptos, que en su acontecer dan sentido y agilidad al pensamien-
to que intenta dar cuenta virtual de una cada vez mas cadtica y es-
quiva realidad.

Conclusiones

Una vez expuestos los lugares de encuentro de la investigacion
como territorio y del investigador como lo expuesto a los discursos,
las relaciones estéticas y las perspectivas de andlisis de los aconte-
cimientos de experiencia, de alteridad-otredad y de intempestivas,
es importante enunciar algunas cuestiones que podrian aportar a
nuevas reflexiones acerca de la re-significacion de las pesquisas y las
consideraciones sobre los objetos de estudio, las epistemologias y la
operacionalizacion metodoldgica.
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En tal sentido, 1) se pudo abrir el escenario de la investiga-
cion por fuera de las acciones de pura racionalidad, observando y
sintiendo, desde la relacién estética-pensamiento, formas diversas
del asumir los territorios y las reflexiones investigativas. 2) también
fue necesaria una consideracién que pudiese profundizar en la im-
portancia del objeto de estudio para la investigacion, encontrando
que sus movimientos presentan, una vez expuesto tal escenario, a
perspectivas diversas que relatan relaciones contrarias a campos
absolutos de verdad 3) finalmente, se presentaron las conexiones
que existen entre los objetos de estudio en sus cualidades: a) onto-
|6gicas, b) axioldgicas y ¢) metodoldgicas, otorgando en sus lecturas
e interpretaciones, la posibilidad de encontrar sentidos diferentes
a los escenarios donde acciona el investigador; pudiendo con esto,
intentar ordenar procesos de pensamiento que permitan al religue
investigacidon-investigador, esto es, plano-pensamiento, resignificar-
se constantemente.

Lo hasta aqui escorceado en las relaciones de sentido que se
encuentran en la complejidad del proceso investigador, sélo se mue-
ven y presentan a modo de caminos que se van abriendo, esto es,
de senderos por donde el pensamiento transitara en aras de buscar
nuevas légicas, paradigmas o arquetipos que configuren modos po-
sibles, aunque no absolutos, de enfrentar las distancias, los silencios,
sobrevuelos y encuentros propios del trabajo investigativo.
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Capitulo 5

Diseno curricular para favorecer las
competencias de lectura y escritura

en funcion de la ciudadania critica:

una experiencia desde la investigacion-
accién educativa

Ricardo Alexis Torrado Vargas'

Resumen

Las competencias genéricas (CG) son desempefios contextuali-
zados que identifican los elementos comunes a cualquier titulacion
y que se complementan con los propios de cada campo de conoci-
miento para favorecer su desarrollo. Diversos estudios confirman su
bajo nivel en los ingresantes universitarios, lo que incide en el des-
empefio académico y en el abandono de los estudios. Se presenta un
disefio curricular para fortalecer las CG de lectura y escritura de los
estudiantes de una universidad privada del municipio de Ctcuta (Co-
lombia), articuldndolas en funcién de la formacién ciudadana y con-
siderando los lineamientos del horizonte pedagdgico sociocritico. La
metodologia corresponde a la investigacién accién educativa (IAE).
En la fase de observacion se describid el curriculo considerando su

1 Licenciado en Biologia y Quimica y Magister en Educacién. Profesor adscrito
al Departamento de Pedagogia de la Universidad Simdn Bolivar sede Cucuta.
Correo electrénico: r.torradoo1@unisimonbolivar.edu.co; ricardoalexisto-
rrado@gmail.com
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flexibilidad, la cultura institucional, y los procesos de ensefianza; en
la deconstruccion se determinaron aportes del curriculo a la forma-
cion de CG; mientras que la fase de reconstruccidn y practica consis-
tio en la formulacidon del disefio curricular incorporando el enfoque
de competencias. La propuesta aporta a la comprensidn y transfor-
macion de las practicas curriculares universitarias, ligadas éstas a los
procesos de ensefianza propios de la practica pedagogica.

Palabras clave: Competencias ciudadanas, curriculo, escritura, investiga-

cidn accidn educativa, lectura critica.

Curriculum Design to Improve Reading
and Writing Skills Respect to Critical
Citizenship: an Experience from Educative
Research-Action

Abstract

Generic competences (GC) are contextualized performances
that identify the common elements to any degree, which comple-
ment itself with proper of each knowledge area to favor its devel-
opment. Many studies confirm underperforming university students,
which affects their academic performance and promotes dropping
out of studies. It was presented a curriculum design to favor GC, re-
lated to reading and writing in students from a private university in
Cucuta (Colombia), wich was articulated in function of citizen forma-
tion and considering guidelines of socio-critical pedagogical horizon.
Methodology corresponds to educative research-action (ERA). In
observational phase it was described the curriculum considering its
flexibility, institutional culture and teaching processes; in deconstruc-
tion it was determine contributions from curriculum to GC formation;



Encrucijadas pedagégicas:
resignificacién, emergencias y praxis educativa 155

while reconstruction phase and practice included formulation of cur-
ricular design incorporating the competence approaching. The pro-
posal contributes to understand and transform the university curricu-
lum practices, linked to teaching processes of pedagogical practice.

Keywords: Citizenship competences, curriculum, writing, educative re-
search-action, critical reading.

Introduccion

A partir de discusiones entre universidades latinoamericanas y
europeas surgieron las Reflexiones y Perspectivas de la Educacion
Superior en América Latina (Informe Final - Proyecto Tuning - Améri-
ca Latina 2004-2007); asfi, sin desconocer las particularidades de for-
macion ni la autonomia, se propuso como primera linea de trabajo la
definicién de competencias genéricas y especificas, posicionando a
las primeras como aquellas que favorecen de manera importante el
logro de las segundas. Se evidencia entonces la necesidad de que las
universidades avancen en acciones de ensefianza donde el curricu-
lo centrado en competencias, con una clara definicién de CG, cobre
protagonismo como eje de los procesos académicos. Ya en el con-
texto colombiano, el informe “Evaluaciones de Politicas Nacionales
de Educacidn” de la Organizacion para la Cooperaciény el Desarrollo
Econdmicos (OCDE) presenta un panorama de la educacién superior,
exponiendo que enfrenta retos en materia de calidad dada su rapida
expansion, la necesidad de aumentar la cobertura, la diversidad de
programas e instituciones, la competitividad derivada de la globali-
zaciony la necesidad de atender estudiantes con diversos niveles de
competencia.

Esto permite exigir a las universidades niveles de calidad que sa-
tisfagan las necesidades de los estudiantes y de las empresas que los
contrataran. Lo anterior considera los procesos académicos, cuyos re-
sultados en términos de competencias son un indicador de la manera
en que las universidades estan pensando la sociedad; por eso, uno de
los objetivos especificos es “Fortalecer el desarrollo de competencias
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genéricas (...) en todos los niveles de educacién superior” (OCDE,
2012, p.55). También en el dmbito colombiano, los Lineamientos para
la Educacién Superior del Plan Decenal de Educacién (2006 - 2016)
abordan los fines y calidad de la educacidn en el siglo XXI, planteando
como meta el establecimiento de curriculos contextualizados que se
orienten a desarrollar “las dimensiones del ser, la identidad nacional,
la democracia y el acceso al conocimiento y la cultura, mediante pro-
cesos innovadores y de calidad que incentiven el aprendizaje, la inves-
tigacién y la permanencia” (Plan Decenal de Educacién, 2006 - 2016,
p.20); un curriculo asi debe construirse en atencién a las necesidades
de formacidn de los estudiantes, lo que precisa procesos de investiga-
cién que se renueven periddicamente considerando los cambios del
entorno nacional, local e institucional. Conviene sefalar, como parte
del aporte del estudio, la relacidn de los procesos de lectura y escritu-
ra con el desempeno y la permanencia. Asi, se ha evidenciado que las
habilidades de lectura y escritura permean todas las practicas discur-
sivas del entorno académico, de modo que muchas de las dificultades
de inclusidn a la cultura académica y las diferencias en el desempefio
se originan en su escaso dominio (Clerici, Monteverde y Ferndndez,
2015); en consecuencia, las mejoras en su desarrollo constituyen un
factor de incidencia en la mitigacién del abandono de los estudios;
sustentando este argumento, Uribe y Carrillo (2014) afirman que “las
habilidades de comprensidn lectora y produccién escrita facilitan el
éxito escolar porque permiten expandir el conocimiento en las diver-
sas areas de estudio y posibilita un dptimo desempeno en los alum-
nos evitando la desercién académica”.

La presente investigacion propone un disefio curricular que, fun-
dado en los lineamientos del horizonte pedagdgico sociocritico, favo-
rece las competencias de lecturay escritura en funcidn de la ciudadania
critica. Lejos de limitarse al cumplimiento de las politicas nacionales e
internacionales, éste horizonte posibilita formas de significar y poten-
ciar la ciudadania mediante ejercicios de pensamiento propios de la
dimensiodn critica de la lectura y la escritura. En este sentido, y en pala-
bras de Serrano (2014) conviene que la “lectura y (...) la escritura, se
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constituyan en verdaderos instrumentos de estructuracion del pensa-
miento y en herramientas que favorezcan la consolidacidon del dominio
discursivo fundamental para el ejercicio de la ciudadania en democra-
cia” (p.99), a su vez que actiian como movilizadores del desempefio
académico incidiendo en la reduccidn del abandono de los estudios.

Fundamentacién teérica y metodolégica

Antecedentes. Numerosos trabajos de investigacion dan cuenta
del interés de implementar el enfoque de formacién por competen-
cias en el contexto universitario. Asi, abordando el tema de la eva-
luacién de las competencias genéricas se cuentan los trabajos de
Medina, Sanchez y Pérez (2012); Charria, Kewy y Ortiz (2012); Villa 'y
Poblete (2011) y Fernandez (2010), éste Ultimo presenta implicacio-
nes que representa para la evaluacién la formacién por competen-
cias en miras al logro de la calidad. Mostrando la percepcion de los
docentes frente a la incorporacién de las competencias genéricas se
encuentra el trabajo del grupo de investigacion “Bitacola” de la Uni-
versidad de Girona (2006); mientras que Villalustre y del Moral (2011)
se ocupan de la adquisicion de estas competencias en el contexto de
laimplementacion de asignaturas virtuales. Tratando el problema de
la evaluacién de las CG, pero proponiendo estrategias para fortale-
cerlas, se encuentran los trabajos de Pérez et al. (2013) y el de Bafios
y Pérez (2005), los cuales presentan varias de las competencias con-
sideradas de importancia en los contextos en los que se desarrolla-
ron. Otras investigaciones dan cuenta de estrategias para fortalecer
las competencias de lectura y escritura, tales como la de Guevaray
Garcia (2013), Benavides y Sierra (2013) y Andrade (2007), éste tltimo
correspondiente a una propuesta del contexto colombiano para for-
talecer la lectura considerando su dimension literal, inferencial y cri-
tica. En una perspectiva integradora y mas cercana a los intereses del
presente estudio se destaca el trabajo de Serrano (2014) en donde
se indica la importancia de los procesos de lectura y escritura como
vehiculos para la promocidn de la ciudadania.
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Contexto situacional. La universidad Simdn Bolivar es una institu-
cidn de caracter privado con sede principal en la ciudad de Barranquilla
(Departamento del Atldntico, Colombia). El proyecto se desarrolld en la
sede del municipio de Clcuta, ubicado en el Departamento Norte de San-
tander, siendo este fronterizo con la Republica Bolivariana de Venezuela,
lo que demarca dindmicas sociales y culturales especialmente problema-
ticas con cierta asociacion a las dindmicas de grupos armados; entre es-
tas se encuentra la recepcidon de victimas del desplazamiento forzado,
mineria ilegal, comercio informal, desempleo y marginacién concentrada
especialmente en las crecientes zonas periféricas de urbanizacion ilegal.
Respecto a las causas del problema, Cadena (2007) sefala que la vulne-
racion de las regulaciones territoriales y econédmicas por parte de tales
grupos, son una manifestacion de la ineficacia de las politicas de seguri-
dad, derivadas de la poca presencia de la fuerza publica desde décadas
anteriores. El mismo autor sefiala al contrabando como el principal pro-
blema de orden socioeconémico, y lo explica dada la diferencia del poder
adquisitivo de las monedas entre Colombia y Venezuela. Los aspectos
aludidos inciden en la poblacidn estudiantil, la cual ve afectadas sus dina-
micas académicas por los efectos del clima problematico que rodea a las
familias de las que hacen parte. Lo anterior se refleja en las cifras de de-
sercidn para programas universitarios de pregrado; asi, el Sistema para
la Prevencién de la Desercion en la Educacion Superior (SPADIES?, 2016)
presenta la tasa de desercion por cohorte para Colombia, siendo para
Norte de Santander del 50,8%, encontrandose en el sexto puesto a tan
s6lo 7,2 puntos porcentuales del segundo departamento en la lista com-
puesta por los 28 entes territoriales que ofertan programas universita-
rios. El problema se manifiesta también en los resultados departamenta-
les de pruebas de estado SABER PRO, cuyos promedios para los médulos
de lectura critica, comunicacion escrita y competencias ciudadanas entre
2012y 2015, se encuentran en términos generales, por debajo de la media
nacional (aunque con tendencia similar para los dos primeros mddulos).

2 Datos tomados a corte de abril de 2016. Documento disponible en: http://
www.mineducacion.gov.co/sistemasdeinformacion/1735/articles-357549 re-
curso_3.pdf
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Figura 1. Promedios nacionales y del departamento Norte de Santander para
los médulos de competencias genéricas SABER PRO. Los graficos se realizaron
a partir de los datos disponibles en http://www.icfes.gov.co/instituciones-
educativas2/saber-pro/resultados-agregados

Referentes tedricos. El referente tedrico se enmarca en tres li-
neas: la primera comprende el concepto de competencia con énfasis
en las llamadas competencias genéricas, la segunda a los lineamien-
tos institucionales que definen el horizonte pedagdgico sociocritico;
y la tercera, a la nocién de curriculo situado en la perspectiva critica.

El concepto de competencia. Surge en el mundo del trabajo en
la década de 1970 en una busqueda orientada al hallazgo de criterios
cientificos explicativos de la eficiencia de las personas en el desem-
pefio laboral. En los ochenta el concepto de competencia profesional
trata de dar solucion a la necesidad de los paises industrializados de
mejorar la relacién entre la educacidon y el sector productivo, y fue im-
pulsado desde experiencias generadas en paises como Estados Uni-
dos, Canadd, Australia y Reino Unido, transfiriéndose a paises latinoa-
mericanos como México, Colombia, Chile y Argentina para buscar un
punto de encuentro entre formacién y empleo. Por su parte, la nocién
de formacién profesional por competencias se extendidé por todo el
mundo, principalmente en paises en via de desarrollo con fondos del
Banco Mundial y del Banco Interamericano de Desarrollo (BID); la de-
manda de cualificaciones en términos de conocimientos y destrezas
tuvo como consecuencia el priorizar las cualificaciones individuales
antes que las cualificaciones estructurales e institucionales. En la edu-
cacion, el concepto de competencia surge como respuesta a la crisis
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econdmica de la década de los setenta, y asociado a la cultura de la ca-
lidad, la globalizacién y la competitividad empresarial. Como fendme-
nos asociados a la evolucion del concepto en los ambitos educativos
(de 1990 hasta el 2000) se cuentan la revolucidn de las tecnologias de
lainformacién y comunicacién (TIC), los mdiltiples desarrollos del cons-
tructivismo, y los exdmenes masivos para ingreso y egreso con el pro-
posito de establecer un “ranking” en y entre sistemas educativos; lo
mismo que la acreditacién de programas en la educacidn superior. En
la escuela primaria y secundaria, hace aparicion el aprendizaje colabo-
rativo, el curriculo flexible, el curriculo por asignaturas y el enfoque cu-
rricular por competencias. Los empresarios franceses introdujeron el
concepto de competencia para describir los resultados de aprendizaje
en funcidn del saber hacer contextualizado. Ante este requerimiento,
el informe de la UNESCO presidido por Delors afirma que sobre todo
se debe estar en condiciones de aprovechar y utilizar durante la vida
cada oportunidad que se le presente de actualizar, profundizar y en-
riquecer ese primer saber y de adaptarse a un mundo en permanen-
te cambio (Delors et al., 1996). Por su parte, el Proyecto Tuning para
América Latina (2007) propone que las competencias describan lo que
el estudiante sabe y puede demostrar como resultado del aprendizaje,
lo cual implica definir competencias genéricas o basicas, transversales
y especificas y, ademas articular docencia e investigacidn cientifica con
trabajo y tareas productivas. La postura tedrica de competencia mas
acorde con este trabajo corresponde a la de Tobdn (2008):

Procesos complejos de desempefio conidoneidad en determina-
dos contextos, integrando diferentes saberes (saber ser, saber
hacer, saber conocer y saber convivir), para realizar actividades
y/o resolver problemas con sentido de reto, motivacion, flexibili-
dad, creatividad, comprensién y emprendimiento, dentro de una
perspectiva de procesamiento meta cognitivo, mejoramiento
continuo y compromiso ético, con la meta de contribuir al desa-
rrollo personal, la construccién y afianzamiento del tejido social,
la busqueda continua del desarrollo econémico-empresarial sos-
tenible, y el cuidado y proteccidn del ambiente y de las especies

vivas (p.5).
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Noétese que el concepto no se reduce a las habilidades instru-
mentales o desempefios eficientes, sino que evidencia la fuerte inte-
gracion de las dimensiones que configuran el ser humano, y conecta
el ejercicio profesional a los problemas y necesidades socioculturales
en el marco del ejercicio ciudadano responsable.

Horizonte pedagdgico socio-critico. Para hacer posibles las
metas de formacidn, la Universidad Simdn Bolivar propone el hori-
zonte pedagdgico sociocritico, el cual configura la apropiacion para
el contexto universitario desde los fundamentos de la teoria critica,
operando como orientador de la praxis pedagdgica. Tal praxis se di-
recciona a desarrollar profesionales criticos, con pertinencia y perte-
nencia social y habilidades para interactuar desde lo local y regional
en un mundo globalizado; y propone un proceso regulador mediado
por la evaluacion que permite articular la relacion dialégica entre do-
centes y estudiantes en un ambiente académico participativo y de-
mocratico. El horizonte se caracteriza porque: a) parte del supuesto
de que no es posible concebir la educacién separada de la cultura'y
de los procesos de aprendizaje, b) su esencia se da en la realidad dia-
l6gica entre estudiante y docente, que permite la comunicacidn del
conocimiento en condiciones de equidad, ¢) fundamenta la educa-
cion, la formacion y la practica pedagdgica desde teorias educativas
y sociales que tienen como esencia la transformacion del ser humano
para la emancipacién y, d) Toma como referentes tedricos y filosé-
ficos la Teoria Critica de la escuela de Frankfurt. Los aportes de la
Teoria Critica ofrecen los fundamentos epistemoldgicos que abren el
horizonte de conocer, comprender, transformar y producir el cono-
cimiento desde una mirada diferente a la racionalidad instrumental,
reconociendo la unidad dialéctica entre teoria y practica. Asimismo,
en el horizonte interactiian cinco componentes: 1) Las metas de for-
macion, en funcidn de profesionales criticos, auténomos, libre-pen-
santes, con pertinencia social y competentes. 2) La relacién dialégica
entre docentes y estudiantes que implica un curriculo mediatizado
por el saber cultural y comunitario donde el alumno y la comunidad
son protagonistas. 3) Didacticas adecuadas a las condiciones de cada
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saber y ciencia, lo mismo que al desarrollo de competencias en fun-
cién del pensamiento critico 4) Contenidos basados en experiencias
de aprendizaje en consideracidn de lo cientifico, técnico, humanista,
ético y estético, posibilitando el didlogo de saberes y la interdiscipli-
na. 5) El desarrollo de la educabilidad, la ensefabilidad y la aprendi-
bilidad. El horizonte, aunque tedricamente sustentado, no ha sido
claro en cuanto a su capacidad orientadora de maneras de hacer es-
pecificas en el aula, lo que requiere propuestas que sin desconocer
las necesidades de formacién desde la especificidad de cada campo
de conocimiento, demarquen lineamientos de formacion critica.

Nocion de curriculo. El curriculo es un modo de organizar las
practicas educativas, y considerando los aportes de Shirley Grundy,
es en esencia una construccion cultural (Agray, 2010). La autora sus-
tenta su propuesta en los intereses del conocimiento planteados por
Habermas, en la teoria critica de la educacidn, y en algunos aspectos
de la pedagogia del oprimido de Paulo Freire. Habermas (citado en Pa-
sek, 2006) define el interés como el placer que se asocia a una accién
u objeto, por lo que actia como orientador de la accién humana en
la busqueda de tal placer, por lo que desde la racionalidad se crean
condiciones para favorecerlo. El conocimiento cientifico, como modo
particular de conocer, también estd orientado por el interés, y depen-
diendo de este, pueden caracterizarse paradigmas que responden a
un modo particular de entender la realidad, unos modos de hacer cien-
ciay las relaciones que se establecen con los objetos de estudio; sien-
do estos intereses el técnico, el practico y el emancipador; los cuales
a su vez, adaptados a las teorias curriculares, las nominan y permiten
comprender sus implicaciones para los proyectos formativos en los
que se aplican. Este trabajo considera la nocién de curriculo critico,
el cual, basado en la teoria critica de la educacion, posiciona al docen-
te como un investigador colaborativo, lo cual exige el compromiso y
voluntad de quienes esperan transformar una realidad educativa, por
lo que también se transforman a lo largo de su hacer. Este curriculo
se pone en juego en la cultura de la cotidianidad institucional, consi-
derando los intereses de los estudiantes y posibilita la interpretacion,
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articulacion, la proyeccidn-accion-investigativa de si, manteniendo
permanente preocupacion por la pertinencia. Asi, el curriculo en esta
corriente es “un factor de cambio social, a saber: la dialéctica, la eman-
cipacién y la transformacién” (Mora, 2012, p.141). Trascendiendo en-
tonces la vision instrumental de la realidad educativa propuesta por
el curriculo técnico, y la postura racionalista del curriculo practico; el
curriculo critico es entiendo como accidn para la preparacion, lo cual
es propio del saber liberador en cuanto busca “emancipar a la gente
de lairracionalidad del discurso, de la injusticia en la interaccién social
y de la dominacién por el mundo natural y social” (Mora, 2012, p.142).
Las condiciones para hacer posible la concrecidon de esta corriente en
la practica tienen que ver con la lectura de los contextos sociales y cul-
turales de los actores del proceso educativo y con la manera en la que
apropian e interpretan su realidad, lo mismo que con las posibilidades
de desarrollo de sus diversas dimensiones en orden al desarrollo inte-
gral, y con la capacidad de actuar participativa y criticamente para dar
respuesta a los problemas e incertidumbres que puedan presentarse
en los distintos ambitos de aplicacion.

Metodologia

La metodologia corresponde a la investigacion accién educativa
(IAE) y toma como referente la propuesta metodoldgica de Tobdn
(2008), quien propone maneras puntuales de desarrollar sus fases
desde el enfoque de formacién por competencias. La fase de observa-
cidn consistid en la descripcidn del curriculo institucional para determi-
nar cémo se ha llevado a cabo la formacidn de las CG. Las unidades de
andlisis fueron: I) La cultura institucional considerando: a) el grado de
participacion de comunidad académica en la elaboracion del curriculo,
b) el seguimiento a las metodologias de disefio curricular, y ) el nivel
de integracion entre teoria y practica. Para esta categoria se recurrié
a la técnica de grupo focal, conformado por tres profesores coordina-
dores de procesos académicos dentro del drea de formacién sociohu-
manistica y dos profesores del Departamento de Pedagogia; las sub-
categorias fueron la estructura, organizacién y cambios curriculares, la
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participacidn de diferentes estamentos en la elaboracién del curriculo,
las formas de relacion entre miembros de la comunidad académica 'y
los procesos de desarrollo curricular. Como resultado se obtuvo un
informe descriptivo como aproximacidon comprensiva a las formas de
organizacién curricular en relacién con la formacién de las CG. II) La
flexibilidad curricular, expresada en la organizacion del plan de estu-
dios; la técnica fue el andlisis documental a través de una herramienta
de chequeo de los aspectos que deberia considerar un curriculo flexi-
ble en atencidn a los lineamientos de acreditacién para instituciones
de educacién superior en Colombia3. Ill) El proceso de ensefianza, a
partir de: a) el andlisis documental de procesos de evaluacién de los
aprendizajes en asignaturas de interés de la region de formacion de
ciencias y competencias generales?; en total fueron cinco asignaturas:
competencias comunicativas en lengua castellana (I y Il) y semina-
rio de sociohumanidades (I, Il y 1l1), b) Un diagndstico a los procesos
institucionales de tutorias® y monitorias académicas en términos de
sus fortalezas y debilidades; el diagndstico involucrd al coordinador
de tales procesos y a los miembros del Departamento de Pedagogia

3 El Consejo Nacional de Acreditacion es una entidad de cardcter publico, inte-
grada por representantes de la comunidad cientifica y académica y que esta-
blece los lineamientos con los que se orienta la evaluacidn de los programas
académicos de pregrado, incluyendo los programas de formacién profesional,
técnico profesional y tecnoldgica, tanto presenciales como a distancia. A partir
de este referente se emite un juicio de la distancia relativa entre el servicio que
presta un programa y entre el dptimo esperado de acuerdo a su naturaleza.

4 Esta region de formacidn se compone de asignaturas que propenden por la
formacién de competencias que no se sitian en un campo de conocimiento
especifico pero que los favorecen a todos, como por ejemplo las competen-
cias comunicativas. Se infiere de allf su pertinencia en orden a aprovecharlas
como escenario de fortalecimiento de las CG.

5 Procesos de acompafiamiento durante la formacién de estudiantes median-
te la accidn individualizada o en grupos pequefios, por parte de académicos
competentes y formados para tal accion (ANUIES México, citado por Hoyos,

2010, p13)
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(3 participantes), ¢) encuestas de percepcidn para definir posibilida-
des institucionales de formacién de las CG; alli se tuvo en cuenta la
opinidn de 22 docentes y de 311 estudiantes a los que se les aplicé un
formulario mediante herramientas web 2.0; esto durante espacios de
induccidn estudiantil suscritos a la asignatura de “Habilidades para la
vida universitaria”, d) el establecimiento del nivel de correspondencia
del curriculo institucional frente a los siete ejes del curriculo complejo;
para tal efecto se disefid un objeto de analisis microcurricular a partir
de los “Siete saberes necesarios para la educacién del futuro” (de Ed-
gar Morin) el cual se aplicé a las asignaturas de interés (competencias
comunicativas y seminarios de sociohumanidades).

La fase de deconstruccién permitié determinar los aportes
del curriculo a la formacidn de las CG, para tal efecto se utilizaron:
a) andlisis de resultados histdricos en pruebas SABER PRO; b) disefio
y aplicacion de pruebas objetivas que consideraron la dimensidn lite-
ral, relacional, valorativa y sociocultural de la lectura; y la dimension
de conocimiento (de la constitucién politica de Colombia) y pensa-
miento sistémico de las competencias ciudadanas. Las pruebas se
aplicaron a 171 estudiantes de primer semestre (44%), 167 de quinto
semestre (43%) y 60 de ultimo semestre (32%). Resultado del analisis
se realizd un informe descriptivo de los niveles de CG de los estudian-
tes; €) una prueba de escritura argumentativa aplicada a una mues-
tra intencionada de 40 estudiantes de dltimos semestres. Los textos
se calificaron mediante una rudbrica que considerd los aspectos sin-
tacticos, semanticos y pragmaticos de la escritura, con una especial
valoracidén de aspectos criticos en la argumentacion; y d) encuestas
de percepcion (de 22 docentes respecto a los estudiantes) y auto-
percepcion (de 311 estudiantes) sobre el nivel de CG. Los resultados
de las dos primeras fases permitieron definir implicaciones para la
formacidn de las CG, asi como aspectos negativos, positivos y opor-
tunidades en organizacion curricular definida para formarlas.

La fase de reconstruccion consistio en la elaboracidn de un dise-
flo curricular que incorporé el enfoque de las competencias en aten-
cién alos lineamientos del horizonte pedagdégico sociocritico.
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Figura 2. Implementacidn en espiral de las fases de la investigacion. Fuentes: Autores.

Para perfilar la propuesta se tuvieron en cuenta las categorias
de observacidn orientadoras de la primera fase. La fase de prdctica,
simultanea a la reconstruccion, permitié describir algunos logros a
partir de la experiencia de los docentes y directivos que trabajaron
en el disefio e implementacion; esto dio lugar a recomendaciones
que permitieron mejorar los elementos planteados, respondiendo a
la vez al disefio espiral que implica poner en practica la metodologia
de investigacion accién educativa. Analizar informacién en este paso
consistié entonces en describir avances en relaciéon con lo esperado
a partir del disefio y la implementacidn realizada.

Resultados

Resultados referidos a la fase de observacion

a. Sobre la participacién de estudiantes en el diseno curricular: Los
estudiantes no participan directamente en el disefio de los mi-
crocurriculos, lo que limita la construccidn participativa de su
propio conocimiento en los escenarios de la practica pedagogi-
ca. Los planes de estudio no necesariamente posibilitan opcio-
nes de formacién desde la semipresencialidad, lo que ha gene-
rado pasividad y poca iniciativa de los estudiantes frente a las
asignaturas y el uso fuerte de los recursos virtuales. Resultd no-
toria la escasa formacion de la mayoria de los profesores sobre



Encrucijadas pedagégicas:
resignificacién, emergencias y praxis educativa 167

teorias de la educacién y la construccion de saber pedagdgico,
lo que limita su participacion efectiva en la puesta en accidn del
curriculo; asi, los profesores asumen un conjunto de compor-
tamientos dependientes de la autoridad educativa alejandose
de sus posibilidades profesionales (competencia pedagdgica)
lo que les genera una identidad interna de empleados. Los pro-
fesores asumen la formacién por competencias como una pro-
puesta mas que debe aplicarse para cumplir, pero contintian en-
fatizando la ensefianza en los contenidos.

b. Integracion de la teoria con la prdctica en los microcurriculos: Las
estrategias utilizadas en el aula limitan el conocimiento del mun-
do a los textos escritos. Los métodos de ensefianza de los pro-
fesores en su mayoria, o no son claros, o simplemente no son
acordes a un modelo que demanda la relacidn dialéctica con los
saberes, contextos y actores en relacidn con el interés critico y
emancipador propuesto por la institucion. La docencia se mues-
tra anclada a la ensefianza expositiva dentro de un contexto
presencial, y persiste la carencia de espacios de analisis o estu-
dios interdisciplinarios y transdisciplinarios del meso curriculo y
de los contenidos de las asignaturas en relacion con las nuevas
tendencias disciplinares, necesidades y campos de accion peda-
gogica. Hacen falta metodologias que orienten a los profesores
en el disefio y gestion del curriculo integrador teniendo como
base el saber acumulado, su experiencia y las implicaciones del
paradigma del pensamiento complejo.

c.  Caracterizacion del proceso de ensenanza a partir de los siete ejes
del curriculo complejo: al responder cada una de las 30 pregun-
tas del objeto de analisis microcurricular se obtuvo una descrip-
cion del microcurriculo en relacion con los ejes del pensamiento
complejo en el contexto educativo; puntuar las respuestas de
uno a diez en relacién con el nivel de cumplimiento permitid ela-
borar una grafica que representa la manera en la que el microcu-
rriculo se aproxima al esperado desde tal enfoque.
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Figura 3. Representacion grafica de la expresién del curriculo complejo en
las asignaturas de “Seminario de sociohumanidades” y “Competencias
comunicativas” (determinado durante la fase de observacién). Fuente: Autores.

Resultados referidos a la fase de deconstruccion

a) Niveles de desempeno en CG para estudiantes de semestres ini-
ciales, intermedios y finales, medidos a partir de pruebas objetivas: En
la competencia de lectura critica no se evidenciaron cambios signifi-
cativos y positivos en los niveles de competencia en la medida en que
se avanza en la formacion.

06%99%

59%60%

51%g0552%
33% 35%
19%
8%
2% 19 2%
-

MEDIO ALTO MEDIO ALTO BAIO MEDIO ALTO

RELACIONAL VALORATIVA SOCIOCULTURAL
B PRIMER SEMESTRE ~ ® QUINTO SEMESTRE ULTIMO SEMESTRE

Figura 4. Porcentaje de estudiantes en la dimensién relacional, valorativa y
sociocultural de la lectura, medida mediante pruebas objetivas. Fuente: Autores.
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Predominan los estudiantes en nivel bajo, lo cual es especial-
mente notorio en la dimensidn sociocultural de la lectura. Los resul-
tados evidencian la dificultad para identificar y valorar criticamen-
te los aspectos sociales y culturales implicitos en textos continuos
(como fragmentos de textos literarios) y discontinuos (caricaturas
y piezas de humor grafico), lo mismo que para valorar los puntos de
vista e ideologias expresadas por los autores.

Para evaluar las competencias ciudadanas se seleccionaron las
dimensiones de conocimiento (de la constitucion politica de Colom-
bia) y pensamiento sistémico, (capacidad de diversos actores para
analizar, interpretar, asumir y resolver una problematica social). Si
bien los estudiantes de primer semestre ubican un porcentaje simi-
lar (cerca del 50%) en la dimensién de conocimiento, el 70% se ubica
en nivel bajo en la competencia de pensamiento sistémico. Los es-
tudiantes de quinto semestre evidencian, igualmente, mayor com-
petencia en conocimientos (66% en nivel medio), pero ubican 51%
en nivel bajo para la dimensién de pensamiento sistémico. Similar
comportamiento muestran los estudiantes de ultimos semestres. En
términos generales se evidencia poco impacto de la formacién en
los niveles de competencia ciudadana y lectura critica en la medida
en que se avanza en los semestres académicos; esto podria guardar
relacion con el énfasis temdtico que permea los microcurriculos y la
poca iniciativa para formar en consecuencia con los planteamientos
del horizonte sociocritico institucional, lo que implica la aproxima-
cion critica, tedricay valorativa de los hechos sociales en relacién con
los discursos de las ciencias sociales.

b) Niveles de escritura a partir de la prueba de construccién de res-
puesta: las subcategorias consideradas para evaluar los textos fueron
la presentacidn y sustentacion de la tesis, uso de oraciones y conven-
ciones, uso del lenguaje, estructura del texto y relevancia de la tesis.
Fue alto el porcentaje de estudiantes que no presentan con claridad
la tesis (65%), un 30% alcanza un nivel medio en este aspecto y sélo un
5% nivel alto. El 98% de los estudiantes no explican la importancia de
su tesis, y el 100% no enuncia el propdsito que espera al defenderla.
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Se destaca el hecho de que el 58% de los estudiantes alcancen nivel
medio en la contextualizacidn de la tesis, y 8% nivel alto. El 80% de
los estudiantes tiene un bajo nivel en la calidad de los argumentos
que presenta para sustentar sus ideas, y el restante 20% exhibe nivel
medio. El 85% de los estudiantes que muestran nivel medio en la cons-
truccion de oraciones completas y entendibles contrasta con el 45%
en nivel bajo y 55% en nivel medio que utilizan de manera asertiva la
gramatica, puntuacién y ortografia para dar coherencia a los enuncia-
dos presentados. La falta de adecuada puntuacién hace que la lectura
sea planay tediosa, y los reiterados desaciertos ortograficos distraen
la atencidn del lector no habituado a cometerlos. Frente a la cohesion
de las ideas, 45% se ubica en nivel medio, 8% en nivel alto y 48% en nivel
bajo; la baja cohesidn se evidencid en la presentacion de frases suel-
tas que en muchas ocasiones trataron diversos aspectos del proble-
ma pero sin relacionarse entre si en términos de sentido. Fue pobre el
uso de conectores. La estructura del texto es uno de los aspectos en
los que se evidencia menor nivel de competencia en los estudiantes
evaluados; asi, el 80% de los evaluados evidenciaron nivel bajo en Ia
utilizacién del parrafo para presentar argumentos. Podria concluirse
que no hay claridad sobre lo que implica la opinidn argumentada en
términos de una postura bien definida, y que el uso del lenguaje para
efectos de presentarla y sostenerla resulta ineficiente.

¢) Resultados histdricos en pruebas SABER PRO: Se establecid la
distancia del promedio de puntajes individuales de los estudiantes
de la universidad a la media nacional en términos de la desviacion es-
tandar nacional; para ello, se le restd a la media nacional el promedio
institucional y se dividié por la desviacidn estandar en cada periodo.
Es clara la tendencia del promedio institucional a alejarse moderada
pero progresivamente de la media nacional en los mddulos de lec-
tura critica y competencias ciudadanas. El mddulo de comunicacion
escrita muestra resultados erraticos pero mas cercanos a la media.
Debe tenerse en cuenta que la consistencia de los promedios sobre
la media es un indicador de la calidad de los resultados, lo cual no se
evidencia en el histdrico de los promedios institucionales.
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Figura 5. Histdrico de los promedios institucionales frente a la media nacional en
los mddulos de competencias genéricas SABER PRO. Se presenta la distancia a la
media nacional en términos de su desviacion estandar.

Resultados referidos a la fase de reconstruccion

Como elemento grueso de la propuesta curricular se muestran
las implicaciones al disefio curricular derivadas de la fase de observa-
cion y deconstruccion. Fuente: Autores.

Tabla 1. Implicaciones al disefio curricular para fortalecer
las competencias genéricas derivadas de la fase de observacién
(descripcion del curriculo) y deconstruccion
(diagnéstico de los niveles de competencia)

1. Fase de observacion

1.1 Observacion de la cultura institucional en relacién
con la formacidn de las competencias genéricas.

e Necesaria participacion de los docentes en la elaboracion del
microcurriculo desde perspectivas problematizadoras.

* Representacion de los intereses de los estudiantes en espacios
de formacidn dentro y fuera del aula.

e Formacion pedagdgica de los docentes frente al enfoque de for-
macién por competencias, la evaluacidon formativa, el trabajo en
equipo (a través de la practica y el acompafamiento) y la practi-
ca pedagdgica critica.
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Tabla 1 (Continuacion)

1.1 Observacion de la cultura institucional en relacién
con la formacidn de las competencias genéricas

Favorecer la escritura de experiencias pedagdgicas en funcion
de generar saber pedagdgico.

Definir criterios pedagdgicos que orienten la seleccion de los
docentes que entran a apoyar la formacién de Ciencias sociales
y Humanas, y que se espera apoyen con énfasis la formacién de
las competencias genéricas.

Abrir espacios institucionales que, articulados a las asignaturas,
favorezcan las competencias genéricas.

Crear mecanismos para la difusion de la produccion académica
de los estudiantes y profesores en relacién con la implementa-
cion del disefio curricular que se propone.

Inclusién de problemas del contexto local, nacional o mundial
en los ejercicios de formacidn en el aula, los cuales, lejos de ser
propios de un campo de conocimiento, requieren de todos ellos
para su abordaje complejo.

Favorecer los escenarios de puesta en practica de los aspectos
tedricos desarrollados en los microcurriculos.

Generar espacios de evaluacidn del desarrollo de los microcu-
rriculos que impliquen la discusion y participacion de colectivos
docentes.

Formacion docente en metodologias que, trascendiendo los es-
cenarios expositivos, aproximen a los estudiantes a asumir des-
de problemas con significado, las competencias que se espera
que adquieran.

Enriquecer los escenarios de asignaturas electivas para que den

cuenta de la formacidn social critica que se espera de los estu-
diantes.
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Tabla 1 (Continuacion)

1.2 Flexibilidad curricular

e Explicitar las articulaciones, en términos problematicos y de
competencias, entre asignaturas propuestas para formar las
competencias genéricas.

e Definir problemas vigentes relacionados con la sociedad y la cul-
tura para que actien como ejes orientadores de los microcurri-
culos tanto en las asignaturas de formacion sociohumanistica
como en las que son propias de los programas académicos.

1.3 Proceso de ensefianza

e Pensar procesos de evaluacion que den cuenta de la formacién
de la dimensidn critica en los estudiantes y que los aproximen a
la comprensién compleja del aprendizaje. Se debe reconfigurar
el discurso evaluativo de los docentes para desligarlo del peso
histdrico que lo liga a la aprobacidén y pérdida de asignaturas.

e Asegurar la valoracién de aspectos actitudinales y procedimen-
tales dentro de las asignaturas, de modo que los aspectos cog-
nitivos no sean lo Unico que represente valor desde donde pue-
den percibirlo los estudiantes.

e No deberia concentrarse la revision y elaboracién de los micro-
curriculos a escenarios que se asocian con lo contractual. La pro-
puesta microcurricular deberia poder ajustarse alo largo de suim-
plementacidn para adecuarla a la realidad estudiantil institucional
y ala posibilidad de generar sabe pedagdgico a través de la misma.

 Favorecer el didlogo entre docentes en orden a reflexionar

* sobre los modos en los que se estan desarrollando los procesos
de ensefianza considerando objetivos comunes propuestos.

e Desarrollar ejercicios diagndsticos sistematicos, que independien-

temente de la percepcidn del docente, permitan ver la efectivi-
dad de las acciones de ensefianza a corto, mediano y largo plazo.
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Tabla 1 (Continuacion)

1.3 Proceso de ensefianza

Crear herramientas para uso en procesos de aula que permitan
dar concrecion a las formulaciones del microcurriculo y sobre
las que se pueda evidenciar el nivel de producciéon académicay
apropiacion de las competencias por parte de los estudiantes.

Generar espacios de discusion institucional que evidencien
el trabajo académico de los estudiantes y docentes en el aula
como aporte a la formacidn critica y ética.

Favorecer la difusidn de la produccidn escrita de estudiantes y
docentes enrelacion con la apropiacion de las competencias ge-
néricas y el horizonte pedagdgico sociocritico.

Para ensefiar el proceso de conocimiento: formacion epistemo-
I6gica en los docentes e inclusion de discusiones al respecto en
las dreas de formacion.

Para ensefiar el conocimiento pertinente: identificar problemas
propios de los campos del conocimiento e integrarlos a proce-
sos de ensefianza en el aula desde perspectivas criticas.

Ensefianza de la condicion humana: incluir el analisis de situacio-
nes sociales desde perspectivas que definen la condiciéon multi-
dimensional humana (ética, estética, politica, ludica, etc.)

Ensefianza de la identidad terrenal: andlisis critico de elementos
que configuran la identidad local.

Ensefianza del proceso de incertidumbre: formular un microcurri-
culo flexible que pueda leer situaciones inmediatas que puedan
generar escenarios reflexivos - productivos en el aula de clase.

Ensefianza del proceso de comprension: enfatizar la formacion
y evaluacidon de competencias en la dimensidn socioafectiva.

Ensefianza de la antropoética: favorecer la compresion de la
dimension ética en relacion con situaciones de interés para los
estudiantes y con los problemas propios de los campos de co-
nocimiento en el que se suscriben los programas académicos.
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Tabla 1 (Continuacion)

1.3 Proceso de ensefianza

e Generar procesos de seleccidn, cualificacion y acompafiamiento
de los tutores y monitores académicos que garanticen la reali-
zacion de procesos de acompafiamiento dialdgicos y coopera-
tivos.

e Enlazar procesos de tutoria y monitoria a las acciones de forma-
cién que se propongan para favorecer las competencias gené-
ricas.

¢ Vincularlalectura de medios audiovisuales a la formacion en lec-
tura critica y escritura.

e Generar espacios de lectura critica sobre textos comerciales e
informativos de consumo masivo en orden a generar reflexio-
nes, que desde la argumentacion, permitan generar posturas
mas propias de la academia.

2. fase de deconstrucciéon

2.1 Diagndstico de las competencias de lectura critica

e No habiendo fortalezas evidentes en los niveles de lectura para
las dimensiones propiamente criticas (enunciativa, valorativa y
sociocultural) conviene fortalecer todas sus dimensiones en un
trabajo escalonado. La lectura critica a de partir de las discusiones
relevantes y vigentes de la sociedad, articuladas a rutas de trabajo
sistematicas que permitan evidenciar la evolucion del aprendizaje.

2.2 Diagndstico de las competencias de escritura

» Apoyo paralelo (a las actividades de aula) a aspectos estructura-
les y gramaticales de los procesos de escritura.

e Enfasis de formacién en el planteamiento de posturas sobre
problemas de interés global, nacional o local, en un esfuerzo
por presentar argumentos criticos sobre ellos.

* Apertura de espacios de lectura critica apoyados en la imagen,
como movilizadores del pensamiento y de los ejercicios de es-
critura.
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Tabla 1 (Continuacién)

2.2 Diagndstico de las competencias de escritura

* Trabajo sobre la articulacion de los procesos argumentativos a
las teorias y planteamientos propios de los campos de conoci-
miento en el que se forman los estudiantes.

2.3 Diagndstico de las competencias ciudadanas.

¢ Definicidn de ejes tematicos de trabajo relacionados con la com-
prensidn de los contextos socioculturales locales desde lo que
se articulen las dimensiones de la competencia ciudadana.

e Articulacion de la dimensidn ética a la formacién de las compe-
tencias ciudadanas.

* Favorecer la reflexién sobre la sociedad y la cultura a través de
la elaboracidn de textos argumentativos.

e Generar escenarios de seminario propiamente dicho a partir de
la elaboracién de herramientas que faciliten la planeacién y el
acompafiamiento al ejercicio de implementacién en el aula de
clase.

Fuente: Autores.

La concrecidn de algunas de las implicaciones para el disefio del
curriculo (que incluyen la articulacién de asignaturas y otros espacios
institucionales de formacién) se observan en la Tabla 2. Son visibles a
la derecha y hacia abajo los ejes que configuran la propuesta curricu-
lar. Asi, la seleccidn de las asignaturas de incidencia tuvo como crite-
rio el logro de la articulacién entre los procesos de lecto-escritura en
funcidn de la formacién ciudadana critica, lo mismo que su capacidad
de abarcar diversos momentos a lo largo de la formacién. La orga-
nizacion problematica de los seminarios en funcion de discusiones
sobre historia del pensamiento latinoamericano, cultura (con énfasis
en cultura de paz) y tecnociencia, permitié un aumento de compleji-
dad de las discusiones, lo mismo que la complejizacidn progresiva de
los procesos de lectura y escritura necesarios para defender las pos-
turas criticas emanadas de las discusiones en clase. La evaluacién de
las competencias de escritura se apoyd en rubricas que evidencian la
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progresion en la complejidad de los desempefios en atencidn a los
aspectos sintacticos, gramaticos y pragmaticos. Las competencias
de referencia consideraron la incorporacién de aquellas evaluadas
en las pruebas de estado sin dejar de lado una propuesta de com-
petencias sociocriticas ajustadas al perfil del egresado definido en la
mision institucional. Los insumos evaluativos de las asignaturas a lo
largo de la formacidn favorecen la elaboracién de informes de valor
agregado de laimplementacidn de la estrategia, lo mismo que la rea-
lizacion de ajustes pertinentes.
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Figura 6. Esquema general del disefio curricular propuesto para el fortalecimiento
de las competencias de lectura critica, escritura y ciudadania, derivado de los
ajustes al tercer ciclo de implementacion en el afio 2014. Fuente: Autores.

La mejora a los apoyos académicos se ve representada en los
ajustes a la organizacidn, fundamentacién conceptual y metodoldgi-
ca de los espacios de tutorias y monitorias, lo cual va ligado a la cua-
lificacion del personal estudiantil y docente que las desarrolla, esto
con el objeto de redimensionarlas como espacios de discusién y argu-
mentacion, y no como momentos de resolucion de tareas asociados
a la aprobacién de asignaturas. Como escenarios de formacién com-
plementarios y simultdneos a las asignaturas, se destaca el cine foro,
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el cual haresultado de interés para profundizar los talleres de lectura
critica de imagenes que hacen parte de uno de los bloques proble-
maticos de la asignatura de competencias comunicativas; asimismo,
el foro semestral de sociohumanidades (las sociohumanidades en el
contexto de la formacién ciudadana) permite visibilizar y ahondar
fuera de la clase las discusiones desarrolladas durante la asignatura
en funcién de asuntos sociales de interés nacional. Eje fundamental
de la propuesta es la formacion docente, la cual se promueve desde
la reconfiguraciéon y constante revisién del plan de formacién profe-
soral del Departamento de Pedagogia, y que, en consideracion de
los ejes curricular, pedagdgico y didactico, favorece la incorporacién
de las competencias genéricas a otras asignaturas y la sistematiza-
cién de las experiencias de formacidn en desarrollo. Los espacios de
discusién y planeacién académica de los docentes (comités curricu-
lares) se reconfiguraron para dar cuenta de aspectos pedagdgicos y
alejarlos de las visiones instrumentales mas relacionadas con aspec-
tos contractuales y normativos asociados al accionar laboral de los
profesores; la formacién pedagdgica ha movilizado con fuerza tales
escenarios, en los que se discuten cada vez con mayor precision los
aciertos y aspectos que deben mejorarse en el contexto de imple-
mentacion del disefio curricular. Aunque no visibles en el esquema,
se estan incorporando al disefo las asignaturas de habilidades para
la vida universitaria y democracia y ciudadania, lo mismo que el desa-
rrollo de experiencias institucionales de sistematizacion de la practi-
ca pedagdgica mediante ejercicios de bitdcora profesoral, las cuales
aportan a la construccion de saber pedagdgico en la institucion.

Conclusiones

Como aporte para la institucion del trabajo desarrollado se des-
taca la consolidacién de un equipo de trabajo profesoral-administra-
tivo comprometido y que ha acrecentado las acciones propuestas,
apropidndolas y mejorandolas en otros contextos formativos e in-
vestigativos; asimismo, la dignificacion de las asignaturas incorpo-
radas en el disefio, las cuales eran consideradas por los estudiantes
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como “clases de relleno”, y que ahora estan favoreciendo ejercicios
criticos articulados a la lectura y escritura; se evidencia su fortaleci-
miento como espacios de expresidon y comunicacion académica en
respuesta a situaciones sociales y culturales propias del contexto
colombiano y latinoamericano. Es notable la organizacion de los se-
minarios de acuerdo a criterios académicos que permiten una com-
prension de su propdsito de formacidn, asi como la elaboracién de
herramientas e instrumentos que permiten desarrollarlos y evaluar-
los integral y secuencialmente; tal escenario se ha reconfigurado en
funcidén de la formacidn ciudadana y la escritura, haciéndolo un refe-
rente institucional de formacién en competencias genéricas.

Las principales dificultades para el desarrollo de la investigacion
fueron de cultura institucional, en cuanto no es clara la importan-
cia y necesidad de fortalecer espacios académicos para tributar a la
formacion de las competencias genéricas; fue asi como el no asu-
mir la responsabilidad de su formacidén por parte de algunos actores
institucionales, dificultd la posibilidad de generar equipos de trabajo
o de garantizar la implementacion de varias de las actividades pro-
puestas. Del mismo modo, la resistencia al cambio por parte de los
docentes y estudiantes implicd realizar enfaticos procesos de dialo-
go y de trabajo para adecuarlos a la nueva dindmica formativa en el
contexto de las asignaturas incorporadas en la propuesta. Se precisa
mejorar la seleccion de los docentes en general, su formacion peda-
gogica y el acompanamiento al proceso de ensefianza; asi, las aulas
no pueden seguir siendo cajas negras en las que no se sabe lo que
ocurre; deben ser escenarios abiertos favorecidos por una cultura
que promocione escenarios reales de participacidn con respeto a la
diversidad y la opinién en funcidn de la formacién ciudadana critica;
de tales dinamicas deberan abrirse posibilidades de objetivacion y
movilizacion del saber pedagdgico en el escenario institucional, pero
también regional y global.

En términos generales la concrecion de la apuesta formativa so-
ciocritica demanda para la institucion cambios mas alla del campo de
accion de las asignaturas y de las articulaciones entre ellas al interior
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de las areas que las contienen; la cultura de la participacion, la con-
cepcion de evaluaciony los sistemas que la movilizan, los espacios de
formacién complementaria, la incidencia en discusiones a nivel local
y nacional, las lineas de accion de los semilleros de investigacion, los
problemas enunciados como intereses de formacidn en los microcu-
rriculos, las relaciones entre profesores y estudiantes, los intereses
formativos de los eventos promovidos por los programas y por lains-
tituciéon en general, y la misma organizacion de los espacios fisicos,
precisan miradas que enuncien el horizonte critico que se explicita
en los documentos oficiales, pero que no se visibilizaria con claridad
en ausencia de estos. La lectura critica, vista como lectura profunda,
comprensiva y problematizadora de la realidad social es una compe-
tencia definitoria en el ejercicio ciudadano, y la escritura evidencia la
concrecion de las reflexiones que suscita; una apuesta de formacion
en ese sentido implica un trabajo fuertemente promovido desde la
formacion y accion profesoral, lo mismo que la dedicacidn de recur-
sos para la investigacion pedagogica. Debe trabajarse en la creacion
de espacios de integracidon de saberes que aporten a la criticidad
esperada en los estudiantes, puesto que la parcelacion del conoci-
miento en campos de interés profesional resulta desfavorable para
la formacidn de la ciudadania critica. La propuesta en desarrollo deri-
vada desde este trabajo se constituye como un espacio inicial que ha
abierto el interés por la formacién de tales competencias, aunque no
se desconoce que dicho interés estd ligado ademas a la necesidad de
lainstitucion de responder a las nuevas l6gicas de evaluacion del des-
empefio académico emanadas del Ministerio de Educacidn Nacional
y que se suman a los recientes discursos sobre la calidad.
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Capitulo 6

Hermeneutica del enfoque

de formacién por competencias
en la configuracién de la practica
pedagdgica universitaria
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Ricardo Alexis Torrado Vargas®

Resumen

El objetivo de la investigacion fue determinar las implicaciones
aportadas a la configuracion de la practica pedagdgica de los profe-
sores de la Universidad Simdn Bolivar sede Cucuta, desde el enfoque
de formacién por competencias. El estudio se realizd en el afio 2013,
y metodolégicamente responde al enfoque cualitativo con disefio
hermenéutico. Los resultados describen comparativamente el enfo-
que de formacidn por competencias asumido por la universidad y la
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practica pedagdgica de los profesores, identificando elementos di-
ferenciadores. La discusidn aporta implicaciones pedagdgicas como
la necesidad de rescatar la identidad del docente, fortalecer la re-
lacion del docente con la institucidn, reconocer al estudiante como
ser multidimensional, analizar criticamente los impactos del enfoque
de formacidn por competencias incorporado al curriculo, la necesa-
ria reflexién sobre las didacticas y la evaluacién, y la importancia de
la investigacion como posibilidad de reconfiguracién de la practica
pedagdgica. Se pretende contribuir a la reflexién y discusion sobre
el ejercicio profesoral en la regidn, posibilitando asumir su practica
desde nuevas formas de relacion con el saber pedagdgico.

Palabras clave: Hermenéutica, formacién por competencias, practica pe-

dagdgica.

Hermeneutics of Competency Training Ap-
proach, in Configuration of University Ped-
agogical Practice

Abstract

The objective of research was to determine implications to con-
figuration of pedagogical practice of University Simon Bolivar’s teach-
ers from competency training approach. The study was performed
in 2013, and methodologically adopted a qualitative approach with
a hermeneutics design. Results comparatively describe approach-
ing of competence training assumed by University with pedagogical
practice of teachers, identifying differentiating elements. Discussion
reveals that pedagogical implications such as need to rescue iden-
tity of teacher, strengthen teacher’s relationship with the institution,
recognize student as a multidimensional being, analyze impacts of



Hermeneditica del enfoque de formacién por competencias
186 Gisela Alexandra Leal Leal, Ricardo Alexis Torrado Vargas

competency training approach incorporated to the curriculum, re-
flect about didactics and evaluation, and consider the importance
of research as a possibility to reconfigure pedagogical practice. It is
intended to reflect and discuss about teaching profession in the re-
gion, making it possible to assume this practice from new forms of
relationship with pedagogical knowledge.

Keywords: Hermeneutics, competence training, pedagogical practice.

Introduccion

En el informe elaborado por la Organizacién para la Coopera-
cion y el Desarrollo Econdmicos se expone que el sistema de edu-
cacion superior en Colombia enfrenta retos en materia de calidad
debido a su rapida expansion, la continua necesidad de aumentar la
cobertura, la creciente diversidad de programas e instituciones, la
mayor competitividad debido al progreso de la globalizacion y la ne-
cesidad de atender a estudiantes con diversos niveles de competen-
cia (OCDE, 2013). Esto ha generado condiciones para que las univer-
sidades mejoren sus procesos internos en miras al fortalecimiento de
una cultura de la calidad de la formaciéon. En consecuencia, dentro de
los objetivos clave del programa de reforma de la Educacién Supe-
rior en Colombia, (establecidos en el Plan Nacional de Desarrollo) se
exige la existencia de programas académicos basados en un enfoque
de formacidn por competencias que respondan a las necesidades del
medio y la obligacion de asegurar la calidad profesoral para hacer
efectiva esta formacion.

En el contexto internacional, Traver y Moliner (2002) explican
que los estilos de ensefanza de los profesores se fundan en su pen-
samiento, creencias y marcos tedricos de referencia cuando inter-
vienen o valoran sus practicas educativas. Asimismo, Ruiz y Tamayo
(2005) relacionan estudios a nivel nacional que demuestran cémo los
estudiantes no aprenden realmente el conocimiento que se les ense-
fa, hecho atribuido al énfasis que cada profesor le da a los modelos
pedagdgicos utilizados en la practica, al dominio del sabery a su fun-
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cion social en el proceso de ensefianza. Por su parte, las investiga-
ciones de Salazar y Chiang (2007) y Gaitan et al. (2005), evidencian la
necesaria transformacién y configuracion de la practica pedagdgica
cuando se asumen los retos del enfoque de formacién por compe-
tencias. Queda clara la confluencia de mdltiples factores en la confi-
guracion del pensary actuar del docente cuando se trata de referir la
naturaleza de su practica pedagdgica desde el enfoque de formacién
por competencias.

La presente investigacion parte de que la calidad institucional
depende en buena medida de los profesores que hacen posible la
objetivacion del curriculo en el aula, por lo que conviene reflexionar
sobre el modo en que el enfoque de formacién por competencias
permite definir una practica pedagdgica diferenciadora y propiciado-
ra de ambientes de aprendizaje acordes al mundo complejo y diver-
so, favoreciendo sucesivamente su reconstruccion. El estudio contri-
buye a determinar implicaciones que aporten a la reconfiguracién de
la practica pedagdgica del profesor universitario.

Fundamentacién teédrica y metodolégica

Aspectos tedricos. Se parte de la nocién de competencia, re-
firiendo su acepcién mds generalizada como la de saber hacer en
contexto o saber en accidén. En una perspectiva mdas amplia Tobdn
(2008) las define como procesos complejos que implican idoneidad
en un saber ser, hacer, conocer y convivir en contextos complejos; lo
que implica resolver problemas con sentido de reto, motivacién, fle-
xibilidad, creatividad, comprension y emprendimiento; esto sin dejar
de lado la metacognicidn, la ética, el compromiso social, la construc-
cion de tejido social, el desarrollo personal y social y el respeto al
medio ambiente. Se identifican entonces, respecto a la formacién
por competencias, cinco elementos basicos: idoneidad, contexto,
actuacion, resolucion de problemas desde la complejidad e integrali-
dad en el desempefio, todo con un eje transversal que es el ejercicio
ético. En este sentido, y en el contexto de esta investigacion, la no-
cién de competencia no se define en funcidén del logro de individuos
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eficientes respecto a las exigencias del mercado global, ni tampoco
a un movimiento que enfoca la educacién como un adiestramiento
para lograr eficiencia en términos de indicadores de calidad. La for-
macion por competencias es un enfoque que plantea la oportunidad
de reestructurar los sistemas educativos por dentro, superando la
instruccion ocupada en contenidos para crear consciencia de la con-
dicién de sujetos histdricos, lo mismo que responsabilidad frente al
ejercicio ciudadano participativo en el escenario complejo de la so-
ciedad y la cultura.

La nocidn de competencia asi expuesta entra a conjugarse con
el horizonte pedagdgico sociocritico, pues este concibe a la edu-
cacion indisolublemente vinculada a la cultura y a los procesos de
aprendizaje en doble via de sus actores; por lo que su esencia se da
en la relacién dialdgica entre estudiante y profesor, lo que permite
la comunicacién del conocimiento en condiciones de igualdad. El ho-
rizonte fundamenta la educacidn, la formacidn y la practica pedago-
gica desde teorias educativas y sociales que tienen como esencia la
transformacién del ser humano para la emancipacién (Universidad
Simdn Bolivar, 2008) por lo que referentes tedricos y filoséficos se
pueden rastrear en la teoria critica de la escuela de Frankfurt y los
aportes de la pedagogia del oprimido de Paulo Freire.

En cuanto a la nocidén de prdctica pedagdgica, esta se concibe
como el espacio que “nombra los procesos de institucionalizacion
del saber pedagdgico, es decir, su funcionamiento en las institucio-
nes educativas. Pero que también comprende las formas de enuncia-
cidony de circulacion de los saberes ensefiados en tales instituciones”
(Zuluaga, 1999, p.46). Como categoria metodoldgica articula una
institucion, un sujeto soporte de esa practica, y un saber: el saber
pedagdgico. Segun la autora, la practica pedagdgica designa los mo-
delos pedagdgicos tedricos y practicos utilizados en la ensefianza,
los diversos conceptos que son aplicados a la pedagogia pero que
devienen de otros campos de conocimiento, los discursos institucio-
nales donde se realizan las practicas, las caracteristicas sociales de
estas en las instituciones educativas y que asignan unas funciones a
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los sujetos de esa practica, lo mismo que las practicas de ensefianza
en diversos espacios sociales mediante los elementos del saber pe-
dagogico. Este reconocimiento de los alcances de la practica peda-
gogica y del saber pedagdgico posibilité comprender sus relaciones
en el contexto del horizonte pedagdgico sociocritico propuesto por
la Universidad Simdn Bolivar.

Aspectos metodoldgicos. La investigacion responde a un dise-
flo cualitativo de tipo hermenéutico, y el analisis de la informacién
se realizd desde el paradigma interpretativo comprensivo, que de
acuerdo con Carcamo (2005) “supone un rescate de los elementos
del sujeto por sobre aquellos hechos externos a él. En este sentido,
debe destacarse que dicho andlisis toma eje fundamental el proce-
so de interpretacién” (p.o). La naturaleza de los datos es cualitativa
y basada en narraciones derivadas de la aplicacion de encuestas y
en documentos institucionales. La técnica utilizada para el desarro-
llo de la investigacion fue el andlisis de contenido, que segun la pos-
tura tedrica de Gonzalez y Cano (2010) permite identificar, codificar
y categorizar los ejes de significado implicitos en los datos, lo que
trasciende lo manifiesto para permitir el acceso al significado o con-
tenido latente. El analisis de contenido se aborda de manera siste-
matica con la construccion de categorias, lo cual posibilita pensar y
organizar los datos para convertirlos en estructuras tematicas signi-
ficativas. De esta manera, el planteamiento central para el analisis es
que la teoria surge de la interaccién interpretativa frente a los datos.

Poblacién participante. Los profesores encuestados correspon-
dieron a los programas académicos de Administracion de empresas
(5), Derecho (13), Ingenieria de Sistemas (4), Psicologia (8) y Trabajo
social (5); también al Departamento de Ciencias Sociales y Humanas
(11). Estos se eligieron mediante muestreo tedrico, lo que significa
que fueron aquellos que en forma suficiente contribuirian al desa-
rrollo de la teorfa para lo cual se realizé la investigacion (Osses y San-
chez, 2006). Se tuvieron en cuenta dos criterios de seleccién: 1) Cum-
plir con un tiempo de permanencia en la institucion igual o superior
a tres afios, teniendo en cuenta que la continuidad es necesaria para
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asegurar la apropiacion de determinados discursos institucionales; y
2) Obtener unarepresentacion de todos los programas académicos y
dependencias, esto en funcidn de identificar aspectos diferenciado-
res en las respuestas dependiendo del campo de formacidén en el que
los profesores se suscribieron. La seleccién de acuerdo a los criterios
dio como resultado una muestra significativa de 46 profesores, lo
cual favorecié un encuentro de posturas en relacién a la préctica pe-
dagdgica, dadas las diferentes formaciones disciplinares y experien-
cia profesional.

Etapas de la investigacion. 1) Identificacién de las categorias de
andlisis: se identificaron tres categorias que permitieron elaborar y
seleccionar preguntas para el disefio del instrumento. Estas catego-
rias se asumen desde la nocion metodoldgica de practica pedagdgi-
ca de Zuluaga (1999): a) la Institucién (condiciones de poder), b) un
sujeto de saber (el docente) y c) un saber (el saber pedagdgico).
I1) Disefio y aplicacién de instrumentos: se elaboré una encuesta con
preguntas abiertas que se aplicé a través de un espacio virtual de
reflexidn institucional al que se llamd bitdcora del profesor; este se
dividié en tres momentos de participacion a lo largo de tres meses,
en cada uno de los cuales se aplicaron las preguntas correspondien-
tes a una sola de las categorias. Esta dinamica posibilitd obtener de
manera literal la narrativa de los participantes como objetivacion de
su practica, aportando a la investigacion claridad, veracidad y confia-
bilidad, evitando a la vez el cansancio que pudo derivarse de la apli-
cacion de la totalidad del instrumento en un solo momento (Tabla 1).

Il1) Organizacidén y procesamiento de los datos (codificacion): se
condensaron las narrativas de los docentes en unidades de analisis. El
proceso consistio en extraer los ejes de significado mas sobresalien-
tes de los datos, identificando palabras, frases o parrafos con un sig-
nificado sobresaliente en relacidon a los objetivos de la investigacion,
para luego codificarlos y realizar agrupaciones entre significados
emergentes. Por ultimo, se establecieron relaciones entre los cédigos
y sus unidades de andlisis en busca de la generacién de conceptos (Gil
y Cano, 2010). Se aclara que una sola respuesta pudo llegar a contener
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Tabla 1. Preguntas aplicadas a los profesores mediante la encuesta
virtual (bitacora del profesor) y su relacién con las categorias
tedricas asociadas a la practica pedagégica

Categorias (Zuluaga, 1999)

Preguntas orientadoras

Refiere a las organizaciones
civiles o estatales dedicadas
a la produccién, difusién

o ensefianza de los
saberes, que hacen parte
del engranaje que toda
sociedad crea parala
produccidn, adecuacion

y control del discurso

Relacidn docente - institucion

Diferentes discursos a
propdsito de la ensefianza
y que reune los temas
referentes a educacion,
instruccion, pedagogiay
ensefanza; conformando
un dominio de saber
institucionalizado que
configura la practica

de la ensefianza.

Saber pedagdgico

Refiere a los sujetos que
ensefan en instituciones
educativas (profesores),
estos ponen en practica los
enunciados de un saber en
una sociedad determinada.

Sujeto de saber

1. ¢Qué dificultades pedagdgicas iden-
tifica en el programa académico en el
que suscribe su practica?

2. ;Qué fortalezas pedagdgicas identifi-
ca en el programa académico en el que
suscribe su practica?

3. Frente al proceso formativo, ;Qué
tipo de profesional se debe formar en
el programa académico en el que sus-
cribe su practica?

4. ;Cémo considera que su asignatura
aporta a la construccién del perfil del
profesional propuesto por la Universi-
dad Simén Bolivar?

5. (De qué manera concibe usted la for-
macién?

6. ;(Cudl es su propuesta didactica para
abordar la asignatura?

7. ;{Qué elementos tiene en cuenta a la
hora de evaluar? ;Por qué?

8. :Qué tipo de maestro necesita la Uni-
versidad Simdn Bolivar para aportar al
perfil profesional que propone?

9. Teniendo en cuenta el horizonte pe-
dagdgico sociocritico Institucional ;Qué
propone desde su experiencia y refe-
rentes tedricos para fortalecer las prac-
ticas pedagdgicas en su asignatura?

Fuente: Autores.
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varias unidades de analisis categorizables, por lo que fue necesario
repetir el proceso para obtener el nivel de saturacién necesario. IV)
Reagrupacion de los datos: las unidades de analisis se reagruparon en
estructuras sintéticas denominadas categorias inductivas, las cuales
compartieron un mismo significado, esto posibilité la posterior or-
ganizacion en estructuras tematicas con mayor nivel de abstraccion
o categorias deductivas que perfilaron los ejes centrales de la discu-
sién. La Tabla 2 muestra un ejemplo del procedimiento descrito.

Ademas de la encuesta, la elaboracidn de fichas bibliograficas
permitid la codificacién de los datos obtenidos de los textos institu-
cionales de referencia: el proyecto educativo institucional (PEI) y los
proyectos educativos de programa (PED) (Tabla 3).

V) Exposicién de los datos: se identificaron relaciones entre los
diferentes elementos que conforman las categorias inductivas y de-
ductivas. Este paso permitid la reduccion e interrelacion de los datos
facilitando el trabajo comparativo para descubrir nuevas relaciones
en funcién de la interpretacién (Gonzélez y Cano, 2010). Para la ex-
posicion de los datos se utilizaron tablas comparativas, mientras que
la triangulacion consistio en el relacionamiento discursivo de las ca-
tegorias derivadas de la aplicacién de los instrumentos considerando
su frecuencia (N).

Ejemplo esquematico del proceso de triangulacion a partir del
relacionamiento de categorias derivadas de las respuestas a la en-
cuesta y del andlisis documental (para la categoria “relacién docen-
te-institucion”).

VI) Redaccién de reflexiones analiticas: se realizé de forma para-
lela ala codificacién y exposicidn de los datos, justificdndola y ddndo-
le continuidad con la verificacién (interpretacién de los resultados).
En este paso se analizaron y relacionaron los aportes de cada catego-
ria con las conceptualizaciones derivadas del referente tedrico.



Tabla 2. Ejemplo del proceso de codificacién para la categoria
de “contexto institucional” de un docente del programa académico de Psicologia

Pregunta: ;Qué tipo de profesional se debe formar en el programa
académico en el que suscribe su practica pedagoégica?

Respuestas

Cddigo [ unidad de analisis

Categorias
inductivas

El psicélogo de la universidad Simdén Bolivar,
formado desde la perspectiva del desarrollo
humano, serd un profesional en permanente
construccidn, capaz de autorregularse y auto
determinarse con un comportamiento éticoy
compromiso social, poseedor de una cultura
académica disciplinar y profesional, donde se les
proporciona condiciones para que desarrollen
condiciones basicas profesionales de investigacién
y para la promocidn, prevencidn, e intervencién de
la salud mental, en donde considere los factores
psicobioldgicos y socioculturales en las dreas
educativa, organizacional, social, juridica y clinica.

133
134

135
136

137
138

139

Capacidad de autoaprendizaje Auto aprendizaje

Capaz de autorregularse Auto regulacion
Capaz de autodeterminarse Auto determinacién
Etico
Compromiso social

Comportamiento ético
Compromiso social

Fundamentacidn
tedrica disciplinar

Poseedor de una cultura
académica disciplinar

Condiciones basicas

. . S Investigador
profesionales de investigacion

Fuente: Autores.
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Tabla 3. Ejemplo del proceso de categorizaciéon de documentos institucionales a partir de fichas

bibliograficas
Autor: Universidad El enfoque de formacién por competencias
Simén Bolivar en el horizonte pedagdgico sociocritico

Edicién: Version 1.

Ciudad [ afio: Barranquilla, 2011

Unidad de andlisis: enfoque de formacién por competencias.

Descripcidon

Segmento / Categoria

El desarrollo de competencias en el marco del horizonte
pedagdgico socio - critico se enfoca hacia el fomento de la cultura
ético — critica con el propdsito de: transformar las relaciones

que estudiantes y docentes entablan con el conocimiento; y
transformar la estructura mental de los actores educativos.

La propuesta de competencias incluye la apuesta por el desarrollo
de las capacidades y habilidades necesarias para pensar y para el
desempefo en contexto, para crear consciencia de la condicién de
sujetos histdricos y, por tanto, ligados a lo que han sido los rasgos
identitarios de nuestra sociedad. Al tiempo, sujetos conscientes
del rol que les corresponde como ciudadanos participativos en el
escenario publico de la comunidad en la cual nos encontremos.

Propdsito: fomento de la cultura ético-
critica, para transformar relaciones
con el conocimiento y la estructura

mental de los actores educativos

Apuesta por el desarrollo de
capacidades y habilidades para
desempenarse en el contexto

Fuente: Autores.
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Figura 1. Ejemplo esquematico del proceso de triangulacidn a partir
del relacionamiento de categorias. Fuente: Autores.

Resultados

Los resultados describen hallazgos generales en cuanto a la imple-
mentacion del enfoque de formacidn por competencias en la universi-
dad Simdn Bolivar, dando cuenta de los elementos diferenciadores de la
practica pedagdgica en funciéon del mismo; posteriormente se presentan
las implicaciones pedagdgicas que se les derivan, las cuales identifican
campos de reflexidn para la reconfiguracion de la practica pedagogica.

Generalidades de la implementacién del enfoque
de formacién por competencias

— Enfoque de formacidn por competencias en la universidad Simdn
Bolivar. La Universidad entiende la formacién por competencias como
las acciones educativas para el desarrollo del pensamiento sociocriti-
coy complejo en el escenario de la interaccion multidireccional entre
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profesor, estudiante, comunidad académica y sociedad. Su meta de
formacion se direcciona al fomento de la cultura ético-critica, para
transformar las relaciones con el conocimiento y la estructura mental
de los actores educativos a favor de permitirles desenvolverse en el
contexto problematico. Esta meta de formacion es congruente con la
del enfoque socioformativo complejo (ESC) el cual propone “Formar
competencias que le posibiliten a cada persona autorrealizarse y con-
tribuir, a la vez, a la convivencia social y al desarrollo econémico, en
contacto con los procesos histdricos, culturales y politicos” (Tobdn,
2004, p.8). Sin embargo, los planes de estudio de la universidad ob-
jetivo se estructuran en asignaturas compartimentadas suscritas en
regiones, campos y areas de formacion, lo cual no es diferenciador
respecto alos enfoques formativos tradicionales. El ESC demanda no-
dos problematizadores y proyectos formativos en los que se entrete-
ja el saber popular con los conocimientos de las diferentes disciplinas
generando un didlogo de saberes que, trascendiendo tales territorios
disciplinares, aporte a la mirada compleja de la realidad.

- En cuanto a los procesos evaluativos, el horizonte pedagdgico
sociocritico institucional plantea la valoracion de los desempefios que
se califican segun criterios de calidad, teniendo en cuenta los saberes
(ser, saber y saber hacer), el manejo de la teoria y la practica. Lo ante-
rior evidencia que la universidad asume una nocion de competencia
especifica congruente con el enfoque socioformativo complejo ESC,
asi como una propuesta formativa desde el enfoque de competencias
conducente a impactar la formacion desde el curriculo.

En contraste con los aspectos documentales, la indagacion so-
bre los aspectos evaluados por los profesores permitié identificar
cinco dimensiones emergentes: cognitiva, social, comunicativa, éti-
ca y laboral. Por su parte, Tobén (2004) expone que si el desarrollo
humano consiste en un conjunto de caracteristicas biopsicosociales,
estas deben comprenderse a partir de las dimensiones que lo con-
figuran, a saber, la cognitiva, corporal, social, comunicativa, ética,
[4dica, laboral y espiritual. A partir de lo anterior se determiné que
las dimensiones que los profesores enuncian evaluar con mayor fre-
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cuencia, son la cognitiva y la social, en las cuales se identifican de ma-
nera sobresaliente la evaluacion de los conocimientos adquiridos, la
capacidad de resolver problemas, la participacidn, las actitudes hacia
el trabajo en clase y el compromiso con el desarrollo de la asignatura.
Con menor frecuencia los profesores enuncian evaluar la dimensidn
ética y la dimensidn laboral, siendo la asistencia a clases y el manejo
del tiempo las unidades de analisis sobresalientes en estas catego-
rias. Los profesores perciben como un elemento indispensable en Ia
evaluacion de los aprendizajes, la capacidad argumentativa, analitica
e interpretativa y elementos de la dimensidn comunicativa, aspectos
que pueden suscribirse en las competencias cognitivas basicas.

— Diferencias entre el enfoque de formacién por competencias y
la prdctica pedagégica de los profesores. La relacion de los profesores
con lainstitucion se suscribe principalmente a los espacios académi-
cos del aula de clases, lo cual les genera una vision reduccionistay un
desapego por otras dinamicas académicas que impliquen su partici-
pacion. Esto resulta problematico si se parte de que la participacion
posibilita en la comunidad educativa construir intereses comunes y
trabajar cooperativamente en torno a la misidn y visidn institucional
mediante procesos organizados que propendan en todo momento a
laigualdad, la democraciay la autonomia. La participacion de los pro-
fesores de la universidad parece estar suscrita a aquellos espacios
contractualmente definidos, tales como la asistencia a procesos de
induccidn, cualificaciones dentro del plan de formacién profesoral,
celebraciones institucionales, reuniones administrativas relaciona-
das con procesos de registro o acreditacion de los programas, los
actos culturales y las bienvenidas a clases. Se precisa una conexion
participativa mediada por los procesos de investigacion y extension
con relacidn a los procesos de ensefianza.

— Disonancia entre la prdctica pedagdgica y los perfiles profesio-
nales de los estudiantes. Los profesores asumen como rasgos carac-
teristicos de mayor importancia la formacién de un profesional con
sélidas bases tedricas y metodoldgicas disciplinares en funcién de
solucionar problemas del entorno laboral; sin embargo, se descuidan
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aspectos como la formacidn en principios institucionales, valores, in-
vestigacion y conocimiento del contexto. De esta manera, se apunta
al eje de competencia laboral empresarial para formar personas efi-
caces, pero se descuidan los ejes de integracion sociocultural y de au-
torrealizacién propios del enfoque de formacidn por competencias
desde el horizonte sociocritico. Se evidencia entonces, una desarti-
culacién entre lo que la institucidon desea formar y lo que el profesor
concibe como prioritario en su practica.

- No se identifica claramente la relacion entre formacion y ciu-
dadania, formacién y deberes, y formaciéon con transformacion del
medio sociocultural, tal como lo plantea el horizonte institucional.
Aunque los profesores son conscientes de la importancia de estos
factores en la formacidn de sus estudiantes, desde los principios
emancipadores de un ser critico y propositivo, las estrategias utiliza-
das en el aula se suscriben principalmente a los libros de texto. Los
métodos de ensefianza o no son claros, o simplemente no son acor-
des a un modelo que demanda la relacidn dialéctica con los saberes,
contextos y actores. Para estos efectos se expone que el principal
método de ensefianza utilizado por los profesores fue la realizacion
y analisis de textos escritos.

— En cuanto al saber pedagdgico, se evidencia claramente un su-
jeto docente que reconoce con fuerza la importancia de los saberes
disciplinares pero que no enuncia la necesidad de los conocimientos
pedagdgicos y la utilizacion de un método definido de ensefianza.
La concrecidn del enfoque de formacién por competencias hace im-
prescindible la utilizacidn de estrategias didacticas que promuevanla
formacidn del espiritu emprendedor y la exploracién e intervencién
del entorno; mientras que el horizonte pedagdgico sociocritico plan-
tea la necesidad de generar estrategias de ensefianza que fomenten
la identificacidn y solucidn de problemas, el manejo de los conflictos
y el trabajo en equipo. Estos aspectos no son desarrollados clara-
mente en el discurso de los profesores a través del instrumento de
reflexion mediante el cual se recogid la informacidon en esta investi-
gacion (bitdcora del profesor).
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- Existe un desconocimiento del sujeto que aprende por parte
del profesor, por lo que sus procesos de ensefianza se limitan a las
dimensiones cognitiva, social, laboral y comunicativa, dejando de
lado el fortalecimiento de las dimensiones corporal, ludica, espiritual
y ética. Tal debilidad ubica a la practica pedagdgica en el enfoque
formativo tradicional, el cual considera como importantes aquellas
categorias objetivables y relativamente faciles de medir a través de
la evaluacién convencional (pruebas de lapiz y papel). Al contrario, y
desde un enfoque socioformativo complejo, el ser humano se conci-
be desde una multiplicidad de dimensiones interdependientes con
un modo de pensar complejo y cuya realizacion esta dada desde el
hacer dialégico con el otro. Esta mirada integradora demanda a la
vez formas de pensar y movilizar la evaluacidon mas alla de los ejerci-
cios de verificacion de las dimensiones cognitivas de las competen-
cias. El afdn en tales aspectos cognitivos puede esta permeado por
las I6gicas evaluativas de las pruebas de estado, a las cuales los do-
centes se suscriben por la demanda institucional de responder a las
pruebas masivas estandarizadas nacionales.

— La ensenanza se manifiesta principalmente en dindmicas magis-
trales o expositivas dentro de un contexto presencial y con escasa arti-
culacion con los enfoque de formacion por competencias. Los planes
de estudio de los programas académicos contindan bajo una estruc-
turarigida basada en asignaturas compartimentadas. Aunque los pro-
fesores utilizan para planear sus clases un instrumento que permite la
identificacidon y operacionalizacion de competencias, estos apartados
no estan adecuadamente desarrollados, como si lo estan los temas
a tratar y los tiempos que se les asignan. Se requieren metodologias
que orienten el disefo del curriculo por competencias teniendo como
base el saber acumulado, la experiencia profesional, los problemas
del contexto y los supuestos del pensamiento complejo.

- Aunque los profesores consideraron la formacién en investi-
gacion como un aspecto fundamental de su perfil de formadores, su
produccidn intelectual derivada de actividades de investigacion es
muy baja; asi, en el andlisis de los resultados no se encontraron c6-
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digos asociados a la categoria de produccién intelectual. La reflexion
del profesor sobre su practica y su objetivacion en productos de co-
nocimiento le permitiria nuevas relaciones con el saber, el estudiante
y la institucidn.

- Se evidencia insuficiente reflexiéon conceptual sobre la pro-
puesta del disefio curricular por competencias por parte de los direc-
tivos y de los profesores encargados de la planeacidn de los microcu-
rriculos, de modo que no es clara la manera en que las estrategias de
ensefanza dan cuenta de este enfoque, el cual se asume como una
propuesta mds que “debe” aplicarse para cumplir el requisito de la
planeacidn, la cual sin embargo presenta un fuerte énfasis tematico.

Implicaciones pedagdgicas en relacion con la concrecién del ho-
rizonte pedagdgico sociocritico y el enfoque de formacién por com-
petencias

— Rescatar la identidad del profesor como soporte del saber peda-
gogico: Los procesos de seleccidn y vinculacidon de quienes aspiran al
ejercicio profesoral deben exigir, ademas de la acreditaciéon en com-
petencias profesionales, postgrados en el drea especifica y experien-
cia profesional, un proceso de formaciéon pedagdgica posgradual
que favorezca el acercamiento al saber pedagdgico. Esta formacion
no debe medirse en términos de horas y créditos cursados, sino que
debe valorarse mediante ejercicios de produccidn discursiva del pro-
fesor enrelacion con los escenarios de formacidn a los que aspira. La
institucion debe favorecer los apoyos a la formacién en este sentido
y generar los espacios de reflexion de las practicas pedagdgicas que
favorezcan el mejoramiento continuo; debe considerarse en todo
caso que “El desconcierto, la falta de formacién para afrontar nue-
vos retos y el intento de mantener las rutinas, lleva a muchos profe-
sores a hacer mal su trabajo, enfrentdndose a una critica generaliza-
da, que considera a los docentes como los responsables universales
de todos los fallos del sistema de ensefianza” (Vaillant, 2010, p.9),
la universidad debe entonces priorizar la formacién y reflexion para
permitir la recuperacion del perfil del profesor como académico que
se piensa la formaciodn.
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Las anteriores consideraciones son consecuentes con lo pro-
puesto en el Informe McKinsey (2007), en donde queda claro que el
éxito de los mejores sistemas educativos depende de la formacidn
del profesorado en términos de motivacion y aprendizaje permanen-
te, sugiriendo también que las herramientas de intervencion para el
alcance de tales logros consisten en el acompafiamiento al desarro-
llo de practicas pedagdgicas particularmente significativas por parte
de profesores expertos, la alta inversion en la formacién de los pro-
fesionales que ingresan al magisterio y el tiempo dedicado al trabajo
hetero-referenciado en equipo (para planear, implementar, evaluar
y emprender mejoras). Es asi, que en la universidad se debe ofrecer,
en el marco de sus planes integrales de desarrollo, propuestas de
formacién del profesorado con una fuerte orientacién a la excelen-
Cia, la consolidacidn de la comunidad académica y la participacion en
las metas establecidas en los planes y programas académicos. Estos
planes deben tener en cuenta el fortalecimiento de tres tipos de sa-
beres para garantizar la formacidn en competencias al estudianta-
do, tal como lo propone Zambrano (2006): disciplinar, pedagégico y
académico. En este sentido, se deben aportar las herramientas que
fortalezcan no solamente el saber pedagdgico, sino también la capa-
cidad del maestro de objetivar y sistematizar lo que hace.

— Fortalecer la relacién del profesor con la institucion mediante es-
pacios para el didlogo y la retroalimentacion. Debe vincularse al profe-
sor en actividades de retroalimentacion y trabajo en equipo con sus
colegas y directivos de programa, teniendo en cuenta que el didlogo
es un eje central del pensamiento complejo desde el enfoque de for-
macion por competencias. Se pretende entonces, hacer evidente la
participacion en los procesos de autoevaluacion institucional que no
solamente dan cuenta de un ejercicio de evaluacién de actores, sino
también de la evaluacion de los curriculos y de la institucion en ge-
neral. Tales situaciones se podrian presentar de manera pertinente
en los procesos de induccion docente y planeacion microcurricular,
pues alli el profesor puede identificarse con un colectivo humano y
puede aprender del otro y de sus propios aciertos y errores, reco-
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nociéndose como parte fundamental de un espacio académico y no
como un ente aislado que asiste por momentos a una universidad a
“dictar clases”.

- Reconocimiento critico del enfoque de formacién por compe-
tencias y sus implicaciones curriculares, diddcticas y evaluativas. Las
competencias imponen un cambio en la cotidianidad del aula de cla-
se, por lo que el profesor debe reflexionar sobre los aportes de la
formacién por competencias al curriculo universitario y proponer
estrategias didacticas y evaluativas que le sean consecuentes. Asi,
una de las inconsistencias encontradas en este aspecto es la falta
de coherencia entre la importancia que se le da al discurso de las
competencias y su nivel de desarrollo efectivo, lo que exige volver la
mirada no solo a las politicas publicas, sino a la sensibilizacién frente
a la gestidn curricular, lo mismo que a las intervenciones de acompa-
flamiento y evaluacién del ejercicio docente (Beneitone et al., 2007).
Se propone para la universidad un disefio curricular orientado por
nucleos problematicos integradores e interdisciplinares, con énfa-
sis sobre los procesos y no sobre contenidos. Esto requiere de un
ejercicio colectivo de andlisis de las tendencias de los diferentes pro-
gramas de formacidn, para responder a las exigencias que plantea
el contexto y considerando la necesaria realizacidon personal de los
estudiantes. Queda claro que aunque la institucion encuentre una
coherencia documental entre el horizonte pedagdgico sociocritico
y el enfoque socioformativo complejo, no logrard un pensamiento
complejo en sus actores si no establece un cambio estructural y fun-
cional del curriculo.

— A nivel didactico deben incorporarse cambios en los métodos
de ensefianza y realizar giros hacia metodologias que hagan mayor
énfasis en el proceso de aprendizaje. Entre las metodologias que
resultarian Utiles se cuentan el seminario investigativo aleman, el
aprendizaje basado en problemas (ABP), los mapas mentales, la car-
tografia conceptual, redes semanticas, lluvias de ideas, estudio de
casos y el modelo didactico operativo. En todo caso debe trabajarse
en el disefo didactico que dé cuenta de la concrecion de los referen-
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tes del horizonte pedagdgico sociocritico, pues mas alla de replicar
experiencias y metodologias, se requiere crear los propias en aten-
ciéon a la complejidad de los problemas que demarca la formacion de
un ciudadano critico.

La evaluacién es uno de los aspectos mas discutidos en la for-
macion por competencias, ya que implica una reforma del sistema
educativo en general. Sin embargo, se propone en este aspecto, y no
necesariamente esperando que ocurran estos cambios a nivel macro,
empezar a evaluar desde los procesos interdependientes de autoeva-
luacién, coevaluacién y heteroevaluacion en funcién del autoconoci-
miento y la autorregulacidn, siendo estos principios basicos del mo-
delo pedagdgico sociocritico. Deben considerarse asimismo procesos
de retroalimentacién entre pares, sin descuidar procesos de medicion
objetiva periddica alo largo del proceso de formacidén de los estudian-
tes en funcion de generar indicadores de valor agregado.

- La investigacion como posibilidad de transformar la prdctica
pedagdgica. Torrado (2015) refiere que las carencias en la formacién
investigativa de los estudiantes recaen en el profesor como sujeto
[lamado a pensar las estrategias pedagdgicas y didacticas que oxige-
nan la construccion curricular institucional, sefialando principalmen-
te el divorcio existente entre el hacer investigativo institucional y la
propia practica pedagdgica. Es asi como se propone una formacion
profesoral fuertemente vinculada a los procesos de investigacion, de
modo que el profesor pueda reflexionar permanentemente sobre su
practica para hacerla escenario de investigacion e innovacion. Un
profesor que no investigue su hacer, esta condenado a repetir la mis-
ma tarea cada afio. La investigacién permite aprender del otro, forta-
lecer el saber académico, innovar apuestas didacticas y evaluativas,
generar procesos criticos e innovadores y favorecer el escenario de
emergencia del saber pedagdgico. Formar por competencias implica
un profesor investigador de su practica pedagdgica.

Una posible propuesta formativa dirigida a las dependencias
encargadas del desarrollo profesoral universitario es acompafar la
reflexién y construccion de practicas pedagdgicas significativas pro-
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pias de su especificidad; motivando a la vez su sistematizacién. Lo
anterior requiere la asesoria permanente de docentes expertos en
el campo, para que desde un ejercicio colaborativo, se identifiquen
elementos diferenciadores en el saber disciplinar, que acompafado
de las teorias y enfoques educativos desde el saber pedagdgico, per-
mitan generar una mejor relacion con el conocimiento, con los estu-
diantes, con el medio y con la institucidn. Se estaria fomentando asi
el desarrollo del saber académico, de forma mas cercana al profesor,
teniendo en cuenta un contexto sociocultural no proclive a proce-
sos investigativos. La sistematizacion de las practicas pedagdgicas se
convierte asi en un paso en la generacion de proyectos de investiga-
cion sostenibles y a largo plazo.

- Reconocimiento del estudiante como ser multidimensional:
La propuesta en este aspecto, es asumir la integralidad del desempe-
no (Tobdn, 2004) como apuesta didactica de la practica pedagdgica.
Una posible accion consiste en la articulacion de las electivas y acti-
vidades de bienestar universitario a los propdsitos formativos de los
planes de estudio, lo cual implica el trabajo interdisciplinario de los
docentes de las tres regiones de formacién (profesional, socio-hu-
manistica y basica) con los docentes de las electivas de deporte y cul-
tura, en propuestas formativas macro, que vinculen a la comunidad
educativa. Otra posible apuesta pedagdgica, consistiria en articular
las asignaturas de competencias comunicativas, ética profesional y
los seminarios de socio-humanidades, en un proyecto transversal
que responda a un enfoque socioformativo complejo, en el que se
oriente al estudiante desde una mirada ética, a producir textos que
reflejen sus puntos de vista frente a los tres grandes ejes abordados
por los seminarios de socio-humanidades: tecno-ciencia, cultura y
sociedad, favoreciendo la participacion estudiantil en estas asigna-
turas poco reconocidas, la produccion textual y la critica social. Se
cumplen de esta manera cuatro grandes propdsitos: interdisciplina-
riedad, pensamiento complejo, formacién ética y fortalecimiento de
competencias genéricas (lectura critica, escritura y ciudadania).
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Conclusiones

Ver la practica pedagdgica como nocion metodoldgica permitio
analizarla desde sus categorias constitutivas: institucion, saber pe-
dagogico y sujeto de saber. Lo anterior posibilitd realizar un ejercicio
reflexivo sobre las implicaciones pedagdgicas necesarias para asu-
mir los cambios didacticos y evaluativos que plantea el enfoque de
formacion por competencias; reconociendo en éste, un campo de
reflexiéon del saber pedagdgico, que como enfoque debe asumirse
reflexiva y criticamente. En el contexto del estudio, la falta de consis-
tencia en la reflexién conceptual sobre la propuesta del disefio curri-
cular por competencias en los miembros de la comunidad académica
ha generado estrategias y acciones que no se corresponden con la
formacion que demanda este tipo de enfoque.

El caracter interdisciplinario y multifuente de la nocién de com-
petencia, que actualmente es muy utilizado desde el campo de la
evaluacién, hace evidente que la Universidad Simdn Bolivar debe
analizar lamanera cémo ha venido empleando el enfoque de las com-
petencias, buscando que éste sea parte estructural de todo el proce-
so curricular, y no solamente de los procesos evaluativos. Debe posi-
bilitarsele a los profesores asumir procesos reflexivos y sistematicos
sobre sus posibles alcances y limitaciones. Asi, la docencia orientada
a la formacién de competencias requiere de un ejercicio reflexivo
que implique el andlisis, la deliberacion, el debate y la evaluacién cri-
tica, tanto de la fundamentacion conceptual como de las estrategias
de ensefianza que implementa para orientar el aprendizaje. Esto im-
plica revisar continuamente el plan de trabajo, las necesidades de
los estudiantes, la orientacion brindada y los recursos disponibles.
Por tal razdn, se rescata la necesaria tarea de fortalecer el saber pe-
dagdgico, disciplinar y académico del profesor, desde programas de
desarrollo profesoral e investigativos que le permitan impulsar una
transformacién de su identidad como profesional de la ensefianza.
Una ensefianza por competencias desde la perspectiva profesoral,
implica identificar practicas de estudio, practicas de comunicaciony
practicas de transformacion.
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Los profesores presentan una notable tendencia a analizar la
institucion desde afuera, como si ellos mismos no hicieran parte fun-
damental de los procesos. Por tal razén, es necesario fortalecer su
relacion con la institucion, generando espacios para el didlogo y la
retroalimentacidn, encontrando un punto de referencia en las mis-
mas dindmicas de autoevaluacidn institucional. La participacion del
profesor en la institucidn es importante porque posibilita en la comu-
nidad educativa construir intereses comunes y trabajar cooperativa-
mente en torno a la misidn y vision institucional. Esta participacion
es vital para asumir propositivamente el enfoque de formacién por
competencias.

Se identificé que la mayoria de los profesores asumen los proce-
sos de formacidn sin tener en cuenta los perfiles profesionales de los
estudiantes que dicen formar, lo que repercute en procesos formati-
vos descontextualizados. De las variadas dimensiones del desarrollo
humano, los profesores evalian con mayor énfasis la dimensién cog-
nitiva y la dimensidn social, pero en menor medida la dimensidn ética
y la dimensidn laboral. Por tal razdn es importante que el profesor
reconozca al estudiante como un ser multidimensional, y oriente sus
estratégicas didacticas y evaluativas al desarrollo de las diferentes
dimensiones del ser humano, asumiendo la integralidad del desem-
pefio como apuesta didactica de la practica pedagogica.

Un aspecto necesario para la configuracion de la practica peda-
gogica es la reflexion y autoevaluacion que el profesor realice de su
propia practica, ejercicio objetivable a través de la sistematizacion.
Esto favorecerd nuevas relaciones con el saber, el estudiante y la ins-
titucion.

Es importante para la concrecidn del horizonte pedagdégico so-
ciocritico institucional que la formacidn en competencias se asiente
en un pensamiento complejo, donde todas las dependencias involu-
cradas en la comunidad educativa favorezcan el didlogo de saberes
en funcidn de los problemas del contexto sociocultural, buscando
superar las miradas fragmentarias de la realidad. Se espera que las
posturas sociocriticas permeen el enfoque de formacidn por compe-
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tencias para generar ambientes de aprendizaje dialécticos y posibili-
tadores de la transformacion de la estructura mental, cosmovision y
ejercicio ciudadano de los profesionales en formacidn. En todo caso,
el profesor debe reconocerse como un sujeto que aprende a lo largo
del ejercicio critico de su practica pedagdgica.
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Capitulo 7

La apropiacion de los saberes
modernos en los procesos formativos
de la escuela nueva: la Escuela Normal

de Antioquia 1938 a 1942

Jovany Gémez Vahos'

Resumen

La presente investigacion evidencié la apropiacion de los sabe-
res de la biologia, la psicologia y la medicina por parte de los maes-
tros en formacién de la Normal de Antioquia, todos ello bajo la I14gica
de los discursos evolucionistas, cuestion que prefiguré unas practi-
cas pedagdgicas en las que la relacidon pedagogia, ciencia y saberes
constituyeron una experiencia formativa a travesada por un interés
definitivamente moderno. Comprender cdmo a partir de esta apro-
piacion se pueden establecer las maneras en que se relacionaron pe-
dagogia, ciencia y saberes, como espacios que fueron constituyendo
el campo de la ensefianza de las ciencias en Colombia, fue el objeto
central de esta investigacion. Se retoma el andlisis histdrico propues-
to Michell Foucault y Olga Lucia Zuluaga, historiando la practica pe-
dagogica a partir de la descripcion de la practica discursiva. Ambas
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opciones, identificaron en la apropiacion de los saberes modernos,
como el discurso de la escuela activa, permitié establecer un hori-
zonte en el cual fue apropiado el discurso evolutivo, hecho que tuvo
consecuencias en los procesos formativos de la escuela normal de
Antioquia en la primera mitad del siglo XXy por ende en la constitu-
cion del campo de la ensefianza de las ciencias en Colombia.

Palabras clave: Escuela activa, ciencias naturales, saberes modernos, dis-
curso evolutivo, progreso.

Appropriation of Modern Knowledge
in Formative Processes of New School:
Escuela Normal de Antioquia 1938-1942

Abstracts

This research evidenced the appropriation of biology, psychol-
ogy and medicine knowledge for those to study to be teachers in
Escuela Normal de Antioquia, all of them under the logic of evolu-
tionary discourses, as a question that originated the pedagogical
practices in which relation between pedagogy, science and knowl-
edge constituted a formative experience, linked by a definitely mod-
ern interest. The main aim of this research was to understand how
through this appropriation joined pedagogy, science, and knowl-
edge, as spaces that constituted field of teaching science in Colom-
bia. Historical analysis proposed by Michell Foucault and Olga Lucia
Zuluaga was taken as reference, from study of pedagogical practice
based on description of the discursive practice. Both options identi-
fied in appropriation of modern knowledge, how the discourse of
active school allowed to establish a horizon in which evolutionary
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discourse was appropriated, as a fact with consequences in forma-
tive processes of Escuela Normal de Antioquia in the first half of XX
century, and consequently, in the constitution of field of science edu-
cation in Colombia.

Keywords: Active school, natural sciences, modern knowledge, evolution-
ary discourse, progress.

Introduccion

Al hacer un ejercicio histdrico sobre los procesos formativos de
los normalistas antioquefios durante las primeras décadas del siglo
XX, se deben reconocer una serie apropiaciones que se dieron en
el marco de una sucesion de intereses, tensiones y apuestas de la
época, que tenian como objetivo central, llevar al pais al progreso.
A esta apuesta por el progreso, no es ajena la escuela, hecho que
se hace evidente en las apropiaciones que hicieron los normalistas
antioquefios de unos saberes modernos, que tenian como objetivo
la formacién de un hombre moderno, que fuera respuesta efectiva a
el horizonte social propuesto por el Estado y la dindmica econdmica
mundial de ese entonces. Este capitulo de resultados de investiga-
cion, hace una analisis sobre la apropiaciéon de los saberes moder-
nos basado en los resultados de la investigacion: La apropiacidn del
discurso evolutivo en los procesos formativos de la escuela nueva y su
incidencia en la constitucion del campo de la ensefianza de la ciencias
en Colombia: la escuela normal de Antioquia, 1938 a 1942.

Los procesos formativos estuvieron intimamente unidos a los
saberes experimentales y en especial al saber de la biologia la cual se
convirtié seglin Saenz, Saldarriaga y Ospina (1997), en la piedra angu-
lar del edificio moderno y del discurso pedagdgico activo, pues esta
“se habia configurado como teoria general de las relaciones entre
los organismos y los medios, poniendo fin a la creencia en la existen-
cia de un reino humano separado del animal” (ibid, p.18), Menciona-
da vision “refleja la acogida entusiasta de las teorias evolucionistas
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de Spencery Darwiny de las multiples nociones sobre la herenciay la
importancia del medio en el desenvolvimiento de la especie” Sdenz
et al. (ibid, pp.17-18).

De esta forma para la Escuela Nueva la mirada formativa por el
nifio y su proceso evolutivo, el mismo autor indica que:

Estaba dirigida primordialmente a objetos y conceptos apropia-
dos por la biologia; conceptos como lalucha porla vida, la heren-
cia, la adaptaciéon al medio, el instinto, el equilibrio y la aptitud,
esta ultima definida mds como capacidad organica de adapta-
cién al medio externo que como actividad mental, lingistica o
simbdlica interiorizada (p.18).

Se asiste asi, a la configuraciéon de un nuevo tipo de horizonte
pedagdgico, que segun Ruiz (2009, p.27):

Con los planteamientos de la pedagogia activa se concilia la ta-
jante separacién entre cuerpo y alma que durante la Regenera-
cién habia sido restaurada como fundamento de la educacidn
impartida desde la Iglesia. Esta situacién se expresa a través de
la disputa entre un saber denominado tradicional y catdlico, para
el cual solamente era posible el conocimiento del almay cuya pe-
dagogia se basaba en la gramatica, la memorizacién y el pensa-
miento especulativo, y un saber considerado moderno cuya pre-
tension de verdad se basada en la experimentacidn, la biologia
y la fisiologia, es decir, el conocimiento de las cosas materiales.

Se establece asi para esta investigacion un problema central
que puede ayudar a entender la forma en que se ha venido constitu-
yendo el campo de la ensefianza de las ciencias en Colombia, y es el
concerniente a analizar cdmo los saberes propios de la biologia y en
especifico los referidos a las teorias evolucionistas, fueron apropia-
dos por la escuela y en especial por el maestro en formacién, logran-
dose asi prefigurar unas practicas pedagdgicas en las que la relacion
pedagogia, ciencia y saberes configurarian una experiencia formati-
va a travesada por un interés definitivamente moderno.
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Entender esta relacion entre pedagogia, ciencia y saberes, a luz
de la apropiacidn de los discursos evolutivos en los procesos forma-
tivos de los maestros normalistas, y en especifico de los formados en
la Escuela Normal de Institutores de Antioquia entre los afos 1938 a
1942 se constituye en el objeto principal de esta investigacion.

Fundamentacion teodrica

Esta investigacion comprende la practica pedagdgica como el
espacio desde donde se pueden develar las dindmicas que aconte-
cieron en una determinada época y los discursos que las influyeron
y constituyeron la experiencia educativa. También se asienta en los
desarrollos de la escuela nueva como movimiento pedagdgico y edu-
cativo nacido del contexto moderno europeo, de esta forma se hace
énfasis en el método Decroly, el cual fue apropiado por los normalis-
tas antioquenos.

La practica pedagégica y su horizonte conceptual

Se entiende la practica pedagégica como el espacio que “nom-
bra los procesos de institucionalizacién del saber pedagdgico, es de-
cir, su funcionamiento en las instituciones educativas. Pero también
comprende las formas de enunciacidn y de circulacion de los saberes
ensefiados en tales instituciones” (Zuluaga, 1999, p.46). De esta for-
ma es necesario comprender la practica pedagdgica mas que como
una teoria en si, segun Martinez (1990, p. 5-6):

Como una categoria metodoldgica, es decir, como un objeto
conceptual y también como una nocidn estratégica en tanto
practica de saber que articula tres elementos metodoldgicos
fundamentales: Una institucidn, la escuela; un sujeto soporte de
esa practica, el maestro; y un saber, el saber pedagdgico. Ele-
mentos que establecen una relacién compleja que no es estatica
ni estable sino muy por el contrario, dindmica y cambiante.
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Unido a la nocidn de practica pedagdgica, se reconocen en esta
investigacion las de: saber, saber pedagdgico, memoria activa del
saber pedagdgico, sujeto de saber, método de ensefianza, apropia-
cidn, acontecimiento de saber.

El saber cdmo nocién fundamental de cualquier tipo de practi-
ca, deber ser entendido como el producto de un conjunto de objetos
de saber originados a partir de practicas, que no son necesariamen-
te cientificos. Debe ser entendido entonces como esa categoria que
puede agrupar desde opiniones hasta nociones o conceptos, teorias,
modelos 0 métodos. Este reconocimiento del saber le posibilitd a
estainvestigacion develar todas aquellas relaciones de la practica pe-
dagogica con los contextos, las teorias, las tendencias, las dindmicas
sociales e incluso las apuestas politicas mas convenientes para los
gobiernos de turno, lo que en dltimas permitira a esta investigacion,
como dirfa Martinez Boom, una movilidad que posibilitara el despla-
zamiento por las regiones mas sistematizadas hasta los espacios mas
abiertos. Martinez (1990). Entendido asi el saber, se reconocera para
esta investigacion al saber pedagégico, como aquel que esta consti-
tuido por un conjunto de objetos como:

La escuela, la instruccidn, por el sujeto o los sujetos, el nifio, los
conocimientos, las formas de ensefar, los métodos de ensefian-
za, las formas como se relacionan las ciencias con la ensefianzay
la ensefianza basicamente de un conjunto de saberes que no son
necesariamente cientificos (ibid, p.10).

Como dice Rios citando a Zuluaga (2005):

Con relacién a la educacidn y la pedagogia, la nocién de me-
moria activa del saber pedagdgico es entendida como el lugar
donde podemos encontrar cuales han sido las formulaciones, las
busquedas, los fracasos, los obstaculos, las continuidades y los
avances acerca de la ensefianza” asi como las discontinuidades,
los discursos, las normas, los reglamentos, manuales de ense-
flanza, textos escolares, las disposiciones del cuerpo, los mate-
riales de memoria: objetos, emblemas, pupitres, uniformes, que
visibilizan y permiten reconstruir la historia de nuestras practi-
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cas pedagdgicas. Para Zuluaga, la memoria activa se reconstru-
ye gracias a un trabajo histérico donde también se descubren
exclusiones, diferencias, estratificaciones, sometimientos, ocul-
tamientos. Esas condiciones histdricas estan inscritas en los con-
ceptos producidos. El término de Memoria Activa indica la vigen-
cia de conceptualizaciones y problemas para la actualidad. Pero
en ningun momento desliga la produccion de conceptos de sus
condiciones de posibilidad.

Otra de las nociones relevantes para esta investigacion fue la de
sujeto de saber, entendido como aquel que segun Zuluaga, “pone en
practica los enunciados de un saber en una sociedad determinaday en
una prdctica de saber” Zuluaga (1999, p.149). llustrado asi el sujeto de
saber, estard representado para esta investigacion, por todos aquellos
sujetos que apropiaron los discursos modernos y evolutivos a las prac-
ticas pedagdgicas de la escuela activa en la normal de Antioquia.

Con laintroduccidn de los saberes experimentales y las técnicas
de experimentacion en las escuelas normales en Colombia, duran-
te la primera mitad del siglo XX, los métodos de ensefianza sufren
un reacomodamiento (Zuluaga, 1999) el cual estuvo atravesado por
discursos y practicas que provenian de las ciencias experimentales
modernas. Para esta investigacion, uno de los discursos de mayor re-
levancia e influencia en los principios mismos de la escuela activa, fue
el discurso de la biologia experimental y unida a ella uno de sus desa-
rrollos mas refinados, la teoria de la evolucidon. De esta forma se hace
necesario el reconocimiento del método de ensefianza, como uno
de los espacios en donde se hicieron presentes estos discursos. Este
es entendido como “la serie de enunciados referentes a los procedi-
mientos para ensefiar y que define como sujeto de saber al maestro,
designado socialmente como soporte del saber. El método es parte
del saber pedagdgico pero no representa todo el saber pedagdégico”
Zuluaga (1999, p.143).

Al tener esta investigacion como uno de sus objetivos funda-
mentales: El reconocimiento de la apropiacion del discurso evolutivo
y los saberes modernos en las practicas pedagdgicas de la pedagogia



La apropiacién de los saberes modernos en los procesos formativos
216 de la escuela nueva la Escuela Normal... / Jovany Gémez Vahos

activa, se hace relevante entender el concepto de apropiacién plan-
teado por Zuluaga (2005, p.14):

Apropiar es inscribir, en la dindmica particular de una sociedad,
cualquier produccién técnica o de saber proveniente de otra cul-
tura y generada en condiciones histdricas particulares. Apropiar
evoca modelar, adecuar, retomar, coger, utilizar, para insertar
en un proceso donde lo apropiado se recompone porque entra
en una légica diferente de funcionamiento. Apropiar un saber
es hacerlo entrar en coordenadas de la practica social. Es, por
tanto, un proceso que pertenece al orden del saber cémo es-
pacio donde el conocimiento esta accionado por mecanismos
de poder y no por la légica del movimiento de los conceptos en
el conocimiento cientifico. Sin embargo, para historiar un saber
apropiado es necesario tomar un campo de conceptos mdas am-
plio que el apropiado, con el fin de localizar los recortes, exclu-
siones, adecuaciones y amalgamas que conlleva tal proceso de
institucionalizacién del saber.

Finalmente se identifica a la nocién de acontecimiento de saber,
como una de las nociones a tener en cuenta en esta investigacion. Se
utilizé en esta investigacion al igual que en el proyecto: La apropia-
cién de la escuela nueva en el saber pedagégico colombiano: una mi-
rada a las escuelas normales durante la primera mitad del siglo XX,
dirigido por el grupo de historia de las practicas pedagdgicas, ya que
permite tomar distancia como dice el Rios (2008, p.4-5) de un conjun-
to de nociones que estan ligadas al postulado de continuidad, a saber:

Tradicidn, influencia, desarrollo, evolucién, mentalidad y época.
Esta nocién ha sido definida, al interior del grupo de investiga-
cién historia de las practicas pedagdgicas en Colombia, como el
suceso de diferente procedencia, jerarquizado de acuerdo con
su lugar en un sistema de formacién, y diferenciable con otros
acontecimientos porque no poseen la misma importancia, ni la
misma duracidn, niigual fuerza para producir efectos en el siste-
ma. Con Foucault, los sucesos de creacidn, los documentos y los
discursos se asumen como acontecimientos.
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Desde este punto vista, el proceso de apropiacion de los sabe-
res modernos y el discurso evolutivo en las practicas pedagdgicas de
la escuela nueva, serd analizado parafraseando al Rios (2008) como
un acontecimiento de saber pedagdgico. Tal proceso no es aislado y
continuo sino plural y discontinuo a partir de las multiples relaciones
que se establecen entre instituciones, sujetos y discursos.

La escuela nueva y su apuesta moderna

Es importante reconocer el movimiento de la escuela nueva,
como un acontecimiento, atravesado e influenciado por una serie
de discursos y practicas que en gran medida comenzaron a ser reac-
cionarias a una idea de hombre que inevitablemente aparecia como
obsoleta ante el gran avance de la ciencia moderna, el desarrollo bur-
guésy el nacimiento de los Estados-Naciones.

En tal sentido cabe reconocer mas que un punto de origen, la
emergencia de la escuela nueva como el fruto y la expresidn final
de una tradicidn pedagdgica europea, formada desde el siglo XVI, y
representada por cuatro pedagogos, a saber. Comenio, Rousseau,
Pestalozzi y Froébel. Del Pozo Andrés (2003). Al mismo tiempo no
se puede desconocer que “histdricamente pueden identificarse las
ultimas décadas del siglo XIX y las primeras del siglo XX, como uno
de los espacios de mayor desarrollo de dicho movimiento tanto para
Europa como en los Estados Unidos. Herrera (1999).

Rios (2008) menciona que la escuela nueva debe ser reconocida
como un acontecimiento que, en primer lugar, sustenta ideoldgica
y conceptualmente: las mudanzas que va a sufrir la educacién como
una de las corrientes de pensamiento que mejor supo interpretar las
necesidades contradictorias de un modelo de sociedad que tuvo que
enfrentar la emergencia de lo moderno y el afan del progreso, para el
cual se debia contar con un nuevo hombre, por ende con una nueva
educacion.
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Y nuevamente Rios (2008, p. 9-10) dice:

Y en segundo lugar, como un acontecimiento de saber peda-
gogico, que transforma las concepciones sobre la formacién del
hombre, la infancia, el maestro, los métodos de ensefianza, el
aprendizaje, la evaluacién y la didactica. En este sentido, este
acontecimiento pedagdgico, dirige también su mirada hacia la
transformacion de los procesos de formacién de maestros enlas
ciencias y los saberes, introduciendo nuevas metodologias y di-
ddacticas, sustentadas en la observacidn, los saberes experimen-
tales y el papel activo de los estudiantes.

Unido a este panorama, no se puede desconocer el contexto en
el cual acontecié el movimiento de la escuela nueva en Colombia y
que hizo que este emergiese y fuera apropiado como dice Sdenz de
forma diferente a la sucedida en los paises Europeos.

En los inicios del siglo XX, era inevitable que Colombia debia en-
trar en el ritmo que imponia el nuevo orden mundial, en donde el
avance industrial, el progreso econdmico, el fortalecimiento de los
Estados modernos y el libre pensamiento exigian nuevas apuestas y
el abandono de aquellas que eran obsoletas.

El proceso de modernizacién de la cultura por la introduccion
en la vida cotidiana de las relaciones sociales y valores del capitalis-
mo, la triplicacion de la poblacion entre principios de siglo e inicios
de los afnos sesenta’” Sdenz (2003, p. 1). Terminan influyendo en las
reformas educativas de principios de siglo y especificamente en la
necesidad de introducir un nuevo tipo de educacion que abordase el
reto de formar un hombre que pudiese enfrentar el mundo moder-
no y el ideal prometido del progreso. Para esta investigacion resultd
importante reconocer cdmo en el periodo entre 1930 a 1946, bajo los
gobiernos liberales se abordaron fuertes debates sobre la educacion
publica, debido a la experimentacion pedagdgica y desarrollo de re-
formas legales que apropiaron de manera selectiva las practicas de
la pedagogia activa como bien sefalé anteriormente Sdenz (2003).
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Estas tendencias se tuvieron que enfrentar a la hegemonia éti-
co-politica entre Iglesia y Estado, que como comenta Sdenz (2003),
tuvieron dos efectos estructurales de largo plazo: la medicalizacién
de la poblacidn y la creacidon de una politica de asistencia social a la
poblaciéon mas pobre. Este avance de la escuela nueva liderado por
los gobiernos liberales, fue detenido por la reforma de la educacion
publica entre 1946 y 1956 liderada por el partido conservador con el
fiel apoyo de la Iglesia catdlica. Estos son a grandes rasgos los he-
chos que guardan para la presente investigacion los aspectos a tener
en cuenta a la hora de abordar un anadlisis que permita reconocer
las formas en que fueron apropiados los discursos modernos en las
practicas pedagdgicas de la escuela nueva en Colombia.

El método decrolyano, tras la defensa de la vida

La propuesta desarrollada por Decroly, tiene una marcada pre-
ocupacién por la vida misma del nifio y de su ambiente, para él (De-
croly) estos dos factores deben ser reconocidos por el maestro si se
quiere realizar una formacidn. Su directa relacién con el pensamien-
to de los enciclopedistas europeos, especialmente Rousseau, cuya
doctrina de acercamiento a la naturaleza, de ensefianza de las cosas,
de reacciones naturales, termind impactando en el desarrollo de su
apuesta formativa (Luzurriaga, 1961).

De esta manera Decroly, termina interesandose en concentrar
su actividad en el estudio de los medios, de la técnicay por tanto de
la realidad viva que el nifio representa. Su lema principal sera: “Es-
cuela para la vida, por la Vida”. El ideal de su proceso formativo esta-
ra amarrado a la realidad vital del nifio, y en el trabajo decidido para
que cada nifio alcance el grado de perfeccion que sea capaz. De esta
forma para la Decroly, la educacidn sera un proceso de adaptacion
que debe dirigir el maestro (Luzurriaga, 1961).

En tal sentido, el maestro debera organizar el proceso formati-
vO, a partir de los intereses del niflo, mencionados intereses deberan
entenderse como los instintos naturales que el nifio como organismo
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vivo, posee. Decroly, no esta de acuerdo con la escuela clasica, la cual
nunca tuvo en cuenta la naturaleza del nifio, debido a que era vista
como pecaminosa y perturbadora de cualquier proceso de aprendi-
zaje, en que los ideales educativos, llegaban de afuera del nifio. Para
Decroly, estos deben nacer de la misma naturaleza del nifio. De esta
manera el maestro debe trabajar sobre aquellos intereses del nifio,
debe reconocerlos, comprenderlos, ya que es a partir de alli que po-
dra reconocer cuales son aquellas necesidades que como organismo
vivo el nifio debe cubrir. Asi, las cosas el interés o instinto del nifio,
estara directamente relacionado con las necesidades. Esta vision de
base netamente bioldgica, ubica al método decrolyano, como un mé-
todo moderno, basado en los postulados de los saberes modernos.
Para Decroly (1932, p.71), la relacién del nifio con el medio es impor-
tante, por ello en su visita a Colombia comentaba lo siguiente:

¢No es maravilloso entre lo grande, que para dar el primer paso
hacia la vida haya de despojarse el hombre de todas las ataduras
que lo ligaban a la madre y que, al hacerlo, se exponga de un
golpe al peligro y al riesgo de una vida libre? Maravilloso toda-
via el que sea preciso que se exponga a las incomodidades del
medio, a multiples excitaciones internas y externas, si se quiere
que evolucione en el sentido de aquello que la herencia ha ins-
crito fuertemente en su estructura. Para que un dia llegue a ser
hombre, individuo completo, es preciso que primero el hambre,
la sed, el frio, la fatiga, y luego la curiosidad, el miedo, etc., vayan
desatando las fibras de su sistema nervioso y orientandolas ha-
cialos centros encargados de recibir las impresiones, realizar las
adaptaciones apropiadas y preparar los materiales que serviran
para edificar los conceptos basicos de la consciencia y los deter-
minantes de la accién y de la conducta.

Es en la comprensidn del nifio, como organismo vivo, en donde
se llega a entender que de la unidon entre el medio y sus necesidades
debe ser construido el edificio educativo y didactico. Al respecto Lu-
zurriaga (1961, p.79) menciona:
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Son — dice Decroly- las necesidades del nifio las que sirven de pi-
vot. Todo lo que la sociedad y la naturaleza viviente o no viviente
realizan para su satisfaccion, puede ser objeto de conocimiento
en la medida en que el cerebro del nifio puede asimilarlos. /.../
Ya tenemos un medio de relacionar todo el enorme contenido
de los programas y de establecer un limite dentro del campo in-
agotable que constituye la cultura: tenemos de un lado el estudio
del nino, de su vida, de sus necesidades y de otro el medio social
o natural en que vive.

Asi las cosas, Decroly termina construyendo su método; ubi-
cando a los que él llama centros de interés, como eje central de su
apuesta formativa y; buscando a través de ellos la experiencia for-
mativa, siguiendo las légicas del organismo vivo cumpliendo asi con
las dinamicas evolutivas que le son consustanciales. Los centros de
interés permiten cumplir con el ideal Decrolyano, de estudiar, com-
prender y proteger la vida. Estos al definirse en directa relacién con
las necesidades del nifio, indagan por encaminarlo a su real proceso
de adaptacion con el medio circundante. De esta manera Decroly,
identifica cuatro necesidades cruciales sobre las cuales construye su
apuesta formativa y didactica: Primero: Necesidad de alimentarse, a
las que se unen las de respirar y ser limpio. Segundo: Necesidad de
defenderse contra las intemperies o inclemencias exteriores. Terce-
ro: Necesidad de defenderse contra los peligros y enemigos diversos.
Cuarto: Necesidad de obrar y trabajar solidariamente, de recrearse y
perfeccionarse material y espiritualmente (Luzurriaga, 1961).

Finalmente este proceso formativo esta no solamente cercano
a los postulados de los saberes modernos, como los de la biologia y
la psicologia, sino que igualmente esta comprometido con las apues-
tas del progreso, los valores y cualidades que lo hacen posible, entre
ellas el trabajo. Para Decroly, el trabajo es fundamental para el pro-
ceso adaptacion del nifio, el cual debe promoverse en las escuelas.
Asi las cosas, esta investigacion, tendra muy en cuenta el horizonte
formativo creado a partir de los desarrollos de la Escuela Nueva, y en
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especial aquellos referidos al método Decrolyano, método que fue
apropiado por los Normalistas Antioquefios, como principal favore-
cedor del proceso adaptativo y evolutivo del nifio.

Metodologia

La metodologia que se utilizd para el desarrollo de esta inves-
tigacion tuvo en cuenta las claridades conceptuales que se hicieron
en el marco tedrico acerca de las nociones de: practica pedagdgica,
saber, saber pedagdgico, memoria activa del saber pedagdgico, suje-
to de saber, método de ensefianza, apropiacidon, acontecimiento de
saber. Dichas claridades permiten reconocer que un camino meto-
doldgico util a la tarea aqui propuesta es el analisis arqueoldgico pro-
puesto por Michel Foucault. No siendo un método de analisis inter-
pretativo ni formalizador, es una opcién para el andlisis histdrico, en
este caso, de la educacidny la pedagogia en nuestro pais. Es un estilo
de analisis metodoldgico que busca realizar una reescritura metdédi-
ca de lo dicho, y que va mds alla de las unidades discursivas, a saber:
autor, obra, libro, tema; tomando mas bien, series de nociones como
las de practica discursiva, positividad, archivo, discontinuidad, for-
macion discursiva, acontecimiento, enunciados, campo enunciativo.
Foucault (1996, p.33-49).

A través de la arqueologia se pretendié convertir en objeto de
discurso la escuela nueva, y cdmo esta apropio el discurso evolutivo,
hecho que tuvo consecuencias en las practicas pedagdgicas que de
alli se derivaron. De esta forma se tuvo en cuenta los desarrollos de
este proceso de apropiacion especificamente en la escuela normal
de Antioquia en la primera mitad del siglo XX.

Como este proyecto es un trabajo de investigacidn histdrica, su
unidad analitica es el documento. En este sentido, se utilizd los pro-
cedimientos metodoldgicos que menciona Zuluaga (1999) en su libro
“Pedagogia e Historia”: Etapa de instrumentacion de documentos
discursivos, etapa de prelectura de documento, etapa de tematiza-
cién de los documentos o registros, etapa de caracterizacion de te-
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maticas directrices, etapa de establecimiento de sistemas descripti-
bles, etapa de establecimiento de establecimiento de agrupaciones
o cortes histdricos, Validez y confiabilidad de la investigacidn.

Este trabajo investigativo tuvo como criterios de validez y con-
fiabilidad, primero que los resultados de él obtenidos podran permi-
tir analisis entorno a la forma en que los procesos formativos como el
de la escuela nueva, al haber apropiado saberes modernos y discur-
sos como el evolutivo, pudieron enfrentar la constitucién de un tipo
de hombre, iluminados a partir de los principios de la modernidad y
el progreso. Esto muy a las claras permitira realizar analisis de carac-
ter educativo, social, sicoldgico y politico, lo que permitira reconocer
su validez. En segunda instancia el proceso de confiabilidad estuvo
iluminado por los procesos de triangulacion que son abordados en
investigaciones cualitativas como estas. La triangulacion de las dife-
rentes fuentes: tesis de los normalistas de la época, informes de los
supervisores de la época, leyes, reglamentos entre otros, ademas de
entrevistas y conversaciones con algunos de los investigadores que
a nivel nacional han abordado esta tematica, permitié confirmar la
confiabilidad de la investigacion.

Resultados

Al tratar de develar los procesos de apropiacion que tuvo el
discurso evolutivo en los procesos de formacién de los normalistas
antioquefios durante las primeras décadas del siglo XX, no puede de-
jarse de reconocer, que dichas apropiaciones estuvieron enmarca-
das por tensiones de cardcter religioso, politico, econdmico, social y
cultural que constituian la Colombia de comienzos de siglo XX. Igual-
mente no podria entenderse este contexto Colombiano, alejado del
avance logrado por Europa en ambitos como el industrial, el politico
y el cientifico, que terminaria impactando inevitablemente el hori-
zonte nacional y enmarcando su avance en las [6gicas del progreso.

Al mismo tiempo se debe entender que el mencionado avance
propuesto desde los Estados modernos, implicaba la generacién de
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estrategias que pudiesen construir una sociedad para el progreso.
Entre estas estrategias, estaba la educacidn, la cual permitiria la for-
macién y perfeccionamiento de un hombre a partir de los postulados
propuestos por la biologia y la psicologia moderna. Dichas apuestas,
enmarcan el horizonte de los hallazgos que seran desarrollados en el
presente capitulo.

La apropiacion de los saberes modernos
en los normalistas antioquenos

La preocupacion por la degeneracion de la raza, tuvo un interés
fundamental para el Estado, a principios del siglo XX, y eran fruto de
“tensiones en el pensamiento de la época encarnado por la elite inte-
lectual y politica” (Restrepo, 2007, p.55). Este también era el interés
de sectores tan estratégicos como el médico y el escolar. La forma
en que fue asumido su estudio e intervencién estuvo visionada a par-
tir de las ldgicas de los saberes modernos de la época. Los presu-
puestos del saber religioso y de la tradiciédn ya no eran suficientes,
pues el ideal del hombre, no era el mismo, yo no se buscaba formar a
un hombre para su salvacidn, el interés ahora era bajo las l6gicas del
discurso evolutivo de la biologia moderna, su adaptacion al medio.

Aunque en un principio el debate fue complejo, pues la influencia
que aun tenian las élites religiosas sobre la sociedad y en especifico
sobre grupos que detentaban el poder, como el partido conservador,
fue decayendo ante lainevitable marcha hacia el progreso. Se terminé
imponiendo una nueva vision de sociedad y por ende un nuevo tipo
de hombre. Los estudios sobre la raza tuvieron que atender a estos
propdsitos y los saberes que los direccionaron no podian sino basarse
en los desarrollos mas depurados que la humanidad habia logrado en
la época moderna. Estos propdsitos no fueron para nada ajenos a la
escuela colombiana y al saber pedagdgico que la constituia, asunto
que Saenz et al. (1997, p.8) comenta de la siguiente manera:

Este discurso modernista atraviesa el conjunto de saberes, los
conceptos y los objetos de los discursos sobre la escuela, el
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maestro, los métodos de ensefianza, los fines de la educaciény
las estrategias de formacidn./.../ Este discurso predomind en las
propuesta de reforma de la pedagogia y de la educacién publi-
ca, asi como en las nuevas précticas de formacién del magisterio
hasta mediados de los afos treinta.

La apropiacion de estos saberes modernos, estan rodeados por
una serie de hechos, que permiten su circulacion. Al respecto Rios
(2004), nombra cuatro de estos hechos. Como primer hecho las ins-
tituciones médicas como las primeras que apropiaron el discurso de
la pedagogia activa e introdujeron practicas higiénicas, saberes ex-
perimentales e imagenes de infancia basadas en la ciencia. Como se-
gundo hecho, laley 39 de 1903 “Ley Uribe”, la cual introduce nuevos
métodos para la formacién de los maestros y las nuevas generacio-
nes, los cuales buscaban la formacidn de un sujeto productivo y util.
Como tercer hecho, la creacién del Gimnasio Moderno en Bogota la
cual es la primera institucion direccionada a partir de los saberes ex-
perimentales y sociales especificos de la escuela nueva. Y finalmente
como cuarto hecho, la Escuela Normal Central, la cual fue la primera
en adoptar los métodos modernos experimentales.

Al respecto Santamaria y Llano (2012, p.13) mencionan:

En un contexto de transicion intelectual, donde se plantearon
diferentes debates en cuanto a la situacidn de la poblacidn co-
lombiana frente a paises europeos, el problema de la degenera-
cién de la raza liderado por Luis Lépez de Mesa, las pedagogias
activas introducidas por Nieto Caballero, la formacién docente
y las diferentes reformas educativas, reclamaban un nuevo tipo
de intelectual que pensara la educacién y con ello el desarrollo
del pais. Los acontecimientos que acompafiaron el posiciona-
miento de este intelectual centrado en los temas pedagdgicos e
higiénicos estuvieron concentrados especialmente en la forma-
cién docente, tema relevante para asumir los retos de un siste-
ma educativo precario.

Con respecto a los saberes modernos “Las apropiaciones licitas
en este sentido son la de los conceptos y practicas que ayudan a ex-
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plicar esta situacion del pueblo y a regenerarlo” Saenz et al. (1997,
p.5). Estas apropiaciones de los saberes modernos estaran enmarca-
das en dos factores que fueron cruciales, el primero, la aceptacién de
una imagen del hombre que estos fueron constituyendo: EIl hombre
como organismo que se adapta a las exigencias de la vida natural y
social, el hombre activo, productivo y util. Y un segundo factor para
el cual se debia preparar el nifio: el mundo moderno, que se presen-
taba, complejo, diferenciado y tecnificado (Saenz et al., 1997).

Es en esta directa relacién con los saberes modernos, donde la
escuela empieza a asumir una nueva vision sobre el nifio, enmarca-
da en los desarrollos del discurso evolucionista, centro de la biolo-
gia moderna. Los pedagogos modernos no estuvieron de espaldas
a esta concepcion nueva del hombre y es asi como en la conferencia
desarrollada por Decroly en el Gimnasio Moderno en 1925, declard lo
siguiente:

El nifo es un ser humano que evoluciona, un conjunto de fuer-
zas que despierta con el correr de los aflos y marca orientaciones
definitivas para su vida futura. No es un cuerpo inerte sobre el
cual pueda hacerse pesar un sistema fijo y rigido; hay que seguir
su desenvolvimiento por la curva que él mismo traza, sin olvidar
que es un organismo viviente y que hay que tener cuidado de no
estropear su desarrollo natural con sistemas que avancen mas
de mas de lo que permita la amplitud de su capacidad en cada
momento, sin obstaculizar su crecimiento normal. El método no
puede, pues, ser ni precipitado ni estacionario: debe simplemen-
te estar en armonia con las capacidades del muchacho en cada
momento de su vida (Caballero et al., 1932, p.52).

Esta vision de Decroly, se hace presente en su método de los
centros de interés, el cual es creado bajo las légicas de la evolucion
individual del nifio, pues atiende directamente a las necesidades na-
turales de adaptacién del organismo vivo. La infancia asi, se conver-
tia para el Estado, en la edad a cuidar, a moldear, a evolucionar y la
escuela seria el lugar propicio donde esto se haria posible. Las nor-
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males” a su vez serian elemento fundamental para iniciar el proyecto
de reforma que esto implicaba. Seguin Rios y Cerquera (2014, p. 162):

Los maestros en ejercicio y en formacién en las escuelas nor-
males fueron una pieza central en esta mirada longitudinal del
proyecto de reforma. Sus reflexiones y ensayos sobre cdémo en-
sefiarian un saber o disciplina bajo los fundamentos de la Escue-
la Nueva, los ubica en un lugar determinante en el escenario de
modernizacién del contenido de ensefianza, ya que sefialan las
diversas revoluciones pedagdgicas entre nosotros, desde Lan-
caster hasta Decroly.

Biologia y psicologia. La emergencia de una escuela
para la defensa de la vida

Se presentan a continuacion dos de los saberes modernos, que
no solamente direccionaron el analisis de la degeneraciény el perfec-
cionamiento de la raza, sino que igualmente constituyeron una prac-
tica pedagdgica basada en la defensa y cuidado de la vida. Fue tal
su influencia, que terminaron definiendo los mismos propdsitos de
formacidn tanto del maestro como del nifio mismo. Biologia y psico-
logia, se podria decir, fueron apropiados por la pedagogia activay en
especial, fueron el centro del método Decrolyano; No hay separacién
posible, estan tan intimamente relacionados que logran combinarse
de forma tan coherente, que su apropiacion no fue compleja en un
pais como Colombia, que requeria rapidamente comprender las cau-
sas de su atraso y construir sus apuestas de futuro.

Para el caso que ocup® esta investigacion, la apropiacion de los
saberes modernos de la biologia y la psicologia por parte de los nor-
malistas antioquefos, se da un contexto especifico que ya ha sido
desarrollado a lo largo de este capitulo. Sus caracteristicas juegan
en el campo de lo politico, lo econémico, y tienen como propdsito

2 Las normales respondieron a las exigencias educativas de la épocay se cons-
tituyeron en los centros de formacién, que preparaban los futuros maestros.
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principal, el progreso. De esta forma pueden reconocerse las siguien-
tes: 1. La necesidad de consolidar un sistema politico y administrativo
del Estado. 2. La definicién de un sistema productivo, que pasara de
la apuesta productiva agraria a la industrial, 3. La Vigorizacion de la
raza, en funcidn de su utilidad social y econdmica.

Es en el contexto de estas tres caracteristicas en donde la apro-
piacion de los saberes modernos tendra sentido para la escuela acti-
va colombiana, ya que es claro en el discurso de los normalistas, que
él pais apenas nacia, la republica recién habia sido fundada, dicha im-
presion es evidente en las tres primeras décadas del siglo XX, ya que
coincidencialmente el pais habia sido refundado con la constitucion
de 1886, y durante el periodo de 1889 a 1902, habia enfrentado la
guerra de los mil dias, la cual lo habia dejado devastado. Colombia
asi comenzaba el siglo XX, como un pais que nacia nuevamente, una
patria para el cual la escuela debia ser un espacio estratégico de re-
construccion social y humana.

Esta escuela estaria alejada de aquellos saberes que ya habian
fracasado enla formacidn del colombiano, saberes tradicionales, rigi-
dos, descontextualizados del mundo moderno que habia surgido. La
escuela estaria entonces centrada, en los saberes que le permitieran
pensar un hombre para este mundo del progreso. Los normalistas
asi asumen una posicidn critica y establecen su horizonte pedagdgi-
co. Osorio (1938, p. 25), menciona por esto:

Ya no vemos la escuela revestida de esa imposicién odiosa que
ejercia sobre los nifios por medio de horarios rigidos, que de todo
representaban para ellos, menos motivos de accidn, de actividad
y de trabajo; ahora es el lugar donde reina verdadera armonia en-
tre los alumnos y maestros, la escuela cuyo programa es dictado
a diario por la naturaleza y el medio ambiente; donde los temas
estdn ajustados a la realidad y acorde con las necesidades e inte-
reses de los nifios; es la escuela modeladora de personalidades y
creadora de ideales, que sigue paso a paso las lineas directrices
de la mentalidad infantil. Y en cuanto a la manera de dar los cono-
cimientos al nifio y de transmitirle nuevas ideas, hubo un cambio
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de forma que decidié por completo el porvenir de nuestras es-
cuelas. Del programa a base de materias aisladas que pretendia
interesar al nifio de tal clase, a tal hora del dia hacia determinada
actividad, pasd al programa de ideas asociadas, de actividades
multiples y de verdaderos mdviles hacia el trabajo escolar. A me-
dida que fue desapareciendo el concepto que se tenia acerca de
la escuela, segun el cual el nifio ingresa en ella para adquirir en el
menor tiempo posible las informaciones sobre el plan de estu-
dios, es decir, una serie de principios tedricos que de nada le ser-
virdn después, fue tomando la escuela un cardcter mas cientifico
y se dio cuenta de que sélo cumpliria su misién cuando preparara
al individuo en la vida real y para la vida completa.

Esta afirmacién del normalista, hace evidente lo que ya se men-
ciond al comienzo de esta apartado. Se asume que en esta escuela
nueva, la biologia y la psicologia estaran intimamente ligadas. Estos
saberes modernos al ser apropiados, establecen el horizonte peda-
gogico de la escuela normal antioquena. Cuatro de los enunciados
planteados por Osorio pueden identificarse para confirmar esto:
1. ahora es el lugar donde reina verdadera armonia entre los alumnos
y maestros, la escuela cuyo programa es dictado a diario por la natu-
ralezay el medio ambiente, 2. la escuela modeladora de personalida-
des y creadora de ideales, que sigue paso a paso las lineas directrices
de la mentalidad infantil, 3. del programa a base de materias aisladas
que pretendia interesar al nifio de tal clase, a tal hora del dia hacia
determinada actividad, pasé al programa de ideas asociadas, de ac-
tividades multiples y de verdaderos mdviles hacia el trabajo escolar,
4. fue tomando la escuela un cardcter mas cientifico y se dio cuenta
de que sélo cumpliria su misidn cuando preparara al individuo en la
vida real y para la vida completa.

Notese como en el primer enunciado es la biologia la que trans-
forma la escuela, y la que ubica el programa que a diario debe ser
desarrollado por el maestro. En el segundo es la psicologia la que
permite la construccion de una personalidad, debido al conocimien-
to que permite de la mentalidad infantil, hecho que permite para el
tercer enunciado apostarle a los procesos de asociacion como clave
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fundamental en el proceso de reconocimiento del mundo, interés
central de la biologia. Finalmente en el cuarto enunciado, es la biolo-
gia la que termina dandole sentido a la escuela misma.

Aunque se reconoce la unidn que tienen el discurso bioldgico y
psicoldgico, y su separacién parezca imposible a la hora de pensar la
escuela activa, debido a sus intimas interrelaciones, se mostraran a
continuacidn en un primer momento aspectos bajo los cuales se evi-
dencia la apropiacion del saber biolégico y en un segundo momento
aspectos especificos que evidencian la apropiacién del saber psicol6-
gico por parte de los normalistas antioquefos.

Apropiacion del saber biolégico

El saber bioldgico tuvo para el caso de los normalistas una apro-
piacidn que establecié una directa relacidn entre el proceso evoluti-
vo humano, la defensa de la vida y el afan del progreso.

Frente al proceso evolutivo, se puede reconocer en las apropia-
ciones que de este se hicieron por parte de los normalistas, especifi-
camente un afan por el proceso adaptativo del nifio. En este sentido
Rodriguez (1942, p.62) propone:

La importancia del medio es tan grande que hombres de la talla
de Lamarck y Darwin llegaron a definir la vida como un fenéme-
no de adaptacién a él. Todas las luchas, desvelos, afanes y dolo-
res, No son mds que un esfuerzo del ser por mimetizarse, diga-
moslo asi, con las circunstancias del ambiente en que ha nacido.
Mientras mas perfecta es la adaptacién mas elevada es la forma
de vida, mas excelso es su significado.

Se reconoce que la escuela debe permitirle al nifio ser conscien-
te de su naturaleza como organismo vivo, de forma que esto le per-
mita adaptarse al medio en que vivira. En este sentido las excursio-
nes como parte de la experiencia formativa ayudaban al nifio lograr
una mejor cercania con el medio segin Ramirez (1938, p.2): “Son
ellas el medio mas eficaz que puede contribuir a la formacién vital
del individuo, a la intelectual y moral”.
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Es tanta la importancia que se le da al conocimiento del medio
que Osorio (1938, p. 32) afirma:

No hay que perder de vista que el estudio de la naturaleza en Ia
escuela primaria, debe ser una oportunidad para despertar en el
nifio el espiritu de observacidon y darle a conocer los fenémenos
que a diario se suceden como la lluvia, el frio, el granizo y mu-
chos mas y hacerle comprender sus efectos dafinos o provecho-
sos, segun sea el caso.

Con respecto a la defensa de la vida, se puede reconocer que
la escuela es el espacio propicio para que esto suceda. “La Escuela
de la vida es consciente de la inmensa labor que tiene que hacer. De
ella esperamos que transforme la educacién hasta alcanzar que ésta
corrija, al menos en algo, Las graves consecuencias de una herencia
mala y de medios deficientes” (Rodriguez, 1942, p.90).

La vida, concebida como la experiencia real del organismo vivo
en la naturaleza, tendrd para la escuela un claro sentido: proyectarse
ala sociedad y su progreso. Rodriguez (1942, p. 102) comenta:

M43s, a pesar de que no sepamos aun para que hemos sido crea-
dos, desconozcamos cuales son nuestros poderes naturales e ig-
noremos el alcance de estos, nuestra conducta al respecto habra
de cefiirse a la opinién de los que como Jhon Dewey, sefalan a
la labor educativa la tarea de preparar en la vida y Para la partici-
pacion en ella. Ya que la vida a que se refiere el célebre psicdlogo
norteamericano es lo Unico evidente, y capacitando al hombre
para lo bello y til que ella encierra, nos pondremos en el camino
de perfeccionar la sociedad, y formar un ambiente favorable a
la investigacion del verdadero ultimo fin de nuestra existencia.

Estas formas de apropiacidn del discurso bioldgico hicieron que
en un principio, el interés que existia entorno al perfeccionamiento
de laraza, se trasladara a la vida, su origen, su desarrollo y su cuida-
do. Aunque en ningin momento el interés por el andlisis y perfec-
cionamiento de la raza desaparecen, también emerge este interés
por la vida, como una forma clara para el campo de la formacidn.
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Dichos intereses confluyen uno y otro, parecieran ser el mismo, pero
se encuentran sutilmente diferenciados, casi no pudiéndose identifi-
car donde comienza uno y donde continda el otro, generando coe-
xistencia en la interaccidon. Al parecer ese interés por la vida, termina
iluminando en definitiva los andlisis de la degeneracion de la raza y
las medidas de intervencidn para perfeccionarla. La vida como en su
momento la degeneracion de la raza, es ahora el campo de coexis-
tencia de los discursos modernos que fueron apropiados por los nor-
malistas antioquefios.

Raza y vida, se convierten asi en dos categorias que atraviesan
de forma definitiva el saber pedagdgico que constituye las practicas
pedagdgicas de comienzos de siglo, y que le da una caracteristica es-
pecifica a la pedagogia activa de corte Decrolyano que fue apropiada
por los normalistas antioquefios.

Apropiacion del saber psicolégico

Aligual que la biologia, la psicologia, se convierte para la escue-
la activa, en un saber moderno fundamental a la hora de estudiar la
raza, y en especial, la vida, como se dijo al final del anterior apartado.

Para el caso del saber de la psicologia y su apropiacion por parte
de los normalistas antioquefios, es importante reconocer que esta se
hace evidente en dos aspectos, el primero muy cercano a la biologia,
en lo concerniente al desarrollo del cuerpo y la mente. El segundo as-
pecto tiene que ver con la utilizacidon del método Decrolyano, especi-
ficamente en dos de sus componentes fundamentales la asociacién
y la expresion.

Con respecto al primer aspecto Osorio (1938, p. 3), comenta:

Hay necesidad, dado el estrecho vinculo que existe entre el de-
sarrollo del cuerpo y del espiritu, de considerar la manera cdmo
evolucionan los intereses a medida que avanza la edad, proble-
ma de mucha trascendencia desde el punto de vista pedagdgico,
porque un verdadero educador debe adoptar su ensefianza a los
intereses que corresponden a cada edad de la vida.
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De esta forma, el discurso psicolégico es apropiado por los nor-
malistas, a través de una visidn centrada en uno de los desarrollos
decrolyanos: El interés. A partir de este el niflo puede ser reconocido
en las diferentes etapas de su desarrollo, esto va a ser fundamental a
la hora de asumir la experiencia pedagdgica y didactica.

Este conocimiento de los intereses del nifio, hace emerger nue-
vamente la relacion del discurso psicoldgico con el bioldgico, pues
es a partir de estos intereses en donde se hacen evidentes lo que
Decroly llama necesidades del nifio. Necesidades e intereses estan
directamente conectados, en el proceso de adaptacion del nifio a su
mundo, factor clave del discurso evolutivo.

Este reconocimiento del nifio a partir de sus intereses y nece-
sidades, hace que la experiencia pedagdgica estd influenciada defi-
nitivamente por el saber psicolégico. “La Pedagogia tomé nuevos
caminos; adquirié nuevos rumbos y orientd sus pasos por los sende-
ros de la psicologia. Ya no es la misma de antes; sus diferencias son
grandisimas y tan claras que surgen ante nosotros como axiomas”
(Osorio, 1938, p.25). Igualmente Herndndez (1940, p.22) comenta:

Es esta la razdn para que la pedagogia haya venido transforman-
dose desde muchos tiempos atrds, pues al principio se creyé
que el nifio era un hombre en miniatura y por consiguiente se
le educaba como tal; pero cuando ya se fue conociendo mas su
constitucién y lo que es en realidad. Fue necesario buscar méto-
dos mads adecuados, viniendo como consecuencia el nacimiento
de una nueva ciencia o sea la Psicologia la cual no puede eman-
ciparse en ningun caso de la Sociologia y la Fisiologia y con fe-
némenos muy esenciales de estas ciencias a las que he venido
tratando.

Este interés por la psicologia atiende definitivamente al hecho
de su practicidad, pues al estar unida a los saberes modernos, en su
concepcion de un hombre diferente al visionado por la tradicidén re-
ligiosa, se presenta como una saber que permite conocer al hombre
desde su realidad misma, de su relacién con el mundo, desde su real
proceso bioldgico y evolutivo. Concepcidn practica, para una apues-
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ta practica como la del progreso. Segun James, citado por Sdenz et
al. (1997, p.22):

La psicologia actual se despreocupa de las funciones puramente
intelectuales, sobre las cuales Platén y Aristdteles, y todo lo que
se puede llamar la tradicidn filoséfica cldsica habian insistido,
para interesarse, en cambio por el aspecto practico de la activi-
dad humana, demasiado tiempo desdefiado.

El segundo aspecto a través del cual fue apropiado el discurso
psicoldgico, tiene que ver como ya se menciond, con la aceptacion
y utilizacion del método Decrolyano, especificamente en dos de sus
componentes fundamentales la asociacidn y la expresion.

Como ya se menciond este discurso psicoldgico es apropiado en
el contexto de método Decrolyano y en especifico en dos de sus tres
aspectos fundamentales. La Asociacion y la realizacidon o expresion.
Con respecto a la asociacién Osorio (1938, p. 34-36) comenta:

La Asociacidn es de suma importancia en lo que a la pedagogia
serefiere, pues en este proceso psicoldgico, se fundamentan los
programas modernos, por medio de los cuales se rige la ense-
flanza en las escuelas que han adoptado los nuevos postulados
de la educacién. /... La Escuela debe ser, en consecuencia, un
centro alegre donde el nifio pueda gozar de un buen estado Psi-
quico que lo capacite para hacer sus asociaciones segun la ex-
periencia que su medio le suministre. /.../ Es preciso seguir en
la ensefianza este medio que nos indica la naturaleza misma del
nifo. Querer desviar este desenvolvimiento con la aplicacién de
métodos que van en contra de su desarrollo natural, equivale a
rebelarnos contra las leyes mismas de la naturaleza.

Finalmente se reconoce en la psicologia un saber fundamental,
no solo para la escuela, gracias al conocimiento que del nifio se ob-
tiene, sino que también es fundamental para el Estado ya permite
formar al nifio para el tan anhelado progreso. Como lo confirma Ro-

driguez (1942, p.90):
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La escuela de hoy, que hemos dado en llamar escuela activa o
escuela de la vida, es una institucién que ya lleva mejorados mu-
chos defectos de la antigua, merced a los adelantos De la psico-
logia del nifio. En un principio, como en todas las revoluciones,
sus doctrinas fueron exageradas y se les notd también serios pe-
ligros. En la actualidad la Educacién pretende colocarse en justo
medio, y ello parece que se conseguira en breve dada la loable
preocupacion de los estados modernos de formar buenos ciuda-
danos, amantes de la libertad y el bien comun.

De esta forma aparece en el proceso de apropiacién del discur-
so psicoldgico, un nuevo elemento que podria pasar desapercibido,
pero que los normalistas logran identificar y apropiar muy claramen-
te: La formacion de la personalidad, con base en los postulados mo-
dernos de la autonomiay la libertad. En este sentido este normalista
reconoce en la formacidn de la personalidad, la labor mas importan-
te que puede ser desarrollada:

La Facultad mas extraordinaria del hombre es la posibilidad de
su propia autodeterminacion. Facultad que natura le dio para que
obtuviera su maximo desenvolvimiento espiritual de por si'y para si
mismo, y para que relegandola, se incorporara al aprisco de los in-
conscientes, al rebafio de los borregos que sélo conocen la voluntad
del que los entorpece. /... El fin primordial de toda buena educacién
no debe ser otro que el de fomentar el desarrollo de esa aptitud, la
mds sagrada entre las humanas, en cada educando. /... /Al fomentar
la facultad de la autodeterminacién, hemos puesto las bases para la
formacion de la personalidad, puesto que ello ensefia al individuo
que su valor no lo podra obtener por herencia ni por préstamo, sino
que ha de adquirirlo auto realizdndose y auto superdndose (Rodri-
guez, 1942, p. 108).

El mismo autor termina reconociendo que la personalidad es
una labor fundamental de la escuela aliada definitivamente a la ley
evolutiva que le es connatural al ser humano:
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Todo ser es una particularizacién de lo absoluto (de la fuerza in-
creada) a quien le estd encomendado en virtud de laley de la evo-
lucién su propio perfeccionamiento, concluiremos en que el fin
mas trascendental de cualquier educacién es la de permitir y fa-
vorecer larealizacién de personalidades (Rodriguez, 1942, p. 110).

Se muestra entonces como, biologia y la psicologia se convirtie-
ron en saberes modernos, que fueron apropiados por los normalis-
tas antioquefios. Al mismo tiempo se logra descubrir las intenciones
de su apropiacion, las cuales estaban directamente relacionadas con
los estudios sobre laraza, la defensa de la vida y el afan del progreso.

Conclusiones

La apuesta por el progreso y el ideal de los saberes modernos,
enfrentaron a la escuela a nuevos ideales sociales, ante los cuales de-
bié responder. Se evidencia asi una clara opcion pedagdgica, las prdc-
ticas pedagdgicas de la escuela colombiana, para este caso, Normal de
Antioquia, no fueron ajenas a las practicas sociales existentes en la
época. Hecho que la llevd a realizar profundas transformaciones en
sus saberes y practicas. En dichos saberes y practicas se terminaron
apropiando saberes modernos que llevaron a la experiencia forma-
tiva, a contar con elementos que le permitieron leer la experiencia
pedagdgica bajo las l6gicas de la vida natural.

Entre los principales saberes modernos que fueron apropiados
por los normalistas antioquefios, estan la biologia y la psicologia. Es a
través de ellos, como los normalistas construyen un ideal formativo,
que es atravesado por las l6gicas naturales de la vida. Hecho que se
hizo evidente, en la apropiaciéon que hacen los normalistas antioque-
flos de toda una serie de elementos que son puestos en relaciéon con
fines formativos.

Ver la practica pedagdgica como nocidon metodoldgica, permitio
a esta investigacion realizar una descripcion de una unidad discursi-
va, en la cual se terminan evidenciando tres elementos fundamen-
tales que atraviesan asi la experiencia pedagdégica de principios del
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siglo XX: La escuela, el maestro y el saber pedagdgico. La manera en
que son constituidos dichos elementos, permitid a esta investigacion
evidenciar la emergencia de formas muy particulares sobre las cuales
puede reconocerse la presencia de los saberes modernos en la edu-
cacion colombiana a comienzos del siglo XX.
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Capitulo 8

La investigacion formativa como medio
para la transformacion de la practica
docente

Yudith Liliana Contreras Santander’

Resumen

La investigacion es considerada como una funcién esencial de
la universidad, de esta manera debe entenderse el papel importante
de todo profesor universitario, quien desde el ejercicio de su practica
en el proceso formativo aplica diferentes estrategias que promue-
ven la cultura investigativa. Ahora bien, el objeto central del estudio
es promover actividades especificas de investigacion formativa des-
de la asignatura de Metodologia de investigacion en la Universidad
Simon Bolivar sede Cucuta. El estudio se desarrollé bajo el paradig-
ma interpretativo con un enfoque cualitativo, mediante el disefio de
investigacion-accion, contando con la participacion de docentes que
orientan estas asignaturas; el abordaje del trabajo se realizé en tres
fases: se inicia con un proceso de deconstruccion de la practica; se
elabora un plan de trabajo con actividades propias de la investiga-
cién formativa y se evalda la aplicacidn del plan de trabajo desarro-

1 Licenciada en matematicas e informadtica, Especialista en Practica Pedagd-
gica Universitaria y Magister en Educacidn. Profesora del drea de formacién
para la investigacion del Departamento de Ciencias Basicas, Sociales y Huma-
nas de la Universidad Simén Bolivar sede Clcuta y.contreras@unisimonboli-
var.edu.co
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llado acompafado de la reconstruccion de la practica docente. La in-
vestigacion formativa se fundamenta desde los aportes de Restrepo
y Elliot reconociéndola como una funcién pedagdgica donde se esta-
blece una relacion entre docencia e investigacion ligada al pregrado.
Los resultados del estudio permitieron evidenciar el desarrollo de
competencias investigativas en los estudiantes y la reconstruccion
de la practica docente.

Palabras clave: Investigacion formativa, investigacién en sentido estricto,
investigacidn accion educacion.

Formative Research as Tool
of Transformation of Teacher’s Practice

Abstract

Research is considered as an essential function of the university,
thus, it must be understood the important role of each university
teacher, who from their practice in training process, applies strat-
egies to promote research culture. In this sense, main objective of
study is to promote specific activities of formative research through
course of Research Methodology taught at University Simon Boli-
var, Cucuta. The study was developed under interpretive paradigm
with a qualitative approach, through the design of action-research,
with participation of teachers who guide these courses; Approach-
ing was performed in three phases: it began with a deconstruction
of practice; a work plan with activities specific to the formative re-
search was elaborated and the application of work plan developed
together with the reconstruction of the teaching practice was evalu-
ated. Formative research was based from contributions of Restrepo
and Elliot, who recognized pedagogical function when relationship
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between teaching and research is linked to undergraduate studies.
Results of study made it possible to demonstrate development of
investigative skills in students and the reconstruction of teaching
practice.

Keywords: Formative research, research in the strict sense, research ac-
tion education.

Introduccion

La Instituciones de educacién superior juegan un papel funda-
mental en la actual sociedad del conocimiento, luego debe enten-
derse que “las sociedades de conocimiento tienen la capacidad de
identificar, producir, tratar, transformar, difundir y utilizar la infor-
macion con vistas a crear y aplicar los conocimientos necesarios para
el desarrollo humano”, Unesco (2005, p. 29), entonces esto lleva a
pensar el gran reto que debe asumir la universidad para dar respues-
ta a las exigencias actuales, en este caso es necesario preguntarse
inicialmente cual es el objeto o fin de la universidad y hacia donde
deberd orientar su proceso formativo.

Al respecto, Rodriguez (2000) afirma que frente a las exigencias
de la sociedad globalizada la universidad tiene como fin la transfor-
macion social, la igualdad y el progreso social, desde una ensefianza
cientifico-técnico-humanista centrada en la investigacién, que res-
ponda a problematicas reales en busca de un universitario integral
que aporte al desarrollo de la sociedad. De acuerdo a esto, debe en-
tenderse la universidad como una fuente principal de produccién de
conocimiento y deberd orientar su apuesta formativa en pro de las
exigencias actuales de la sociedad de conocimiento.

Desde esta perspectiva, Colombia en la ley 30 de 1992 propone
en uno de sus objetivos “trabajar por la creacidn, el desarrollo y la
transmision del conocimiento en todas sus formas y expresiones y,
promover su utilizacion en todos los campos para solucionar las ne-
cesidades del pais”, es decir, que a las universidades les compete ser
lideres en procesos de cambio que promuevan la transformacién en
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beneficio de la sociedad y para ello es necesario repensar los proce-
sos académicos, luego en el presente estudio se tratara de un factor
importante relacionado con “docencia e investigacion”, buscando
de esta manera desarrollar procesos formativos desde una posicion
reflexiva y critica que debe asumir el docente, vinculando a la vez Ia
investigacion como un elemento importante dentro de su practica,
luego se plantea como objetivo central promover actividades especi-
ficas de investigacion formativa desde la asignatura de Metodologia
de investigacion en la Universidad Simén Bolivar sede Cucuta, bus-
cando familiarizar a los estudiantes con la Iégica de la investigacion
desde estrategias pedagdgicas que van mas alla de una catedra ex-
positiva y desarticulada de su saber disciplinar, logrando a través de
actividades practicas como ensayos tedricos, reconocimiento de re-
vistas cientificas y preseminario investigativo; enlazar los propdsitos
formativos de la disciplina desde la investigacién.

Ahora bien, para hablar de investigacion en la docencia es ne-
cesario precisar lo que se entiende por este término cuando se hace
referencia a la educacidon superior. El Consejo Nacional de Acredita-
cion desde 1998 realiza una distincion entre Investigacion Formativa
e investigacion en sentido estricto. La investigaciéon formativa “se
trata del reconocimiento de que el proceso de aprendizaje es un pro-
ceso de construccion del conocimiento, de que la ensefanza debe
ser objeto de reflexion sistematica sobre la base de la vinculacidn
entre teoria y experiencia pedagdgica y de que, como se ha dicho, el
docente debe estar comprometido también en el proceso de cons-
truccion y sistematizacion del saber en qué consiste la actualizacidon
permanente” (CNA, 1988, p.51), y la investigacion en sentido estricto
hace referencia a la construccién de conocimiento universalmente
nuevo, es decir se adquiere un reconocimiento por parte de una co-
munidad académica del drea. Debe aclararse que, aunque la investi-
gacion formativa no es investigacion en sentido estricto, es necesa-
ria para que esta se desarrolle.

Ademas, reflexionar sobre la relacién docencia e investigacion
lleva a responder a exigencias actuales en educacion superior, tal
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como se expresa en el Decreto 1295 de 2010 que reglamenta el re-
gistro calificado de los programas académicos, donde se rescata la
relacion entre docencia e investigacion, y se aclara la necesidad de
promover la formacion investigativa de los estudiantes, para esto
cada programa debe contar con profesores que tengan a su cargo
fomentar la investigacion, con el fin de desarrollar una actitud critica
y una capacidad creativa en los estudiantes.

Fundamentacion teodrica

Aunque se realiza una distincién entre investigaciéon formativa e
investigacion en sentido estricto, es necesario profundizar en el tér-
mino de investigacion formativa, que de acuerdo a Restrepo (2003,
p.198-199) se encaja en tres aspectos: el primero es la investigacién
exploratoria, como busqueda de necesidades, problemas, hipdte-
sis y poblaciones relevantes para estructurar o refinar proyectos de
investigacion. El segundo es la formacidn en y para la investigacion
a través de actividades que no hacen parte necesariamente de un
proyecto concreto de investigacion, su intencidon es familiarizar con
la investigacidn, con su naturaleza como busqueda, con sus fases y
funcionamiento. El tercero es la investigacién para la transformacién
en la accidn o prdctica, se busca dar calidad, efectividad y pertinencia
de la practica o del programa, usualmente mientras uno u otro estan
siendo llevados a cabo.

Desde esta concepcidn, la investigacion formativa esta ligada
al trabajo que se desarrolla en el pregrado, su finalidad es esencial-
mente educativa, luego es fundamental el papel del docente quien
a partir de diferentes estrategias pedagdgicas debe acercar al estu-
diante a tomar una posicidon reflexiva y critica frente al conocimien-
to, generando cultura investigativa desde el trabajo que desarrolla
en el aula y repensando de manera constante su practica docente
que le permita estructurar los programas que imparte, elevando de
esta forma el nivel de calidad, respondiendo a las necesidades del
contexto y asumiendo la investigacién como eje fundamental de su
quehacer docente.
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Ahora bien, pensar la investigacion formativa desde la relacion
docencia-investigacion, lleva a la necesidad de reflexionar las estra-
tegias pedagdgicas que se llevan al aula de clase, para ello debe en-
tenderse la estrategia como “proyecto de accién con el cual se inten-
ta alcanzar un objetivo” (B6hm y Schiefelbein, s.f., p. 63), luego para
llegar al alcance de objetivos en un proceso formativo, el docente
debe tomar decisiones que le permitan disefiar y aplicar diferentes
actividades para el logro de los mismos, de esta manera el docente
debe reconocer que en el campo pedagdgico se presentan diferen-
tes modelos pedagdgicos que le permiten tomar una postura en su
proceso de ensefanza.

Teniendo en cuenta que la relacién docencia-investigacion debe
pensarse desde el campo pedagdgico, entonces le compete al do-
cente realizar el ejercicio de reflexionar constantemente su practica
con el fin de transformarla para poder responder a objetivos y pro-
pdsitos formativos, frente a esto Elliot (2000, p. 41) propone que si
el docente realiza una practica reflexiva auténoma podra crear tanto
su teorfa como sus estrategias pedagdgicas, para ello es necesario
integrar la investigacion-accién a su quehacer docente buscando
de esta manera ese ideal de “docente investigador” necesario en el
contexto educativo.

Entiéndase de acuerdo a Elliot (2005, p. 24-25) la investigacion
accion como aquella que permite reflexionar los problemas cotidia-
nos experimentados por los profesores en lugar de problemas ted-
ricos, cuyo propdsito se centra en profundizar la comprensién del
profesor de su problema, adoptando de esta manera una postura
exploratoria donde se debe interpretar lo que ocurre desde el punto
de vista de quienes actuan e interacttiian en la situacion problema,
es decir, es mas bien naturalista que formalista, luego la aplicacion
de este método es esencial en la practica docente, por ejemplo para
el caso del presente estudio de formacidn en investigacion donde
el docente debe ser un investigador de las realidades que vive en su
contexto educativo, facilitando de esta manera la construccion de
estrategias para aplicar en su practica, con el fin de lograr un apren-
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dizaje que resulte significativo y ademds se incentive en los estudian-
tes cultura hacia la investigacion.

Ademas, la investigacion para la transformacion en la accidn
o practica, de acuerdo a Walker (1992) citado por Restrepo (s.f.) se
aclara que:

Aparece el término de investigacion formativa referido a la
investigacidn-accion o a aquella investigacion realizada para
aplicar sus hallazgos sobre la marcha, para afinar y mejorar los
programas mientras estan siendo desarrollados, para servir a los
interesados como medio de reflexién y aprendizaje sobre sus
programas y sus usuarios (p. 9).

Luego para hablar de investigacion formativa es necesario vin-
cular la investigacion accion que, aunque no busca solucionar todos
los problemas o deficiencias relacionadas con la practica pedagdgica,
permite que el docente o grupo de docentes quienes manejan el sa-
ber disciplinar reflexionen estas problematicas y propongan solucio-
nes frente a ellas buscando generar cambios, aclarando de acuerdo
a Restrepo (s.f. b, p. 4) que “por su objeto, entonces, la I-AE puede
enfocarse a transformar instituciones escolares totales o unidades o
practicas sociales de la misma, o puede circunscribirse a la practica
pedagdgica de un docente particular”.

Es de aclarar que la investigacion formativa es necesaria en los
procesos de pregrado para que se de investigacion en sentido estric-
to, pues desde el ejercicio en el aula se aplican diferentes estrategias
que ayudan al desarrollo de competencias investigativas en los estu-
diantes, pero la investigaciéon formativa no sustituye la investigacion
en sentido estricto, tal como lo plantea Herndndez (2003):

La investigacidon formativa tiene sentido si se alimenta de la in-
vestigacién y si asegura las condiciones para que ella pueda dar-
se. Por mds que una universidad se suponga centrada en la for-
macién profesional, sus profesores y sus estudiantes no podrian
aceptar que a la exigencia de la investigacién se respondiera sim-
plemente con la investigacién formativa (p.192).
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Metodologia

El paradigma bajo el cual se fundamenta esta reflexion de la
practica se denomina socio critico, puesto que:

Se supone que el investigador y el objeto investigado estan vin-
culados interactivamente, y que los valores del investigador (y
de los “otros” colocados) inevitablemente influencian la investi-
gacion. Se requiere de un didlogo entre investigador e investiga-
do de naturaleza dialéctica para transformar la ignorancia y los
conceptos erréneos en una conciencia mas informada’ tal como
lo sefialan Guba y Lincoln (2002, p. 127).

Esta postura es clara desde la posicidn que se asume en el estu-
dio puesto que se parte de una estructuracion colectiva con el grupo
de docentes que orientan las asignaturas de metodologia de inves-
tigacion, ademads, se toma en cuenta los avances del grupo de estu-
diantes donde de acuerdo a las necesidades presenten en ellos se va
reestructurando el abordaje del programa.

La metodologia abordada es investigacidon-accidny el disefio del
estudio apropiado es investigacion-accidon-educacion, puesto que
como lo define Walker (1992, citado en Restrepo, 2003):

Aparece el término de investigacion formativa referido a la
investigacidon-accién o a aquella investigacion realizada para
aplicar sus hallazgos sobre la marcha, para afinar y mejorar los
programas mientras estan siendo desarrollados, para servir alos
interesados como medio de reflexién y aprendizaje sobre sus
programas y sus usuarios (p. 199).

Resulta esencial puesto que el estudio se centra en investigacion
formativa, luego no se puede desligar de la investigacidn-accidn, ade-
mas desde la reflexién colectiva del programa'y la reflexién particular
de la préctica docente se busca retroalimentar los procesos académi-
cos desarrollados al interior de la asignatura de metodologia de inves-
tigacion fortaleciendo de esta manera una formacidn de calidad.
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Para la implementacion del disefio de investigacion accién edu-
cacion se cuenta con el grupo de docentes del centro de investiga-
cién que orientan estas asignaturas en los diferentes programas
académicos, quienes se reudnen al inicio y durante el semestre para
revisar los avances de los grupos y socializar estrategias pedagdgicas
que permitan el fortalecimiento de la asignatura.

El estudio se desarrolla en el primer semestre del afio 2016 cen-
trado en tres fases: primero se realiza un proceso de deconstruccién-
reconstruccion de la practica docente, que permite a partir de un pro-
ceso de deconstruccion poder detallar las debilidades presentes en el
proceso de formacidn con el fin plantear alternativas de progreso o
mejora tanto del programa como de la practica; seguido este proceso
o reflexidn se implementan actividades pedagdgicas que permita for-
talecer el desarrollo de competencias investigativas en los estudiantes
que son evaluadas al terminar la asignatura para determinar si las acti-
vidades especificas de investigacion formativa fueron pertinentes.

Resultados y discusion

La investigacidn-accidn-educacion pensada desde la investiga-
cion formativa emplea métodos que permiten transformar el ejerci-
cio de la practica del docente, de esta manera se aborda la primera
fase del estudio desde un proceso de deconstrucciéon - reconstruc-
cién de la practica que permite un alto nivel de reflexién por parte
del docente enrelacidn al proceso de ensefianza que se desarrolla en
el aula, alejandose de la aplicacidn de propuestas mecanicas frente al
desarrollo de la asignatura (Tabla 1).

En la Tabla deconstruccién-reconstruccidon se muestra el ejerci-
cio docente reflexionado en cuatro semestres académicos consecu-
tivos desde la orientacion de la asignatura de metodologia de investi-
gacion. Los trabajos iniciales mostraban un mayor ejercicio tedrico y
de reflexién individual. Durante el desarrollo de la asignatura, que se
ha ido fortaleciendo semestre a semestre a través de un trabajo co-
colectivo con los docentes que orientan las mismas, ha permitido la
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Tabla 1. Deconstruccién-reconstruccion de la practica docentes
orientada desde la asignatura de metodologia de investigacién

Categorias Deconstruccion Reconstruccién

. . Elaboracidn de materiales
Materiales impresos desde .
propios para el desarrollo

libros o documentos. ..
de las actividades.

Recursos ) .
Mayor manejo de actividades

Mayor manejo de clases practicas en aula de sistemas
tedricas en el aula de clase donde se refleja mayor
participacion del estudiante.

Estrategias Slempr.e >€ desarrolla Se desarrolla trabajo en equipo.
Trabajo en equipo.

Se realiza reflexién no sélo
El desarrollo de la practica  individual sino con el grupo
se realiza solo desde una de docentes que orientan
reflexion individual. asignaturas de metodologia con
el fin de fortalecer los procesos.

Se ubica un campo de interés
- ue permita identificar un
Se partia Siempre de un quep .
. ‘ . ., objeto de estudio el cual se debe
tema de interés y revision . .
. aterrizar en una realidad (se
de literatura (abstracto) .
construye un plan: se describe

una Ruta de actividades)

Dificultad en el
momento de procesar Se cuenta con fichas de
informacidn identificada sistematizacidon de informacidn.

en revistas cientificas.
Retroalimentacion Retroalimentacion al estudiante.

al estudiante o .
Evaluacion formativa

Fuente: Autores.
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construccion de materiales propios y pertinentes acorde a las nece-
sidades de los programas, ademas de la reestructuracion de una ruta
de actividades ajustada en funcién de las necesidades del estudiante
y en pro del desarrollo de competencias en investigacion.

De igual forma, en la tabla de Deconstruccidn-Reconstruccion
se observa que el ejercicio de replantear la practica no es cambiar
toda la practica, es reconocer también las fortalezas presentes en el
ejercicio docente e incluir estrategias que permitan superar las debi-
lidades encontradas en la deconstruccidon y fortalecer los aspectos
buenos de la practica. Al respecto, Restrepo afirma que se debe co-
menzar con una reflexion sobre la propia practica, en relacion con
un problema identificado; a partir de esta reflexidn se reconstruye la
practica mediante la retrospeccion, ademas, en la deconstruccion se
intenta encontrar la estructura de la practica, sus componentes ba-
sicos y teorias implicitas, develarlos es el primer paso para cambiar,
para progresar, cuando se tiene bien deconstruida se inicia el paso de
la reconstruccidn o busqueda de practicas alternativas o mejoradas.

Dada la reflexion de reconstruccion de la practica, como segun-
da fase se construye un plan de trabajo con diferentes actividades
practicas con el fin de desarrollar competencias investigativas, para
ello se elabora la siguiente ruta (Figura 1).

Preseminario investigativo

En el plan de trabajo se lleva una secuencia, se inicia con un en-
sayo tedrico, donde el estudiante debe partir de la ubicacidon de un
campo de interés de su disciplina, debe indagar en él, apropiarse del
tema, entretejiendo de manera clara y ordenada su argumentacion,
del tal forma que pueda ubicar objetos de estudio en su disciplina
que le permitan posteriormente el abordaje de una problematica so-
bre unarealidad en el contexto en el que se encuentra, donde puede
evidenciar y vivenciar el problema, pensando en posibles soluciones
a través de un proceso investigativo, permitiendo de esta forma en-
lazar los propdsitos formativos disciplinares desde la investigacion.
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campo de interés (que permita . N ! Identificando y aterrizando el
L h investigar, haciendo uso de la N N
la ubicacion de un objeto de i objeto de estudio en una
. estrategia "Arbol de N
estudio ) " realidad
Problemas
Recopilacién de informacion Reflexion de la realidad que se
con criterio v rigor, que permita pretende investigar a partir de Busqueda de literatura
rocesardagtos‘ Tiiscu?tir "la pregunta de investigacion" relacionada o estado del arte:
pinter retarlosle inferir, en coherencia a la naturaleza Revisién en revistas cientificas
P del objeto de estudio

Apoyo en la construccién de Sustentacion: El estudiante
Marco de referencia y Marco argumenta y defiende su
Metodoldgico propuesta.

Figura 1. Plan de trabajo: Actividades practicas. Fuente: Autores.

Otro aspecto fundamental en el plan de trabajo implementado
hace referencia al pre-seminario alemdn. Tomando en cuenta que el
ejercicio de acercar a los estudiantes a los procesos de investigacion se
inicia en el pregrado, esta estrategia resulta interesante puesto que per-
mite desarrollar actividades practicas que facilitan este acercamiento,
buscando generar cultura investigativa y motivando a los estudiantes
en el campo de la investigacién, como lo enuncia Molina (2002, p.46),
con el preseminario se logra “motivar a los participantes a iniciarse en
los procedimientos de la investigacién, desarrollar actividades cogniti-
vas e investigativas y actitudes para el trabajo en equipo”.

Desde este punto de vista, en el preseminario se inicia con la
identificacion de un problema que surge después de la elaboracion
del ensayo tedrico desde un campo en su disciplina. Se debe aclarar
que las actividades que se desarrollan se realizan en grupos de maxi-
mo tres estudiantes, cada grupo debe abordar una problematica, la
cual se trabajara durante todo el semestre en las diferentes activida-
des practicas.
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Teniendo definida la situacidn que pretenden abordar en un
contexto real, se realiza una identificacion del contexto y una bus-
queda en diferentes revistas cientificas, dejando claro la importancia
de hacer una exhaustiva revision de literatura que permita identificar
y caracterizar el problema que se va a emprender, reconociéndolo
en los diferentes ambitos internacional, nacional y local, con el fin
de tener mayor conocimiento y apropiacion del fendmeno. Para esta
recopilacion de informacion se crean fichas que le permiten al es-
tudiante una mayor organizacion, rescatando aspectos importantes
para la seleccién de informacidn que sea util, pertinente y coherente
con la problematica que se va ainiciar, por tanto, el estudiante debe
realizar un riguroso procesamiento de datos, inferencia, interpreta-
cién de los mismos, y argumentar las razones por las que esa infor-
macion que se selecciona es fundamental en su estudio.

Este enriquecimiento tedrico, conceptual y metodoldgico que
genera un riguroso proceso de busqueda y seleccién de informacidon
con criterios, facilita la construccidon de un marco de referencia y un
marco metodoldgico apropiado a la problematica que aborda el es-
tudiante, para esto se desarrollan actividades tedrico practicas que
le permitan al estudiante identificar y reconocer los diferentes pa-
radigmas de investigacion, disefios y clases de estudio, que acorde
a sus intereses debera seleccionar y sustentar construyendo la ruta
mas adecuada para el abordaje de su problematica.

Los diferentes ejercicios abordados en el plan de trabajo donde
se enlazalo disciplinar con la investigacion, deja a la vista que la mejor
manera de aprender a investigar se hace investigando, conjugando
problematicas propias de su disciplina con pequefios procesos inves-
tigativos donde se genere mayor interaccion social por parte de los
estudiantes, buscando que miren la realidad de una forma diferente,
es decir, logrando que se apropien de las problematicas de su con-
texto desde las diferentes herramientas que le brinda la universidad.

Finalizada esta fase, Debe resaltarse desde el Disefio de In-
vestigacion Accion Educacién, que estrategias como el proceso de
deconstruccion, reconstruccion y aplicacion del plan de trabajo ex-
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puesto anteriormente permiten una reflexién y transformacién de la
practica docente. Como lo enuncia Restrepo, “La investigacion Ac-
cion Educacion es un instrumento que permite al maestro compor-
tarse como aprendiz de largo alcance, como aprendiz de por vida,
ya que le ensefla cdmo aprender a aprender, como comprender la
estructura de su propia practica y cdmo transformar permanente y
sistemdticamente su practica pedagdgica”, un compromiso esencial
en el ejercicio de la docencia.

Desde la légica del disefio de Investigacion Accién Educacion se
realiza un proceso de evaluacion de las estrategias aplicadas a los
estudiantes. Durante el semestre se observan los avances que van
presentando desde la problematica abordada, realizando la retroali-
mentacidn pertinente que les permite a los estudiantes ir superando
las debilidades y fortaleciendo el desarrollo de su propuesta. Al fina-
lizar el semestre el estudiante realiza una sustentacion de su traba-
jo donde se evidencia apropiacion del problema desde una mirada
amplia, argumentando con soportes tedricos y empiricos que dan
sentido a la propuesta, y finalmente la estructuracion de una ruta
metodoldgica bajo un paradigma de investigacion que le permitira el
desarrollo de su propuesta.

Conclusiones

Desde la reflexidn de la practica docente, fundamentado en la
investigacion-accidn-educacion y la investigacion formativa se cons-
truyd un plan de trabajo, a partir de actividades especificas, donde
se le brinda al estudiante herramientas que le permiten acercarse a
la investigacién, brindando de esta manera una formacién con per-
fil investigativo que debe tener todo profesional universitario y que
ademas esta en coherencia con el horizonte Institucional de la Uni-
versidad Simdn Bolivar.

Desde las diferentes actividades del plan de trabajo desarrolladas
durante el semestre y fundamentadas en la investigacion formativa
se logrd generar ambientes de aprendizaje propicios para el estudian-
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te en la construccion del conocimiento, y desarrollo de competencias
investigativas, donde el actor principal en este proceso es el mismo
estudiante, de esta manera, se desperté su motivacion, viéndose re-
flejada en los avances presentados por los estudiantes y al finalizar el
semestre en la apropiacion y sustentacién de su propuesta.

Lainvestigacién formativa permite familiarizar al estudiante con
herramientas, métodos, técnicas que le permiten tanto a docentes
como a estudiantes acercarse a la investigacion en sentido estricto,
siendo esta ultima funcidn principal de toda universidad, pero dificil-
mente se podra llegar a la investigacion en sentido estricto si no se
generan espacios de investigacion formativa.

Finalmente se debe resaltar que la experiencia de deconstruc-
cién y reconstruccién permite una reflexion y critica constructiva de
la practica docente, mostrando que se pueden desarrollar actitudes
positivas en el estudiante que permiten favorecer su proceso de
aprendizaje, que ademas, debe continuarse fortaleciendo, porque
una funcién principal del docente es de actualizacién constante, que
le permita repensar e innovar su ejercicio docente buscando generar
ambientes agradables en pro de un aprendizaje significativo.
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Capitulo 9

El modelo de indagacidn frente
al desarrollo de la argumentacion escrita

Juan Pablo Salazar Torres'

Resumen

El presente capitulo comparte la experiencia significativa de la
aplicacion del modelo de indagacion para el fortalecimiento y desa-
rrollo del proceso de argumentacidn escrita en los estudiantes del
programa de Psicologia de la Universidad Simdén Bolivar sede Cicuta.
La investigacion se realizé en el contexto de la asignatura de meto-
dologia de la investigacion cientifica, cuyo propdsito es la formacion
de competencias basicas en investigacion para el disefio y la ejecu-
cién de proyectos de investigacion formativa. El estudio se funda-
mentod en el paradigma positivista utilizando una muestra intencio-
nada de 30 estudiantes y teniendo en cuenta como fuente principal
los textos entregados por los estudiantes, se aplicd la técnica analisis
de contenido para describir los procesos de argumentacion escrita
de los estudiantes. Los resultados evidenciaron que la aplicaciéon del
modelo de indagacion presentd un impacto positivo en el desarrollo
de textos argumentativos, asi como la identificacién de objetos de

1 ‘Licenciado en matematicas e informatica, Especialista en la administracion
de la informatica educativa y Magister en educacién. Jefe del Departamento
de Ciencias Basicas, Sociales y Humanas de la Universidad Simdn Bolivar sede
Cdcuta. Email: j.salazar@unisimonbolibar.edu.co.
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estudios y problemas factibles del campo disciplinar para la genera-
cién de investigacion formativa.

Palabras clave: Modelo de indagacidn, proceso argumentativo, argumen-
tacion escrita.

Inquiry Model from Development
of Written Argumentation

Abstract

This chapter shares the significant experience of the application
of the inquiry model for the strengthening and This chapter reveals
the significant experience of inquiry model in order to strength and
develop written argumentation in students of psychology in Univer-
sity Simon Bolivar, Cucuta. Research was made in context of course
Scientific research methodology, whose purpose is to develop ba-
sic research skills to design and execute training research projects.
Study was based on the positivist paradigm with an intentional
sample of 30 students, and considering text delivered by students
as main analysis source; technique of content analysis was applied
to describe argumentation processes. Results showed that the ap-
plication of inquiry model had a positive impact on development of
argumentative texts, as well as identification of objects of study and
problems related to disciplinary field to generate formative research.

Keywords: Inquiry model, argumentative process, written argumentation.
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Introduccion

Existe en el campo de la educacién mundial y colombiana, Ia
necesidad de formar profesionales con un sentido critico, ser critico
frente al conocimiento y la sociedad, se logra en gran medida cuando
se investiga y se construye conocimiento cientifico, para posteriores
reflexiones de los sistemas educativos, sociales, politicos y culturales,
0 mas aun de la reflexidn frente al sistema funcional de un estado.

Desde el drea de competencias investigativas, la Universidad Si-
mon Bolivar ha trazado unos lineamientos para el desarrollo de los
procesos que fundamentan las competencias basicas transversales
para la formacién de un profesional investigador, es asi, como uno
de los pilares y espacio para lograr dicha formacion es la asignatura
de metodologia de la investigacion cientifica I, entendiéndola como
aquella que “implica la aplicacidon de una seria de reglas y estrate-
gias que especifican cdmo se puede profundizar un problema y se
concreta en un proceso sistematico que comprenden acciones, acti-
vidades y tareas” (Palella y Martins, 2010, p.27). Ademas de formar
en metodologias, técnicas, herramientas e instrumentos para el de-
sarrollo de una propuesta de investigacion, es lograr desarrollar en
los estudiantes la capacidad de interpretar, inferir, decantar o argu-
mentar (de manera oral y escrita), su propuesta de investigacién a
desarrollar en la asignatura de formativa.

Desarrollar un proceso de argumentacion escrita en los estu-
diantes, no es tan sencillo en el mundo de hoy, por todas las impli-
caciones que existen alrededor de la escritura argumentativa (como
por ejemplo, la falta de lectura), de manera que, los docentes que
estan llamados a la formacién en este campo de la investigacion, de-
ben buscar estrategias didacticas-pedagdgicas que permitan la ac-
cién comunicativa (como lo llama Habermas) entre estudiantes y do-
cente de una manera que facilite la formacién de las competencias
eny para la investigacion cientifica.

Por lo anterior, aparece el siguiente cuestionamiento ;(Permite
el modelo de indagacion el desarrollo del proceso argumentativo es-
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crito, en los estudiantes de metodologia de la investigacidn cientifica
l, del programa de Psicologia de la Universidad Simén Bolivar sede
Clcuta? Para logras dar respuesta a la pregunta anterior, se propuso
el siguiente objetivo: Determinar el efecto del modelo de indagacidon
en el desarrollo del proceso argumentativo escrito, en los estudian-
tes de metodologia de la investigacion cientifica |, del programa de
Psicologia de la Universidad Simon Bolivar sede Cucuta.

El modelo de indagacién y los procesos argumentativos

El horizonte tedrico que fundamentd esta experiencia significa-
tiva, se dio desde el modelo de indagacién de Suchman (1962) y la
teoria de la argumentacién de Reymond Duval (1999). Al respecto
Eggen y Kauchak (2001, p. 324) define que desde el punto de vista
educativo:

Elmodelo general de indagacidn es una estrategia disefiada para
ensefiar a los alumnos como investigar problemas y responder
preguntas basandose en hechos. El modelo de indagacidn se im-
plementa a través de cinco pasos que son: 1. Identificacién de
una pregunta o problema, 2. Formulacién de hipdtesis, 3. Reco-
leccién de datos, 4. Evaluacion de la hipdtesis y 5. Generalizacién.

En la identificacidon de una pregunta o problema de investiga-
cidn, se hace necesario reflexionar en funcidn de los objetos de estu-
dio de la disciplina cientifica en el cual se forma el futuro profesional;
una vez identificados objetos de estudios, se indaga a los estudiantes
de los problemas factibles de ser investigados que rodean a dicho
objeto, de las tensiones y preocupaciones actuales del campo o drea
determinado y de la posible pregunta de investigacion.

En la formulacién de hipdtesis se integran las “premisas” de las
cuales parte el investigador y que tienen la particularidad de ser ca-
lificadas por un criterio de “verdad”; asi, los estudiantes a partir del
problema planteado, formula su hipdtesis, premisas o tesis, para em-
pezar a construir o desarrollar un proceso de argumentacion escrita.
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En la tercera etapa de recoleccidon de los datos, los estudiantes
hacen primero una reflexion de las técnicas y los instrumentos vali-
dos y coherentes para la recoleccidn de la informacién; ello implica,
un discurso metodoldgico pertinente en funcién del paradigma tra-
bajo en el proyecto de investigacidon y la posibilidad de la formacién
frente a la construccidn de las diversas técnicas, de los criterios de
validacién y/o confiabilidad de los instrumentos que utilizaran.

La cuarta fase, hace referencia a la evaluacion de la hipdtesis,
siendo esto posible a partir de la discusidn y andlisis de los resultados
recolectados mediante los diferentes instrumentos, asi, ésta fase
permite que el profesor desarrollo discursos y construcciones con-
ceptuales de los procesos andlisis de datos o categorias propias de
un objeto de estudio y en triangulacion con los referentes tedricos
utilizados.

La fase de generalizacién, ademas de permitirle al estudiante
formarse en procesos de descripcion, interpretacion, comprension o
analisis, permite la elaboracion de sintesis y puesta en marcha de las
conclusiones logradas en la investigacion que se lleva a cabo.

Con este modelo de indagacién se pretende dar respuesta a
una problematica planteada, al tiempo que, se pretende desarrollar
el proceso argumentativo escrito en los estudiantes, “si bien son los
alumnos quienes investigan en una clase de indagacion, el docente
debe planificar cuidadosamente para facilitar el proceso” (Eggen y
Kauchak, 2001, p. 328) pues bien, uno de estos procesos es el desa-
rrollo de la argumentacion escrita.

Ahora bien, desde una mirada tedrica de la argumentacién, Du-
val (1999), citando a Toulmin y Perelman afirma que se le designa el
nombre de argumentacion a “la existencia de una forma de razona-
miento natural, que no se deja describir ni evaluar segun los clasicos
criterios 16gicos” (p.3), en el cual, un argumento “es aquel que im-
plica, generalmente, la conviccidn, y la adhesidn en favor de la afir-
macién que justifica o en contra de la que refuta” (Duval, 1999, p.7).
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Para Duval un argumento se acepta o se rechaza respecto a dos
criterios: su pertinencia y su fuerza (1999, p.7). La pertinencia, “hace
relacion alos respectivos contenidos de la afirmacién y del argumen-
to que lojustificay la fuerza, depende de dos factores, por unlado el
hecho que ningun otro argumento se le pueda oponer, que resiste a
un contra-argumento o que no tiene replica, y por el otro debe tener
un valor epistémico positivo (evidente, necesario, autentico,...) y no
negativo o neutro (absurdo, posible, plausible,...).”

Ahora bien, la argumentacién oral segin Duval (1999), “se rea-
liza en tiempo real, es decir, es una interaccion directa e inmedia-
ta con el interlocutor” (p.7), mientras que la argumentacién escrita
afirma el autor, “se hace en tiempo diferido y no limitado, sin inte-
raccién directa con el interlocutor” (p.8). Esto implica que exista la
posibilidad de alejamiento y reinicio, lo que cambia la ejecucidon de la
argumentacion.

En el siguiente esquema, Duval (1999, p.16) explica cudles son

los elementos que interactdan en un proceso de razonamiento para
llegar a una argumentacion: premisas, término medio y conclusion.

TERMING MEDIC

/ N

PREMISAS » | concLusion

Figura 1. Estructura argumentativa segin Duval. Fuente: Relacién de justificacion
entre proposiciones en la deduccién y en la argumentacién Duval (1999-pg 16).
Fuente: Autores.

Duval (1999, p.16) afirma que “las premisas no pueden ser mas
que hipdtesis dadas al inicio o conclusiones obtenidas de pasajes an-
teriores, seguidamente dice “los términos medios no pueden mas
que tomarse de un cuerpo determinado de definiciones y de teore-
mas ya construidos tedricamente”, donde la deduccién impone la
implicacion, como una conclusidn, de la parte consecuencia, y sélo



Encrucijadas pedagégicas:
resignificacién, emergencias y praxis educativa 263

el de esta parte, independientemente de cualquier interpretacion
del contenido de las premisas y de la conclusidn. Igualmente Duval
(1999, p.17) expresa que “un valor epistémico se halla ligado al esta-
tuto tedrico de cada proposicion es decir, de las proposiciones que
componen un razonamiento”. Este valor epistémico al cual Duval
hace referencia dentro del contexto de la fuerza de un argumento,
es precisamente el contenido semantico epistemoldgico que funda-
menta el proceso de la argumentacion escrita.

Marco metodoldgico

El desarrollo de esta experiencia, estuvo soportada desde el pa-
radigma positivista en el cual “la objetividad es la manera de alcanzar
un conocimiento utilizando la medicién exhaustiva y la teoria” (Pa-
lella y Martins, 2010, p.46). La Poblacidn fue finita, compuesta por la
comunidad estudiantil de la Universidad Simdn Bolivar sede Clcuta,
teniendo como muestra no probabilistica intencionada el grupo de 30
estudiantes de la asignatura de metodologia de la investigacion cien-
tifica | del programa de Psicologia en el periodo académico 2014-2.

El andlisis de la informacidn se realizé mediante el andlisis de
contenido bajo el fundamento de una matriz de categorias tedri-
cas (argumentos preferibles, fuertes y pertinentes). Es importante
aclarar que los trabajos escritos entregados por los estudiantes en
cada uno de los avances presentados durante el semestre, fueron las
fuentes primarias objetos de dicho andlisis y las clases fueron estruc-
turadas bajo el modelo de indagaciéon de Suchman.

Resultados y discusion

El modelo de indagacién planteado por Suchman, plantea enun
primer momento la identificacién de una pregunta o problema. Con
el propdsito de lograr este primer paso, se conformaron grupos de
maximo tres (3) estudiantes para el desarrollo de la propuesta de
investigacion que debian fundamentar durante el semestre (o como
lo llama Eggen y Kauchak, agrupar a los alumnos), y, teniendo en
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cuenta este modelo, cada grupo realizé una aproximacion al campo
disciplinar en el cual querian desarrollar la propuesta y presentaron
ademas de una pregunta de investigacion, un titulo tentativo y un
ensayo del campo que querian abordar. Los resultados al final de
semestre fueron positivos, y los estudiantes lograron decantar una
posible propuesta de investigacidn. A continuacidon se muestra en la
Tabla 1, la evolucién argumentativa de este aspecto en un mismo gru-
po de estudiantes.

Tabla 1. Evolucion en la argumentacion escrita de la idea
y pregunta de investigacion.

Primer avance Segundo avance Tercer avance

Idea: Las desventajas  Idea: La formacién del Idea: La formacién del

del desarrollo profesor universitario docente universitario
profesional y personal y su relacién conla frente a las politicas
para las personas con inclusidn social. de inclusidn social.

discapacidades (sordos,
mudos, ciegos) por la

Pregunta: Pregunta:
falta d? pedagogos (Cudl es el nivel ¢Cudl es la apropiacién
capacitados en los de formacién que del docente de la
diversos colegios y tienen los docentes Universidad Simén
un|v€r5|dades pard universitarios Bolivar sede Clcuta,
ensenanza de e.stas enrelaciénala frente a las politicas
personas discapacitadas.  jnc|ysign social? de inclusién social

universitaria?

Fuente: Autor.

Realizar una aproximacién al campo disciplinar en el cual los es-
tudiantes iban a realizar su proyecto, implico que, cada grupo inicial-
mente realizara blusqueda en base de datos de informacidn cientifica
(como Scielo, Redalyc, Publindex, etc.), identificaron, objetos de es-
tudios, tedricos, tensiones y problematicas actuales del campo disci-
plinar seleccionado, logrando de esta manera, precisar al final del se-
mestre una pregunta de investigacion o problema y un posible titulo
para su propuesta investigativa (ejemplo mostrado en la Tabla 1).
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La aplicacion del modelo de indagacion, logro desarrollar en la
gran mayoria de los estudiantes, procesos de argumentacion escri-
ta validos (teniendo como fundamento la teoria de Duval). Légica-
mente al inicio del proceso formativo, fue bastante complejo, pero,
a medida que se fue cuestionando y buscando solucién a la proble-
matica planteada, los estudiantes desarrollaron posturas y procesos
semanticos validos en la construccion de una trama argumentativa.
Seguidamente cada grupo construyo una hipdtesis de investigacion
teniendo en cuenta los criterios de la metodologia de la investiga-
cion, al tiempo que, iban desarrollando aproximaciones al discurso
cientifico, discurso que fue analizado desde la teoria de la argumen-
tacion con la propuesta de Raymond Duval.

Buscar informacion para la solucién del problema planteado al
inicio de la propuesta por cada uno de los grupos de trabajo, dio espa-
cio para la formacion en Técnicas e Instrumentos del enfoque cuan-
titativo, dado que, desde una mirada curricular, la metodologia de la
investigacion |, se fundamenta en la formacion desde este paradigma
de investigacion. Construir un “mini-proyecto” durante el semestre,
implico que los estudiantes realizaran una sintesis de su propuesta, es
decir, se dieron los espacios para que los estudiantes argumentaran
de manera escrita suidea de investigacion, al tiempo que, las clases se
fueron desarrollando en pro del modelo de indagacién.

El proceso de argumentacion escrita, se analizé desde la pos-
tura tedrica de Duval (1999), como ya se expresd anteriormente, en
el cual, se evalud la fuerza y pertinencia que tenian los argumentos
escritos por los estudiantes durante el proceso de sintesis de su tra-
bajo. Al inicio del semestre, gran cantidad de los argumentos dados
por los estudiantes, fueron argumentos preferibles, es decir, argu-
mentos sin ninguna fuerza y pertinencia, lo que generaba la validez
de lo escrito en su trabajo. Ademas, en un principio del curso, todos
los trabajos mostraron problemas de “derecho de autor”, los estu-
diantes sdélo se dedicaban a copiar y pegar parrafos de diferentes
paginas de internet o libros, pero, no realizaban la cita correspon-
diendo de acuerdo alas normas APA, exigidas por la universidad para
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la presentacion de trabajos escritos, aun cuando se les explicaba la
importancia de las citas de autores en los diferentes tipos de trabajo,
este problema se evidenci6 en la entrega del primer avance.

A medida que fue avanzando el semestre, y, con la aplicacién
del modelo de indagacién de Suchman, los procesos argumentativos
fueron mejorando. Ya los escritos evidenciaron premisas — términos
medios y conclusiones (proceso argumentativo desde Duval). A ma-
nera de ejemplo, se presenta la Tabla 2, el cual muestra el avancey la
formacion argumentativa de un grupo de trabajo.

Tabla 2. Avance y formacién argumentativa de un grupo de trabajo

Fragmentos tomados Categorias Andlisis del proceso

Avances . . .
del trabajo del grupo A  de andlisis argumentativo

Primer “La psicologia educa- Redaccion Como se puede obser-
avance tiva es una rama de la cientifica. var, en el primer infor-

psicologia cuyo obje- me, el grupo realizd un
to de estudio son las proceso de ‘“copiar” vy
formas en las que se “pegar” desde varias
produce el aprendizaje paginas de internet en
humano dentro de los casi todo su trabajo,
centros educativos. De evidenciando la falta de
esta forma, la psicolo- desarrollo del proceso
gia educativa estudia argumentativo escrito.
como aprenden los Igualmente no existe
estudiantes y en qué una apropiacion de la
forma se desarrollan” escritura cientifica-argu-
(Ejemplo textual de re- mentativa. Evidencian-
daccidn cientifica en un do posibles problemas
estudiante del grupo A, de plagio o derechos de
en el cual se evidencia autor. La no aplicacion
la no aplicacién norma- de los criterios norma-
tiva de una cita direc- tivos en la redaccién de

ta). documentos cientificos.
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Tabla 2 (Continuacién)

Fragmentos tomados Categorias Analisis del proceso
Avances . AFer ]
del trabajo del grupo A  de andlisis argumentativo
Segundo Se ve que la inclusion Argumento En la entrega del segun-
avance social y educativa en preferible. do informe, aunque el
Colombia serealiza solo proceso de copiar — pe-
en los colegios, enton- gar y no citar no fue tan
ces solo tienen la posi- recurrente en el escrito,
bilidad de estudiar has- se evidencid argumen-
ta bachillerato, pero y tos personales (o prefe-
los que quieren realizar ribles), sin ninguna per-
una carrera profesional tinencia y fuerza, lo que
que pueden hacer. implicé un nivel no apro-
piado del proceso de ar-
gumentacién escrita por
los estudiantes.
Examen A nivel mundial, La Argumento De acuerdo con Duval
final  UNESCO (2005) define  fuerte  un argumento se acep-
la inclusion como “un (Premisas) ta cuando es fuerte y
proceso destinado a pertinente; fuerte en
abordar y atender a la el sentido que conten-
diversidad de necesida- Argumento ga un valor epistémico
des de todos los edu- pertinente vy, pertinente, cuando
candos mediante una (término existe una ldgica en el
participacién cada vez  medio)  contenido semantico del

mayor en el aprendiza-
je, entornos culturales
y comunidades, y a re-
ducir al mismo tiempo
la exclusién dentro y
partir del entorno edu-
cativo (...)

mismo.
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Tabla 2 (Continuacion)

Fragmentos tomados Categorias Analisis del proceso
del trabajo del grupo A  de andlisis argumentativo

Examen En Colombia el MEN Conclusidon
final  (Ministerio de educa-

cién nacional) lleva un

proceso de la educa-

cién inclusiva en edu-

Avances

Para este ultimo avance,
se evidencia el desarro-
llo de un proceso argu-
mentativo escrito por
ks ¢ parte de los estudiantes,
cacién superior promo- se puede observar que,
viendo unos principios hay un soporte epistémi-
y retos para promover co con la cita de autores,
una politica de educa- pero al tiempo se guar-
cién superior inclusiva da una coherencia se-
en Colombia. mantica del argumento,
es decir, existe también
pertinencia del mismo.
Guardando la estructu-
ra de Premisas- Término
medio y conclusidn.

Fuente: Autor.

Conclusiones

El modelo de indagacidon de Suchman, generd espacios para la
creacion de una propuesta formativa en la asignatura de metodolo-
gia de la investigacidn cientifica |, al tiempo que, permitid la identifi-
cacién de problematicas falibles de investigar en el campo profesio-
nal de los estudiantes.

El modelo de indagacion de Suchman fortalecid los procesos de
argumentacion escrita en los estudiantes del curso de metodologia
de la investigacion cientifica I, del programa de Psicologia de la Uni-
versidad Simdn Bolivar sede Clcuta, desarrollando el proceso triadi-
co premisa —término medio- conclusién en la trama argumentativa,
asi como el desarrollo de la sintesis, andlisis y uso de la informacidn
cientifica.
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El andlisis de la argumentacion escrita de los trabajos presenta-
dos por los estudiantes del curso de metodologia de la investigacion
cientifica | del programa de Psicologia, permitid identificar vacios en
la formacion ética-investigativa del futuro profesional, como lo es,
el posible plagio de trabajos investigativos, lo cual permitié generar
al interior del grupo, estrategias de formacion en el campo del uso
normativo de los trabajos escritos o de investigacién (norma APA).
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Capitulo 10

La educacién, la politica y el poder:
un enfoque desde la asignatura de ideas
politicas

Maria Susana Marlés Herrera'

Resumen

La intencidn que persigue esta reflexidn, es invitar a revisar la per-
tinencia de temas como la ciencia politica, constituyente de las cien-
cias sociales y humanas, tema disciplinar del programa curricular del
Derecho. Hoy ser abogado, significa, ser un profesional que ademas
de sustentar sus conocimientos en la comprension, interpretacion y
aplicacion de sendos compendios normativos y juridicos, debe asumir
una responsabilidad social y politica, en tanto practica natural de su
deber ser. En efecto, el abogado, soporta su quehacer disciplinar en la
exégesis doctrinal, esto sin menoscabo, de la observancia de realida-
des econdmicas, culturales, coyunturales, a ser tenidas en cuenta en
tanto eslabones ineludibles de escenarios complejos, a transformar.
Con base en lo anterior, el propdsito por tanto, es agenciar valores
como la idoneidad y la honestidad, desde temas como el poder, la po-
litica, la dignidad humana, la ciudadania, entre otros; donde el encuen-
tro de los jovenes y la educacion, permita el disfrute de una sociedad

1 Politéloga y Magister en ciencia politica. Profesora adscrita al programa de
derecho de la universidad Simdn Bolivar sede Cucuta. Correo electrénico:
m.marleso1@unisimonbolivar.edu.co. Grupo de investigacidn altos estudios
de frontera (ALEF).
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ética, sujeta a preceptos, en bidsqueda de la felicidad, de un bien co-
mun, interés que ha perseguido la humanidad, a través de Ia historia.

Palabras clave: Ciudadania, politica, poder, educacidn, gobernabilidad.

Education, Politics and Power:
An Approach from the Subject of Political
Ideas

Abstract

The intention that chases this reflection, is to invite to check the
relevancy of topics as the political, constituent science of the social
and human sciences, be afraid to discipline of the program curricular
of the Law. Today to be an attorney, it means, to be a professional
who beside his knowledge to sustain in the comprehension, inter-
pretation and application of sendos normative and juridical compen-
diums, must assume a social and political responsibility, while natural
practice of his duty to be. In effect, the attorney, supports his occu-
pation to discipline in the doctrinal exegesis, this without damage,
of the observance of economic, cultural, relating to the moment re-
alities, to being had in account while unavoidable links of complex
scenes, to transforming. With base in the previous thing, the inten-
tion therefore, it is to obtain values as the suitability and the honesty,
from topics as the power, the politics, the dignity humanizes, the citi-
zenship, between others; where the meeting of the young persons
and the education, it allows the enjoyment of an ethical company,
subject to rules, in search of the happiness, of a common good, inter-
est that the humanity has chased, across the history.

Keywords: Citizenship, politics, power, education, gobernabilidad.
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Introduccion

“Este es un mundo que te domestica, para que
desconfies del prdjimo, para que sea una amenaza,
y hunca una promesa”

Eduardo Galeano

La pregunta a responder en el desarrollo del tema es: ;Cudles
son los principales fundamentos de las ideas politicas que han emer-
gido enlos diferentes lapsos histdricos, del devenir de la humanidad?

Un componente importante que soporta la importancia de esta
reflexién es el ser ciudadano. Cuando se tiene claridad en que ciuda-
dano/ciudadana no solo es tener la mayoria de edad, sino también
ser parte de un contexto y momento histdrico, aportando ideas, opi-
niones, actuando frente a la situacién en que se encuentre, como
parte substancial de un colectivo social definido.

La constitucidon politica de Colombia del afio 1991 definié un nue-
vo marco de relaciones sociales, econdmicas, politicas, culturales,
ambientales, entre otras, que evoluciond la concepcidn del Estado -
Nacidn, al otorgar un papel protagdnico a los nacionales como factor
y motor de desarrollo. Es por ello, la urgencia de abordar procesos
positivos de crecimiento politico, los cuales logren efectividad en el
ejercicio de la ciudadania. Es decir, los ciudadanos y ciudadanas se
reconozcany sean reconocidos como sujetos de derechos, razén por
la cual se adopten practicas institucionales que generen en los estu-
diantes una nueva forma de pensar, actuar y sentir.

El ser ciudadano, desde el derecho, debe tener el poder de opi-
nar y actuar con libertad, debe reconocer que al nacer, de manera
inmediata es un ser social, el cual crece en un grupo definido, en una
continua interaccidn con las personas que le rodean. Lo anterior, re-
quiere de procesos educativos que formen sujetos particulares, pero
también yuxtapuestos, a las diversas colectividades que configuran
su entorno humano. Todos en cumplimiento de propdsitos comu-
nes, en procura del bienestar general.
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Metodologia

La propuesta de ser ciudadanas y ciudadanos coparticipes en
la cimentacion de un pais, de una region, de una localidad, aunada a
la filosofia de la universidad de propender por una pedagogia socio-
critica, demanda un proceso de formacion integral en la academia
Colombiana, que propenda por profesionales demdcratas, recreado-
res de una cultura de la civilidad, capaces de interesarse en el deve-
nir politico con profundo sentido ético, responsabilidad social, salva-
guardas irrestrictos de la justicia con equidad.

Las ideas politicas son el resultado de profundas reflexiones que
la humanidad ha cimentado, a través de pensadores y colectivos so-
ciales, reflejo de cada momento histdrico. Es por ello la importancia
que conlleva al estudiante de derecho, conocer éstos aportes desde
la ciencia politica y el derecho, como premisa ideoldgica en el ejerci-
cio de sus deberes y derechos, como asociados de la humanidad.

El desarrollo de la materia de ideas politicas, tiene como obje-
tivo conocer e interpretar los principales postulados de las diversas
teorias e ideologias politicas, con miras a que el futuro profesional,
logre a través del estudio y la comprensidn de dichas ideas, la trans-
formacidn de los espacios de la vida publica local, regional y nacional,
a partir del ejercicio de su profesion como abogado e investigador;
soportado en la interpretacion y aplicacion de los compendios teori-
cos, normativos y juridicos a que hubiese lugar.

La principal competencia que se pretende fortalecer en los estu-
diantes, es ser un profesional del derecho propositivo ante coyuntu-
ras sociopoliticas, necesarias de transformar’.

2 Colombia, hoy, se ve abocada a grandes exigencias. Desde lo econdmico a
un modelo de desarrollo extractivo inclemente -en la eleccién y uso indis-
criminado de los recursos naturales no renovables, como en las practicas de
extraccion, técnica fracking— decisiones inconsultas e ilegitimas, que fractu-
ran la salvaguarda de un ambiente natural, vital para los habitantes, no solo
del pafs, sino del mundo. En lo politico, y a portas de iniciar un camino de
largo aliento, ante la eventual implementaciéon de unos acuerdos de paz, los
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Esto lo puede lograr a través de la simbiosis del andlisis e inter-
pretacion de las herramientas conceptuales, con los imaginarios par-
ticulares, aunado a la responsabilidad politica que en él debe existir,
en torno al devenir de la historia contempordnea, en la que subyace.

El estudiante que llega a la materia, es diverso y unico, con ele-
mentos de gran importancia, inherentes a su propia historia y tra-
segar propio. En algunos de ellos existe un bagaje importante de
elementos conceptuales personales, resultado de sus estudios se-
cundarios, como también de los conocimientos que les otorga tener
estudios de pregrado en dreas afines a las ciencias sociales u otras
disciplinas del saber; lo anterior, entonces, permite avanzar con ra-
pidez en el desarrollo de los contenidos micro curriculares. Otros en
cambio, producto de una débil calidad académica en su educacion
primaria y secundaria, ven con dificultad incluso con apatia, el para
qué sirve trabajar los temas propuestos. Lo cual conlleva a que au-
nados los unos con los otros, a desplegar varias estrategias peda-
gogicas en procura de avanzar en contenido de la materia, con la
totalidad de los grupos.

En este momento, del desarrollo en clase de los contenidos pro-
gramaticos, es cuando cabe observar con rigurosidad las estrategias
metodoldgicas, en pro de lograr los propdsitos formativos que pro-
penden en agenciar valores como la equidad, la idoneidad y la hones-
tidad, en el futuro ejercicio del derecho, por medio de la compren-
sion de principios filoséficos relacionados con poder, bien comun,
ciudadania, disfrute de una sociedad ética, moral, en tanto valores
expuestos en las distintas corrientes tedricas de lo politico.

La propuesta metodoldgica a utilizar, entre otras, es el estudio
de caso, en tanto una de las formas mds comunes de andlisis en po-
litica comparada. Se escoge el mismo, ya que por su intermedio es

ciudadanos “de a pie”, del comun, son manipulados por los medios, por los
gobernantes y/o ex gobernantes de turno, quienes se aprovechan de la des-
informacion, por no decir ignorancia de los primeros, para espolear a toda
una poblacién, a un camino sin retorno.
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posible identificar un conocimiento mas cercano de la realidad en la
que se encuentran inmersos los estudiantes, la regidn, y por supues-
to Colombia.

Para el desarrollo de las ideas politicas, se toma el estudio de
casos tanto por su funcion explicativa como comprensiva, en la me-
dida que desde sus primeros estudiosos, responsables de desarrollar
importantes aportes al pensamiento politico tales como Aristdteles,
Platén, Maquiavelo, Bodino y Montesquieu, entre otros; intentaron
explicar la historia de la humanidad por medio un analisis objetivo de
la misma. No obstante, hoy, la ciencia politica, afronta una dicotomia
en lo que respecta a sus métodos de investigacion. Los politdlogos
americanos enfocan sus estudios en la elaboracién de hipdtesis y la
busqueda de teorias; mientras que los europeos, mas bien tratan de
estar cerca de los hechos y obtener resultados mas concretos; es por
ello que actualmente, la ciencia politica esta en la busqueda de plan-
teamientos que permitan integrar ambas perspectivas y asi, obtener
mejores resultados.

Con base en lo anterior, se escoge el estudio de caso a partir
de cuatro autores que exponen la importancia de esta metodologia
para la praxis académica. El primero, Stake, establece que hay estu-
dios de caso explicativos y otros en la modalidad comprensiva, advir-
tiendo que:

El cometido real del estudio de casos es la particularizacidn, no
la generalizacién. Se toma un caso particular y se llega a cono-
cerlo bien, y no principalmente para ver en qué se diferencia de
los otros, sino para ver qué es, qué hace. Se destaca la unicidad,
y esto implica el conocimiento de los otros casos de los que el
caso en cuestion se diferencia, pero la finalidad primera es la
comprension de este ltimo (Stake, 2005, p.5).

El segundo referente es el trabajo realizado por Diaz, Mendoza
y Porras, quienes enuncian:

Se aprecia que el fundamento epistemoldgico del Estudio de
Caso tiene un principio que puede ser comprensivo-explicativo



Encrucijadas pedagégicas:
resignificacién, emergencias y praxis educativa 277

y estd centrado en las ciencias de cardcter ideogréfico, ya que
tiene por objeto el estudio de los fenédmenos en los que intervie-
nen las personas actuando en grupos organizados como unida-
des que refleja los diferentes caminos para la obtencién de los
datos y que tiene gran relevancia sobre todo la forma en que
los datos se utilizan para investigar cuestiones de interés para el
desarrollo a partir de situaciones particulares (Diaz, Mendoza y
Porras, 1011, p.11).

Con base en los presupuestos anteriores, el desarrollo de los
temas, en ideas politicas, se alcanza al trabajar con rigurosidad la
historia de la humanidad, al fortalecer conceptos, como estado, go-
bernabilidad, ciudadania, legalidad versus legitimidad, estado fallido;
a partir de éstos, ponderar hasta donde Colombia y sus pobladores,
todos, son corresponsables de la crisis que subsisten en todo orden.

El analizar el pais como ciudadanos colombianos, al establecer
desde los estudiantes, cudles son sus deberes desde su futura profe-
sidn, se obtiene la identificacion de la responsabilidad social que pre-
cisan frente al devenir de la ciudad, la regién, por ende de la nacién;
aunado a ser habitantes geogrdficamente localizados en una frontera,
en la cual persisten considerables dificultades sociales, econdmicas, po-
liticas, que redundan en su condicién personal, familiar y profesional.

Con base en lo anterior, el método elegido es eje sustancial de
la materia, en tanto permite construir explicaciones sensibles al con-
texto dinamico y emergente, de la realidad colombiana. Por ello es
trascendente insistir en lo planteado por los autores enunciados, de-
bido a que:

Es importante reconocer que, aunque los estudiantes no apren-
den todo lo que se les ensefa, aprenden mucho mas de lo que
se les ensefia. Aprenden cosas de las que los profesores no son
conscientes, como por ejemplo aquello que es importante para
sus superiores, qué temas se asocian y se subordinan a otros te-
mas, y hasta qué punto se toleran los diversos errores. El pro-
fesor competente prevé el aprendizaje imprevisto, e incluso lo
facilita (Stake, 2005, p.8).
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En tal sentido, la evaluacion se cimienta en observar dos gran-
des competencias: la cognitiva, en tanto lo conceptual, desde los di-
ferentes tdépicos abordados en el desarrollo de los contenidos. Asi
mismo, el sentido interpretativo y propositivo del estudio de caso, a
partir de la estructura de argumentacion. Esto, a través de talleres,
conversatorios, foros, sustentaciones de grupo e individuales, en el
aula de clase y por medio del uso de medios informaticos.

El proceso de evaluacion ha arrojado como resultados importan-
tes avances con un ponderado de excelencia en un 30% de los estudian-
tes e importantes progresos en un 50%; algunos con dificultades en la
comprension, pero con interés de crecer en la reflexién. En un 20%, se
observa un decrecimiento entre quienes en definitiva no logran conec-
tarse con la materia, en tanto sus intereses personales y profesionales,
se encaminan hacia otro tipo de logros. Siendo por ello urgente revisar
metodologias y didacticas para la movilizacidn de la praxis pedagdgica.

Discusion

El contexto social, econémico, politico, cultural, que vive hoy
Colombia, sus regiones, por ende los municipios, sin menoscabo de
la observancia de las naciones del mundo, es posible caracterizarlo
como complejo. En vastas zonas del continente americano, la cultura
occidental se impuso resultado de la destruccidén, por no decir geno-
cidio, de los pueblos indigenas ancestrales que las componian, como
también por la ocupacién de territorios menos densamente pobla-
dos. La cultura europea fue alliimpuesta por los colonos, mas tarde,
por los grupos independentistas y sus descendientes.

Es en este momento histdrico, donde América inicia a vivir la exclu-
sion, consecuencia del dominio cultural europeo; logro obtenido por la
forma mas extrema, la del exterminio y la aculturacién violenta de los po-
bladores. Pareciera que fue fdcil segregar en reservas o asimilar los pue-
blos indigenas sobrevivientes, a un sistema de sometimiento y aparente
integracion a los colonos, a los afros, quienes en ese momento eran es-
clavos. Es cuando se obtuvo como resultado una institucion social hibri-
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da, en el cual después del exterminio inicial, el racismo fue de explotacién
Y, €n consecuencia, surge también un sistema de desigualdad.

Cuando se reconocen éstos dos conceptos: exclusidn y des-
igualdad, es el momento de identificar la pieza clave de estos fend-
menos, como lo es la escuela, el sistema educativo y el papel central
del Estado en la construccion de este universalismo, al homogenizar
lo diverso, desde la identidad “nacional” que supera todas las demas
identidades. A cambio del derecho a la diferencia, la politica de ho-
mogeneidad cultural impone el deber a la indiferencia. En Colombia,
los pueblos indigenas y los inmigrantes extranjeros fueron los grupos
sociales mas directamente afectados al homogenizar la diversidad
cultural, que desconocié sus diferencias. Hoy ademas de ellos, otros
grupos sociales también son discriminados, como lo son las mujeres,
la comunidad diversa sexual, quienes son objeto de decisiones vincu-
ladas al universalismo —ausencia total de reconocimiento de la plura-
lidad existente—, en este caso bajo la forma de decisiones nacionales,
traducidas en normas, en leyes, en politicas publicas.

La exclusidn y la desigualdad, incluyen diferentes formas de
substitucion de la segregacion, por reintegracion o reinsercion so-
cial, a través de programas de reeducacion, de retorno a la comuni-
dad y de extension de la ciudadania, en el caso de las mujeres y los
indigenas, afios 50 y 60 respectivamente. Esto significd, que los gru-
pos sociales afectados fueron transferidos del sistema de exclusién
al sistema de desigualdad, tal es el caso de los derechos de recono-
cimiento como ciudadanas que cuando fueron conferidos a las mu-
jeres, cuando a éstas se les “otorgd” el derecho al voto, el ingreso a
la educacion superior, al mercado de trabajo; pasando de un sistema
de exclusién a uno de desigualdad, en tanto se les “integré”, pero
con oportunidades y salarios que siguen siendo hasta ahora, inferio-
res a los de los hombres.

Lo mismo ocurre, o aun peor, con los pueblos indigenas, donde
con base en laley 160 de 1994, se les reconoce autonomia en sus terri-
torios y, hoy, en la Sentencia T-445/16 de la Corte Constitucional, ésta
determina que las entidades territoriales, como los indigenas, hacen



La educacidn, la politica y el poder: un enfoque desde la asignatura
280 de ideas politicas / Maria Susana Marlés Herrera

parte del Estado y por tanto son propietarias del subsuelo y de los re-
cursos naturales no renovables, lo cual significa importantes ajustes
de la normatividad y la politica minera del alto gobierno en Colombia,
frente al tema de preservacion ambiental, el modelo econémico que
tiene el pais; asi como el derecho que asiste a las minorias étnicas.

Es cuando cabe exponer un concepto que debe ser tenido en
cuenta al analizar la historia de Colombia, sus realidades sociales, cul-
turales y politicas; éste es, el de dignidad humana. Segun lo expresa
la Declaracién Universal de Derechos Humanos en el primer parrafo
del Preambulo, es:

El reconocimiento de la dignidad intrinseca y de los derechos
iguales e inalienables de todos los miembros de la familia huma-
na, es la base de la libertad, la justicia y la paz en tanto fines de
los pueblos de las Naciones Unidas (Declaracién universal de los
derechos humanos, 1948, p.1).

Asimismo, cabe tener en cuenta el planteamiento de la Declara-
cion Universal sobre Bioética y Derechos Humanos, del Comité Inter-
nacional de Bioética de la Unesco, el cual reza:

Articulo 3 - Dignidad humana y derechos humanos. 1. Se habran
de respetar plenamente la dignidad humana, los derechos hu-
manos y las libertades fundamentales. 2. Los intereses y el bien-
estar de la persona deberian tener prioridad con respecto al in-
terés exclusivo de la ciencia o la sociedad (UNESCO, 2005, p. 5).

También es sustancial traer a colacién lo que el filésofo alemdn
Inmanuel Kant, distingue claramente entre “valor” y “dignidad”, al
reflexionar sobre la dignidad, planteandola de la siguiente manera:

Un valor intrinseco de la persona moral, la cual no admite equi-
valentes. La dignidad no debe ser confundida con ninguna cosa,
con ninguna mercancia, dado que no se trata de nada util ni
intercambiable o provechoso. Lo que puede ser reemplazado y
sustituido no posee dignidad, sino precio. Cuando a una persona
se le pone precio se la trata como a una mercancia (Dorando,
2010, p. 3).
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Asimismo determina a la autonomia moral, concepto central
con que Kant caracteriza al ser humano y constituye el fundamento
de la dignidad humana, como: “La autonomia, es, pues, el fundamen-
to de la dignidad de la naturaleza humana y de toda naturaleza racio-
nal” (Dorando, 2010, p. 4).

Al desarrollar la materia de ideas politicas con base en las re-
flexiones anteriores, la responsabilidad académica que asiste a los
encargados de orientar este tipo de tematicas, propias de las cien-
cias sociales y humanas, requiere soportarse en concepciones tales
como politica, poder, educacion, gobernabilidad, politicas publicas,
entre otros. Lo anterior, sin menoscabo del eje fundamental de la
ciencia politica como es la ciudadania, entendida ésta como un mini-
mo de humanidad compartida, desde aquel ciudadano que respetay
genera una confianza basica.

De igual manera, es importante enunciar que uno de los atribu-
tos relevantes para ser ciudadano es, pensar en el otro. Tener claro
que no solo es otro, el que esta cerca y con quien sabemos que va-
mos a relacionarnos directamente, sino también considerar al otro
mas remoto, al ser humano mas lejano -al desconocido- o a quien
hara parte de las futuras generaciones; reconocer que todos parti-
cipan de un camino complejo y de largo aliento, como lo es la vida
misma desde su cotidianidad.

Ahora bien, el ciudadano también se define por su relacién con
el Estado; en tanto se es ciudadano de un pais especifico, con unas
normas establecidas, por un Estado determinado. Cuando Sdcrates
decide no escapar y mas bien cumplir Ia sancién de los jueces, da una
leccién inaugural de ciudadania; ésta es, respetar lo publico. También
uno es ciudadano: “cuando mide las consecuencias de sus comporta-
mientos en el largo plazo, y logra evaluar acciones, normas y conse-
cuencias” (Mockus, 2004, p.1).

De la misma manera, Jurgen Habermas, otro de los autores que
se ha dedicado a analizar la situacion de la ciudadania en la contem-
poraneidad, expresa lo siguiente:
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De acuerdo con la autocomprensién del estado de derecho
como una asociacidn de ciudadanos libres e iguales, el estatuto
de ciudadania se encuentra ligado al principio de voluntariedad
(Habermas, 2010, p.7).

Con base en estas consideraciones, es posible observar la im-
portancia y trascendencia que tiene adelantar la materia, acercarse
al “saber” desde la academia, como armadura importante en el desa-
rrollo de un colectivo social; conforme la sociedad va cambiando, las
instituciones de ensefianza superior deben procurar ser participes,
respetuosos de las particularidades e individualidades, en la ilustra-
cion de los individuos que acceden a ellas, a fin de entretejer entre
todos, colectivos humanos, que logren satisfacer sus propias necesi-
dades, por ende las necesidades sociales de los otros que les rodean
o estan por llegar.

La modernidad hace que el saber —conocimiento- circule mas
rapido, hay una cantidad abrumadora de informacion con respecto a
un mismo hecho, porque segun Lyotard: “en la sociedad postmoder-
na la ventaja pertenece al que sabe y puede obtener un suplemento
de informacién” (Lyotard, 1992, p.5).

Otro pilar que abandera el avance de ideas politicas, es posible
sintetizarla en la famosa frase de Bakunin: “no seré verdaderamente
libre hasta que todos los hombres y mujeres que me rodean sean tam-
bién libres. La libertad del otro, lejos de suponer una limitaciéon para mi
libertad, es una condicidn para su realizacién” (Cuevas, 2003, p. 53).

Se requiere asi mismo, traer lo expreso en la Resolucién 466 del
Ministerio de Educacidn, fechado el 6 de febrero 2007, por la cual se
definen las caracteristicas especificas de calidad para la oferta y de-
sarrollo de programas académicos de formacidn profesional en Hu-
manidades y Ciencias Sociales, en la cual al desarrollar los contenidos
curriculares de los programas inmersos en estas ciencias, establece
que para la ciencia politica, éstos deben ser:

“... Las teorfas y perspectivas principales, en especial de la fi-
losofia, la historia, la psicologia, el derecho, la economia, la comu-
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nicacion y otras ciencias sociales y humanas andlogas, que resultan
indispensables para el desarrollo de una visidon interdisciplinaria...”
(Resolucidn 466, 2007, p.3).

Por ello, es cuando romper un paradigma, existente para el au-
tor del presente documento, como lo es tomar la politica atrapada
al mundo tedrico sin relacion alguna con el mundo practico. Los con-
ceptos y marcos ideoldgicos, a trabajar, son un aporte para la discu-
sién, pero sobre todo parala accién. Cada una de las ideas o filosofias
politicas originan herramientas para pensar los grandes problemas
tedricos, politicos y éticos de las sociedades actuales; también son
un insumo indiscutible para pensar, analizar y resolver los aprietos
cotidianos necesarios de afrontar, en el dia a dia, a la vuelta de Ia
esquinay con el vecino de enfrente.

Con respecto a lo anterior, se inicia con una nocidn de politica,
para lo cual se elige la siguiente tesis, al reunir éstos elementos en su
estructura, coherentes con los planteamientos del presente razona-
miento: “La politica se relaciona con la conducta humana y, de ma-
nera mas precisa, con la interaccion humana, basada en una relacién
que implica autoridad, gobierno o poder” (Bolivar, 2001, p.56).

La anterior idea de politica, lleva de la mano el poder, por ello es
fundamental traer en esta discusion, dicho concepto desde el plan-
teamiento de Foucault, del cual se propone que:

En todo lugar hay poder, el poder se ejerce, nadie es su duefio o
poseedor, sin embargo sabemos que se ejerce en una determi-
nada direccién, no sabemos quién lo tiene, sabemos quién no lo
tiene. El poder no es algo inmutable, es una dindmica constante,
una relacién de fuerzas que atraviesa toda la sociedad, la consti-
tuye y transforma a la vez (Foucault, 1980, p. 77).

El tema que convoca, resultado de un actividad pedagdgica, re-
quiere asi mismo una percepcion del concepto educacidn; para ello,
es interesante soportarse en el trabajo de tres autoras, todas ellas
educadoras, quienes plantean:
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La educacidn, que nunca es neutra, puede estar al servicio de la li-
beracion y de la transformacidn social, o por el contrario, al servicio
de la opresién y de la reproduccidon de las desigualdades. De esta
doble posibilidad de ser, la educacién opta, tristemente, en no po-
cas ocasiones por la reproduccién del statu quo, favoreciendo a los
grupos hegemonicos, perpetuando las desigualdades, la violencia
y la exclusién (Rodriguez, Carrera y Magalhaes, 2013, p.7).

Para sustentar lo mencionado, es importante ilustrar lo hallado
en el discurso de la fildsofa norteamericana Martha Nussbaum, en
el mes de diciembre de 2013, en Medellin, cuando la universidad de
Antioquia le entregd el grado de doctorado honoris, en el cual ésta
realizé una fuerte critica a la educaciéon mundial, para lo cual se traen
acapites del mismo, en los siguientes los términos:

Cambios radicales se estan produciendo en lo que las socieda-
des democraticas ensefian a los jovenes, y estos cambios no han sido
bien pensados. Ansiosas de lucro nacional, las naciones y sus siste-
mas de educacidn, estan descartando descuidadamente habilidades
que son necesarias para mantener vivas las democracias (Nussbaum,

2013, p.1).
Enuncia:

... En el mismo afio, 2013, el gobernador electo del estado de
Carolina del Norte, en un programa de televisién, comenté que
su plan educativo era: ... ajustar el curriculo de educacién a lo
que las empresas y el comercio requieren para darle empleo a
nuestros hijos, los cursos tradicionales de humanidades, por esa
razén, ya no recibirdn fondos... afirmd: la filosofia y los estu-
dios de la mujer son dos areas inttiles, que no seran financiadas
(Nussbaum, p.1,2013).

Continuando con este hilo conductor, en la medida del desarro-
llo de la materia de ideas politicas, éste debe aunar alin mas concep-
tos, ideas, referencias conceptuales, que permitan un andlisis con-
cienzudo de la realidad nacional de un pais como Colombia. Para ello,
un aditamento epistemoldgico importante es el elemento goberna-
bilidad, del doctor en ciencias sociales Antonio Camou que lo define,
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rescatando su caracter multidimensional y relacional: “La goberna-
bilidad debe ser entendida como un estado de equilibrio dindmico
entre el nivel de las demandas sociales y la capacidad del sistema
politico (estado/gobierno) para responderlas de manera legitima y
eficaz” (Camou, 2001, p.36).

A partir de lo anterior, y de vuelta a Colombia, varios estudiosos
del tema politico, el poder y demas elementos que confluyen en él,
persisten por medio de sendas investigaciones académicas; siendo
posible proponer por ejemplo, una definicién un tanto mas fiel a la
realidad nacional, de otro componente cardinal del Estado, éste es,
politica publica. Para ello, es traida a esta platica la disertacion del
profesor Raul Veldsquez Gavilanes, quien a través de una indagacion
en el aula, con profesionales de varias disciplinas, estudiantes suyos
de la maestria en ciencia politica de la universidad Javeriana, entre
todos esbozan la siguiente idea, de politica publica:

Proceso integrador de decisiones, acciones, inacciones, acuer-
dos e instrumentos, adelantado por autoridades publicas con la
participacion eventual de los particulares, y encaminado a solu-
cionar o prevenir una situacion definida como problematica. La
politica publica hace parte de un ambiente determinado del cual
se nutre y al cual pretende modificar o mantener (Veldsquez,
2009, p.8).

Lo anterior, lleva entonces a pensar y repensar, la razén que
acompanfa autores como Bauman, Touraine, y Blackshaw quienes en
conjunto afirman, citados por Flores (2011):

... la modernidad es fria como el metal, competitiva como una
carrera de obstéculos, desoladora como un parque sin nifios. Por
tanto el individuo es su unidad de medida, y todo se ha construi-
do a suimagen y semejanza (p. 23).

Es en este preciso instante, en el cual cabe formular interpela-
ciones tales como: ;qué es, qué significa, ser ciudadano en Colom-
bia?, ;cuenta con el poder de opinar y actuar con libertad, frente al
entorno y contexto en que se encuentre inmerso?, ;conoce la res-
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ponsabilidad que subyace en él o ella, de asumir compromisos, en
ambientes politicos con los cuales se sienta o no, identificado?

La respuesta a las mismas, a pesar de ser bizarra, seria: en los
procesos educativos, desde los maestros, desde las instituciones, hay
que disefar estrategias pedagdgicas las cuales susciten en los futuros
profesionales, en forma individual y colectiva, ser conocedores caba-
les de su entorno inmediato, desde lo social, lo econdmico, lo politico
y por supuesto desde lo cultural. Lo anterior, en procura de seres hu-
manos integrales, respetuosos de su historias, sus particularidades,
sus suefios y proyectos de vida; finalmente, capaces de asumir el com-
promiso y responsabilidad sociopolitica que les acompafa.

Es cuando se equilibra la dimensién del ciudadano/ciudadana,
cuando se construye un pais, en el reconocimiento del otro como
legitimo; desde la diversidad y la diferencia, cuando se registra y se
convive con los conflictos, al armonizar los intereses individuales con
los colectivos.

Conclusion

La tendencia de los jévenes en el mundo de hoy, permite obser-
var que sus expectativas personales y profesionales (quienes logran
acceder alos sistemas de educacion), los llevan a buscar oportunida-
des que les generen ante todo un sustento econédmico, antes que un
mejoramiento de la calidad de vida.

Se ven abocados a la ausencia de cultura ciudadana, producto
del desequilibrio entre el nivel de las demandas sociales y la capa-
cidad del sistema politico (estado/gobierno) en la respuesta, todo
ello, resultado de politicas publicas inconexas con las realidades del
entorno social.

Ellas y ellos identifican contextos con caracteristicas en las que
prevalece una alta insatisfaccidon de necesidades bdsicas, lo cual re-
dunda en que su meta/proyecto de vida, sea la generacién de recur-
sos suficientes que les permita vivir, con base en estandares orienta-
dos por una modernidad apabullante que los deshumaniza.
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Lo desarrollado en el presente texto, lo vivido en la practica pe-
dagdgica, lo discutido y analizado con otros profesores universita-
rios, permite entonces afirmar que es el momento -ojala no tardio-,
en el cual se requiere adin mas esfuerzo desde la academia. No solo
en la discusidn, sino en la praxis. Es el momento histdrico, por lo me-
nos para Colombia, en el cual el devenir social, econdmico y politico
del pais, demanda profesionales que trasciendan lo tedrico, lo retd-
rico, por una destreza profesional y personal, que redima la humani-
dad que existe en ellos, lo cual a corto plazo, vigorice una sociedad
responsable, madura, con esperanza en un futuro en el cual prime Ia
vida y la busqueda de la felicidad en tanto seres humanos.
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Capitulo 11

Pedagogia con logica practica
que construye desde el aula la idea
de lo que se estudia y el mundo

Javier Alfredo Bosch Fossi'

Resumen

El lenguaje responde a estructuras de la légica que posibilitan el
pensary el entender. Se trata de validar esta condicidon y rasgo del len-
guaje, para generar procesos de aprendizaje en el aula en los cuales
laldgica asegure el entendimiento en contraposicidn el efimero acto
de memorizar, que se aplica como la practica mas constante y gene-
ralizada incluso a nivel universitario para justificar paraddjicamente
la interpretacidn, el discurso propio, las competencias comunicati-
vas, el pensamiento critico y en resumidas cuentas, el conocimiento,
con la propuesta de superar la memorizacidon empleada por los estu-
diantes y evitar la suspension del pensamiento y discurso propios del
acto académico; para ello se propone una bitacora de profesor que
consigne las consideraciones y las pautas para entender —en clase, o
lo que corresponda de vida académica por venir—, para aprender a
no memorizar y de esta forma conocer, pensar, explicar, interpretar

1 Comunicador social, Especialista en técnicas y métodos de investigacion
social y Magister en semidtica. Profesor adscrito al drea de competencias
comunicativas en lengua castellana del Departamento de Ciencias Basicas,
Sociales y Humanas de la Universidad Simoén Bolivar sede Clcuta. Correo
electrdnico: poetico.javier@gmail.com; j.bosch@unisimonbolivar.edu.co
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y formular definiciones propias con estructura ldgica valida, que sir-
va para delimitar, acercar al entendimiento e identificar el ser y/o la
naturaleza de lo conocido mediante la accidn de definir. El objetivo
es interpretar y conceptualizar el desarrollo y exposicién del discur-
so tedrico o cientifico desde la construccién del entendimiento y la
razon, para explicar con el discurso lo considerado socialmente, Ia
realidad o el mundo de la vida.

Palabras clave: Ldgica, definicién, entendimiento, explicacién, conceptua-

lizacion.

Pedagogy with Practical Logic that Con-
struct Since Classroom the Idea
of What Is Studied and About the World

Abstract

Language responds to structures of logic that allow thinking
and understanding. It is a question of validating this condition and
trait of language, in order to generate learning processes in the
classroom, whose logic assures opposed understanding to ephem-
eral act of memorizing, which is the most constant and generalized
practice even at university, to justify paradoxically the interpreta-
tion, own discourse, communicative competences, critical thought
and in summary, the knowledge, with the proposal to overcom-
ing the memorization used by students, and avoid suspension of
thought and discourse that are proper of academic act; For this pur-
pose, a teacher’s logbook is proposed, to register considerations
and guidelines for understanding -in class, or what corresponds to
academic life to come-, to learn not to memorize, and in this way to
know, to think, to explain, to interpret and to formulate own defi-
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nitions with valid logical structure, that serves to delimit and ap-
proach the understanding, and to identify the being and/or nature
of the known through the action of defining. The objective is to in-
terpret and conceptualize development and exposition of theoreti-
cal or scientific discourse, from construction of the understanding
and reason, to explain with speech what is socially considered, the
reality or the world of the life.

Keywords: Logic, definition, understanding, explanation, conceptualiza-

tion.

Introduccion

La ensefianza en su necesidad de facilitar y permitir el aprendi-
zaje relaciona en verdad, los aspectos tedricos y practicos de lo que
se estudia y/o conoce Es necesario en los términos mas generales en
que es expresado el sentido y la accién de la enseflanza moderna,
decir que debe facilitar el entendimiento y facilitar la explicacién en
la perspectiva consiguiente de comprender e intervenir, con cono-
cimiento de causa, en las realidades y contextos en que se sitda tal
entendimiento y explicacion.

La ensefianza verdadera se desvive, se agota al maximo en el
procurar el conocimiento. Pero el conocimiento no se transmite. Lo
oportunamente transmitido en la ensefianza es el testimonio y la vi-
vencia del docente que orienta el proceso. “Muchos educadores y
lectores pueden resultar sorprendidos por la tesis de que el conoci-
miento y el aprendizaje se construyen, cuando lo corriente siempre
fue reconocer que el conocimiento se aprende, después de que al-
guien lo haya descubierto (... ) La ensefianza constructivista conside-
ra que el aprendizaje humano es siempre una construccion interior,
aun en el caso de que el educador acuda a una exposicion magistral,
pues ésta no puede ser significativa si sus conceptos no encajan ni
se ensartan en los conceptos previos de los alumnos” (Florez, 1998,
p.237) La ensefianza ante todo facilita progresivamente el caudal de
la informacidén en torno a ese algo que se estudia, lldmese teoria,
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hipdtesis, dato, postulado, descripcidon, definicidn, etc. Asi pues, el
conocimiento no es lo transmitido y acontece propiamente en el mo-
mento y espacio en que el estudiante construye idea en el camino del
saber explicar y el saber hacer.

Aceptado esto, la educacidon que se malogra y malogra lo que
rodea, se desgasta en informar, es decir, transmitir y hacer repetir
lo transmitido. La didactica de la repeticidon se fundamenta en el tra-
dicional dictado que tiene como eje la proliferacién del uso y abuso
de la definicion y el equivoco fomento que hace de la memoria de lo
definido, esto ultimo considerado el valor esencial.

Digase, el proceder acorde de la educacion es permitir la cons-
truccion del conocimiento una vez se facilita la informacion. “En ese
orden de ideas, la realidad humana se concibe como una realidad
eminentemente construida, ubicada en un triple plano: fisico-mate-
rial, socio-cultural y personal-vivencial. Es una realidad en donde la
racionalidad y el discurso de la causalidad y el lenguaje formalizado
a través de las ecuaciones propias de las ciencias de la naturaleza,
dan paso a la reflexion sobre los érdenes de lo ético, lo politico, lo
cultural, lo significativo en los planos de lo subjetivo y lo intersubje-
tivo, propio de las ciencias sociales o de la discusion como prefieren
contemporaneamente denominarlas algunos autores. Ligado a este
planteamiento se encuentra la aceptacion de que la experiencia hu-
mana tiene un triple afincamiento: Universal (como especie), parti-
cular (como parte de una cultura y sociedad particular) y especifico
(como realidad unica e irrepetible, propia de un momento de la his-
toria social y personal)” (Sandoval, 1997, p.35).

El conocimiento que surge ante las cosas tangibles e intangibles
del mundo se construye en el transito de lo que deviene como comu-
nicaciony por tal, como comunicable en ese progresivo ir estando de
acuerdo las partes o humanos actores en el significado y lo significa-
tivo de lo que asi se conoce. Asi pues la comunicacién no es transmi-
sién de mensajes, no es mera informacidn; como teoria y practica de
vida y en ello vivencia o lo que es lo mismo, experiencia significativa
plena de significado, se concibe asi “la comunicacién como el acto
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de relacidon entre dos o mas sujetos, mediante el cual se evoca en
comun un significado” (Paoli, 1996, p.11).

Se dice sobre el acuerdo, sobre el significado de toda situacién o
tema de ensefianza en el caso que nos ocupa, el de profesor-alumnos
y en general, el de los hablantes en procura de su proyecto en el ho-
rizonte de la vida, que: “Hay que acertar en el entendimiento comun
de la situacidn para poder acertar en la ejecucion del plan y dominar
la situacién. Toda accidn humana exitosa requiere el entendimiento,
de la comprension compartida de la situacidn; en este sentido toda
accion verdaderamente humana es accién comunicativa, no obstan-
te el trasfondo opaco y paraddjico del saber prereflexivo del mundo
de la vida que le sirve de contexto. Con base en esto, la accion de
ensefianza es por naturaleza accién comunicativa (o estaria compro-
metida a serlo de manera eminente por su caracter formativo)” (Flo-
rez, 1998, p.220).

En el proyecto de la formacidn, la comunicaciéon que debe darse
sobre todo entre estudiantes y cada profesor: ;es un medio (fin es-
tratégico) o es un fin en si misma, es decir, conducente como meta
ultima hacia lo teleolégico que quiere decir entendimiento? “En el
camino hacia la delimitaciéon de la accidn comunicativa, Habermas
clasifica las acciones como orientadas al éxito y orientadas al enten-
dimiento” (Botero, 1998, p.329). Las acciones orientadas al entendi-
miento son divididas a su vez en ingenuas y reflexivas en relacién con
la actitud critica que generen o no los hablantes sobre lo dicho, asi
también, cada hablante en particular ante lo que él mismo ha enun-
ciado. Esto genera en cualquiera de los casos, a un habla argumen-
tativa que se funda en el ofrecer razones de lo que dice. Andtese
que tedricamente hablando, cualquiera de las dos consideraciones
son vdlidas para la pretension de formar y que en uno u otro caso la
comunicacidon en esencia y realidad humana, es accion, acciéon comu-
nicativa, que en el acuerdo bien sea como accidn estratégica o accion
de entendimiento, hace nuevas y potenciales acciones que parten
del lenguaje, “materia prima” cosa en si de cada proposicidn ldgica,
didlogo, acuerdo, acto, accion, realidad.
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“Sélo hay mundo donde hay habla, es decir, el circulo siempre
cambiante de decisién y obra, de accién y responsabilidad” (Heide-
gger, 2001, p. 133). El comprender abre el mundo y el entendimiento
facilita la clave de esta apertura. La crisis de no entender va mas alla
del no captar lo que se dice o hace en una clase o jornada en que algo
se aprende. No entender equivale a hallarse en un mundo extrafio,
ajeno que infunde cada vez mds apatia y extrafieza y por esa via mie-
do y evasion del individuo quien esto experimenta. No entender es
no leer el mundo y viceversa. Es tener ante si un caudal de datos que
amenazan y asfixian. Una amalgama amenazante de textos sin con-
texto, un cimulo de informacién en el mundo que es cada vez mas
un crescendo de informacidn. ¢La alternativa radical para esa crisis
general? Procurar, generar, permitir entendimiento; en esto separar
las partes de cada todo que se estudia para ver la relacidn I6gica que
guardan tales partes entre si y una vez esto integrarlas no sin en-
tender sus vinculos, asociaciones, conexiones, identidades. Sin duda,
esto permite la trama de las cosas y el mundo mismo si es un didlogo
de los que en esto se encuentran, un mundo que es llamado mundo
de la vida porque es un mundo que reporta significado y realidad en
que se da encuentro, comunicacion.

El mundo de la vida es una esfera de razén y cultura dado que
esta hecha con los otros, un proyecto vivo de lo que en curso -me-
diante la racionalidad- puede ser explicado y justificado, o lo que es
lo mismo, una dimensidn social donde opera el entendimiento, la
razon, cada anhelo y los valores humanos.. “Entonces racionalidad
es un determinado modo de concebir la realidad, una manera espe-
cifica caracteristica de interpretar la experiencia vivencial, un modo
englobante de entender los fendmenos, un esquema de pensar, una
forma de conceptualizar nuestra vivencia, un modelo (paradigma)
de (re) presentar el mundo. Podemos constatar algo en comun, a
saber, que la racionalidad es el producto o resultado de un esfuerzo
integral (intelectivo, sensitivo, emocional, vivencial) del ser humano
ubicdndose en el mundo que le rodea” (Serrano, 2007, p. 217).
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Gracias a la éptima educacion, se tiene informacidn pertinente
y oportuna, pero siendo la pretensidon educadora mas que ello, se
entiende cada ser o cosa de lo que se dice, aprendiendo a definir y
en ello en verdad, aprendiendo a conocer en el camino del conoci-
miento tedrico, tradicionalmente mal entendido como conocimiento
que se memoriza 0 es memoria. Es la educacién en el didlogo que
propicia, el ambito del acuerdo de los hablantes de lo que cada cosa
nombrada es, pero sobre todo, lo que significa, porque el asunto en
si es el significado de lo que se conoce y de lo que se hace con lo
conocido. La educacién es un didlogo en torno a lo significativo del
mundo o universo; una significacion que se revalida desde —en cada
caso- un previo pensar y entender y hace necesario ademas sabery
poder definir con un discurso propio, lo nuevo que se estudia y una
vez esto, necesario también —digase mejor indispensable—, poder ex-
plicar, teorizar y comprender.

(Qué debe haber como condicidn sine qua non en el acompafar
ese dinamico y circular transito del informar-definir, analizar-percibir,
entender-explicar, conceptualizar-teorizar, comunicar-comprender?
El eje sin duda es el entender porque es el en todo momento del ver-
dadero didlogo y de la verdadera educacidén. De tal manera, informar
y como cosa en esencia moderna analizar y definir pero en un dejar
abierta, en constante construccidn la definicion de las cosas o entes
mas esenciales en el camino del transito ya sefialado que lleva a Ia
comprension; un transito del pensar que valga agregar no es lineal,
sino circular pues como ha dicho Hegel, “el camino del espiritu es el
rodeo” (Jaeger, 1997, p.152) y este espiritu no es otra cosa sino el
caudal del saber, de la experiencia, de la realizacidon y obra del deseo
humano captada hoy como cultura.

“De la definicién se dice que expresa o descubre la esencia de
las cosas. Asi cuando preguntamos qué es el hombre, respondemos
con su definicién: el hombre es animal racional. La definicién dice,
pues, lo que la cosa es” (Garcia, 1981, p. 52). Es el poder de la [dgica
lo que permite la estructura del acercar al entendimiento lo que se
intenta conocer. Es esta la |6gica y estructura de la definicién de los
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seres o las cosas lo que entrega en el andlisis del discurso que enun-
cia definicidn, la siguiente sintesis o formula:

Definicién = [ identificacién ], ( cualidades ) e / historia o usos de
lo definido/
Pero siendo mds explicito y reemplazando cada parte del enuncia
do anterior:

Definicién = [ ser / naturaleza del ente o cosa], ( conceptos cons
titutivos ) e/ historia o usos de lo definido/

Un ejemplo genérico plantearia (en definicién y estudio de gato)
que: como [ Ser/ Naturaleza], es un animal irracional del orden de los
felinos cuya caracterizacion lo hace ante los ojos del conocimiento,
(Conceptos constitutivos): mamifero, vertebrado, cuadripedo, caza-
dor, peludo, domesticable, carnivoro y entre otras distinciones, /His-
toria o usos de lo definido/, su saber caminar por los tejados, maullar,
dormir en cojines, ronronear y perseguir, exterminar ratones...

El aprendizaje basado en problemas debe advertir en una pers-
pectiva epistemoldgica que interroga por la validez del conocimien-
to, que pensar algo debe saber definir, ubicar ese algo; que una de-
finicidn no es un listado de rasgos, pero, no obstante, una definicion
parte de saber la enumeracién o “lista” de esos rasgos. Tal aprendi-
zaje debe también advertir —~de manera critica- que la definicion ha-
bitualmente se ubica dentro de un discurso que es taxonomia, ideo-
logia en uso y por tal discurso del poder. El usual definir es sin duda
un alarde del conocimiento cientifico. Hace un discurso que llena de
sustantivos y acciones lo definido y ubica, significa lo definido en un
momento, espacio, gusto, sentido y estilo.

Para mayor dificultad en las aulas, segun el ejemplo resulta para
cualquier estudiante dificil memorizar gato en una definicion que re-
gularmente se acompanfa de artilugios del lenguaje y estilo. Asi se ve
gato como: animal irracional del orden de mamiferos y felinos que por
su dindmico desplazamiento es de constitucion vertebrada, en sincro-
nia de sus patas de cuadrupedo en inclinacién y acechanza propia de un
carnivoro cazador de ratones con un pelaje no mimético en ambientes
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generalmente domésticos que cuando no, prefiere ronronear y dormir
en sillones. El tradicional y equivoco uso de definiciones lleva de ma-
nera irremediable al recurso de la memoria como practica pedagdgi-
ca del consecuente olvido y la desubicacién ante lo no entendido y
comprendido.

Se requiere en un ejercicio 16gico que ponga en juego el cons-
tructivismo, aprender la estructura de una definicién, ademas con
confianza y creatividad dado el caso, expresar con palabras propias
los artilugios de una definicidon —esto es poder ya formular una defini-
cidén con expresion propia—, la necesidad en marcha de diferenciar la
definicién del concepto para saber y/o recordar que toda palabra es
unaideay en esto un concepto sobre algo. Todo discurso verbal o es-
crito se hace con palabras o conceptos como cada idea que cada con-
cepto es sobre lo que se nombra. De igual manera las definiciones
tienen en su interior el empleo de conceptos (palabras o términos)
como las famosas mufiecas rusas que albergan en su interior otra
mufieca rusa mas pequefia. El concepto es: “Representacion de un
objeto en general, pero al mismo tiempo de tal forma que se repre-
sente aquello en que convienen muchos objetos” (Halder y Muller,
1981, p. 82).

Conceptualizar es entonces la relacion dinamica de conceptos
que hay en la definicién o acercamiento racional a algo, gracias a lo
cual en el acto de pensar y hacer la transposicidon de términos o ideas,
cada concepto constitutivo de una definicion también puede ser de-
finido como parte de un sentido en una estrecha relacién de cosas;
pues como sefiala Wittgenstein: “Lo mismo que no nos es posible
pensar objetos espaciales fuera del espacio y objetos temporales
fuera del tiempo, asi no podemos pensar ningun objeto fuera de la
posibilidad de su conexién con otros.” (Wittgenstein, 1980, p. 37). Es
por ende el pensamiento y la I6gica que como unidad hace posible lo
uno y lo otro, un todo de conceptos o ideas en relacion de continui-
dad con todo, que funda las proposiciones del lenguaje, las palabras,
el pensamiento discursivo, coherente y I6gico y lo cual permite el ex-
plicar. Y dicho esto esencialmente desde la perspectiva del lenguaje:
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“Sélo la forma de proposicién interviene, con derechos propios, en
la légica: >dos y dos son cuatro<. Cuando la palabra toma la forma
de proposicion es cuando, para la Idgica clasica, llega al maximo de
claridad, al dpice de su uso perfecto, a aquello para lo que esta hecho
la palabra” (Garcia, 1981:48).

Metodologia

Poblacion participante

Los pasos o etapas para la consecucion de la meta propuesta,
han sido implementados en el acontecer del desarrollo del programa
de la materia Antropologia y Etnografia — IV Semestre del Programa
de Trabajo Social de la Universidad Simdn Bolivar, Sede Clcuta- e
implican los momentos de: a) Interrogar por los conceptos funda-
mentales en aras de la construccion de las definiciones basicas de
los mismos —entendiendo que una cosa es definir y otra conceptua-
lizar—; b) formulacién de preguntas que problematicen, piensen, el
fendmeno o fendmenos abordados; b) construccién de un sistema
de conceptos en concordancia con el sentido de las ciencias socia-
les; d) explicacién, discusidn, interpretacién de realidades concretas,
e) propuestas de accidn, reflexién y/o expresién acerca de las reali-
dades o contextos.

Para estudiantes de cuarto semestre de Trabajo Social de la Uni-
versidad Simén Bolivar, la catedra Antropologia y Etnografia, desde
una propuesta pedagdgica con la directriz del Constructivismo, se
ha orientado al desarrollo de competencias comunicativas y ciudada-
nas, el pensamiento critico y el pensamiento social.

La problematica que involucra los aspectos tedricos y practicos,
esta caracterizada por estudiantes que en su mayoria tienen poca
concentracidon, acusan hoy por hoy poca capacidad de asombro y ne-
cesidad de experiencias de aula muy puntuales y preclaras maxime la
novedad y la prioridad que plantea la antropologia y su herramienta
por excelencia para adelantar o pensar la investigacion de campo,
como lo es la etnografia. Se trata de interesar y una vez esto, hacer
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posible una situacidn comunicacional que siempre es un reto para el
docente y desde los primeros instantes del semestre, una necesidad
para tal estudiantado.

Las teorias pertinentes para el desarrollo de la catedra son las
que se inscriban en el campo de la antropologia cultural, el paradig-
ma del interaccionismo simbdlico y la investigacion cualitativa. Ted-
ricos como Clifford Geertz, Charles Cooley, Néstor Garcia Canclini,
entre otros, son los representantes de tales concepciones tedricas.
Tales pensadores son idoneos en el pretendido estudio de la cultura,
por entender, verbigracia, la cultura como el texto por excelencia;
el lenguaje de lo cotidiano como el asunto mismo que construye la
realidad, y la hibridacién cultural como el fenémeno moderno mas
propio para entender la complejidad y riqueza de las cosmovisiones
que permite el tejido social en épocas de globalizacion, encuentro de
mundos y expresiones de la cultura.

Propuesta didactica

El constructivismo como el planteado modelo pedagdgico y
tedrico a seguir, se orienta en pro del pensamiento critico e implica
secuencias didacticas de jornadas de exposicion del docente, expo-
siciones de alumnos (breves y dindmicas), talleres grupales e indivi-
duales, debates, lecturas dirigidas, vision de documentales y/o peli-
culas que ilustran y retoman realidades pertinentes para la reflexion
y el aprendizaje.

Las jornadas de exposicion del docente estan caracterizadas
por un modelo de razonamiento y accién pedagdgica que ante todo
pone en cuestidn el tema o el asunto tratado desde la enunciacion de
problematicas, hechos o situaciones. Mostrar, sefialar, interrogar en
tal pretension es identificar, determinar el qué, el orden, la relacién
de lo que se muestra ante la construccién del conocimiento a mane-
ra de realidad. Ante esto, el pensamiento cientifico ha de nombrar
la realidad social y cultural con conceptos propios de la ciencia, que
en el caso referido, es la antropologia. Estos conceptos, en la dispo-
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sicion légica, guardan una relacidn entre si como parte del ejercicio
racional del pensar en funcién de la Iégica de la ciencia. Pero al nom-
brar es necesario practicamente en el acto como parte de la identifi-
cacion -del todo y las partes del todo que se estudia- cada definicion,
cada acercamiento a cada cosa, a cada aspecto, con palabras, con ex-
presion propia que no necesariamente plantea opinidn sino la esen-
ciade lo que es y lo que implica entonces la precision del concepto.

La secuencia didactica que pretende el aprendizaje auténomo,
debe decir, hacer enunciacidn que vaya siendo en las proposiciones
del lenguaje un sistema, unarelacion de términos o conceptos, es de-
cir, un habla, una explicacidn que vincula las cosas y las palabras que
nombran estas cosas entre si, un encadenamiento bien de la singula-
ridad a la generalidad o de la generalidad percibida a la especificidad
en una red de conexiones o asociaciones posibles en el lenguaje que
piensa. Es esto una asociacion dinamica de las partes del fendmeno
—por conocer—- que es percibido por los participantes de la jornada
pedagdgica como materia, hecho, caso, idea o realidad.

Verbigracia, si se habla sobre cultura. El tema, el asunto es la cul-
tura. Pero, ;qué es cultura? ;Qué nociones implica la idea de cultura?
¢Qué constituye la idea o nocidn de cultura? El tipo de enunciacidon
o discurso que corresponde y que ha de ser propiciado por el do-
cente en interpretacion, ilustracion de realidad, problematica social,
nombra los términos- que como palabras en si mismas son ideas- en
relacidon constitutiva con otros términos. Asi pues, menciona, habla
de: tradiciones, habitos, costumbres, vivencias, valores, ritos, creen-
cias, saberes, técnicas, visiones, cosmovisiones, mundos, acciones,
significados, sentido (razén de ser), tramas, matrices, proyectos, etc.

Ante la urdimbre de conceptos y situaciones, hay que nombrar
y hacer vivencial lo que el pensamiento, en su orden va poniendo,
sefialando en el discurso. Esto en el acto implica un ejercicio de iden-
tificar, definir, acotar, diferenciar esto de lo otro, de aquello, pero
también hacer catarsis, epideixis, aletheia, epojé. Mas toda definicién
esta en el camino de un orden légico, de un cercano y ocurrente en-
trecruzamiento de ideas que a su vez remiten a otras asociaciones.
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De tal manera, en un seguir ilustrando tal acontecer del discurso y el
pensamiento, definir bien sea: cultura, tradicidn, costumbre, etc., lle-
va a saber, descubrir, hallar que una idea cualquiera contiene a otra
y otra, en una forma circular en donde no hay un solo centro pues en
la esfera del conocimiento cualquier concepto, idea es un eje, cruce,
convergencia multiple de asociacion en el encuentro con otras ideas
siempre pertinentes.

Si se define cultura (desde una perspectiva moderna), esta es:
un constructor de sentido y pertenencia a practicas, valores, relacio-
nes humanas y sociales, posible en razén de comunicacion, acuerdo
de significados, vivencia y convivencia y un hacer en ello realizable el
proyecto humano y de vida de los miembros de un colectivo. ;Una
definicién cerrada, definitiva o insuperable? No. Una definicién como
otras por proponer que ha de ser construida en una secuencia didac-
tica que invita a pensar la cercania o relaciéon que cada concepto, idea
nombrada guarda con otray en ello, evocar, nombrar, usar, estudiar,
otras ideas o términos en una relacidon constante que hace expresion
y discurso que no se agota en su ejercicio de abordar lo que un algo
y otro, remite al todo.

La antropologia es por naturaleza como catedra de estudio, una
materia tedrica. Asi pues, no hafaltado la pregunta: ;Cdmo adelantar,
expresar nociones tedricas haciendo de ello algo significativo que se
distinga de jornadas de aula que exigen del estudiantado la memoria
del momento para sortear pruebas de examenes y sélo eso? ;Cémo
no caer en lo que de buena fe o de hdbito académico, han incurrido
algunos docentes en materias tedricas?

La respuesta general implica, en la practica, la generacidn colec-
tiva y particular del interés hacia lo mds connatural del ser humano
como lo es el interés por el conocimiento. Habermas habla sobre el
particular de un interés practico que conlleva la dinamica del habla,
del didlogo, de las relaciones humanas que se insertan en el mun-
do social. Mas concretamente, la Antropologia nombra, pregunta,
por la Cultura y tal idea, tal concepto conlleva la idea de sentido. Asi
pues, pensar el sentido, teorizar sobre el sentido del conglomera-
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do humano, del grupo humano, de la reunién de lo humano, debe
propiciarse desde el llamado, la invitacidn, el fomentar el sentido,
digase entonces, favorecer el sentido de nombrar, conocer la expli-
cacion tedrica en su relacion vivida con el mundo de lo real, o lo que
el estudiante puede nombrar y remitir a su vida de cara a la realidad
practica, cotidiana, acuciante, circundante.

Formar, es en una enunciacién general, hacer parte de una co-
municacidn de valores. Es esto una transformacidon en la aprehensién
de lo que es fundamento, de lo que reposa, es base de la experiencia
constitutiva de lo humano con lo humano, es decir, con lo social. La
antropologia estudia la cultura y el sentido de ello. El trasfondo es
experiencia de vida colectiva gozada y/o sufrida. La antropologia es
teoria sobre el sentido de la expresion de la cultura, y tal explicacion
—:la de qué drea no?- tiene, debe, responder al caracter de lo exis-
tente y crucial; tiene que hacer posible en el pensamiento construir
fundamento, y en la transposicién diddctica volver ello, lo significati-
vo, de lo que en cada uno ahi afuera del aula, en algo o en mucho, es
realidad palpable. Se trata por tanto, de explicar, ilustrar, lo que se
sefiala y se nombra. Tal explicar es un interpretar que invita al pen-
sar, un propiciar un decir propio y dinamico en cada cual, asi mismo,
adelantar una nueva o segunda explicacion de lo explicado, como un
nuevo decir de manera diferente pero en el mismo sentido, lo que
estd en cuestidn, igualmente, hacerlo visible en el ejemplo, en la ilus-
tracién, hacerlo justificable -como construccién de sentido-, explicar
lo vivido, entender la orientacidén social de ello.

Evaluacion

La evaluacidn es realizada con rangos de lo cuantitativo y el tras-
fondo de esta calificacién es correspondiente a lo que el estudian-
te hace de correctas interpretaciones del significado y sentido del
hecho cultural y comunitario. En tal dinamica, se hace la evaluacion
de la ensefianza-aprendizaje en relacidon con la apropiacidon, manejo,
explicacion, de los contenidos desarrollados en clase, asi como, los
dirigidos desde tutorias y trabajos de casa de los estudiantes.
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La evaluacién mediante exdmenes escritos (tres durante el se-
mestre) conjuga pruebas de manejo y apropiaciéon de conceptos;
tales pruebas generalmente escritas son de la modalidad de texto
abierto. Al estudiante se le pide regularmente en cuatro modalida-
des de preguntas: 1) Definir con redaccién propia y sélo con redac-
cidn propia, términos especificos o conceptos basicos de contenidos
tedricos que se estudian. Tiene para apoyarse, textos abiertos en
sus manos que son textos tedricos asi como cuadernos, apuntes o
anotaciones de clase. 2) Formular preguntas abiertas que generen
discusidn y/o reflexidn sobre lo estudiado, que no hayan sido formu-
ladas ya durante las jornadas de clase o no estén dadas de manera
explicita en los textos guia y 3) Interpretar, contextualizar y discutir
fragmentos textuales que sefiala el docente y que se hayan en las
lecturas de estudio. 4) Construir discurso (redaccién o verbalizacion)
que emplee correctamente determinados conceptos de una teoria o
tratado. Tal texto debe explicar en esenia un fendmeno en especial.

La evaluacion formal se hace en atencidn a la coherencia y clari-
dad en el manejo de conceptos, la correspondencia entre explicacion
y realidad social y la capacidad de cuestionamiento y pensamiento
critico. Las evaluaciones de las actividades trazadas son valoradas
con un criterio hermenéutico de interrogar e interrogarse, de inter-
pretar y explicar (se). La directriz general es la evaluacién formativa,
que tiene en cuenta la evaluacién siempre abierta teniendo en cuen-
ta el interés de los estudiantes por un constante -antes y después
de cada examen- seguir aclarando y deliberando sobre los asuntos
tedricos y practicos y lo cual esta valorado por las variables de parti-
cipacion y compromiso.

Talleres en clase, que en algunos casos son complementados
y/o mejorados en trabajo fuera de aula, son resueltos, discutidos, so-
cializados en clases siguientes desde su l6gica y busqueda. El ejerci-
cio constante, la solicitud reiterada de contextualizar —esto es, llevar,
poner la teoria en la realidad y tiempo o coyuntura de la sociedad,
periodo que se estudia, permite confrontar, ilustrar y posibilita el ver
en torno, leer, interpretar realidades o situaciones en especial, asi
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como lo que corresponde ante ello, dada la tarea y el deber de un
trabajador social. En esto asi, la visualizacidn de los criterios y pautas
de evaluacion.

Discusion

Relacion tedrica

“Para el modelo comunicativo de accidn el lenguaje sdlo es rele-
vante desde el punto de vista pragmatico de que los hablantes, al ha-
cer uso de oraciones orientandose al entendimiento, contraen rela-
ciones con el mundo, y ello no sélo directamente, como en la accidn
teleoldgica, en la accion regida por normas o en la accién dramatur-
gica, sino de un modo reflexivo” (Habermas, 1999, p.143). Es pues, el
lenguaje la facultad por la que se transparenta la accién humana que
es medio y/o fin, -razén instrumental como también razén ultima o
telos-. Se manifiestan también a través de él, otras acciones como la
accion que estd en capacidad de conquistar y expresar la verdad inte-
rior de cada ser en la sefialada accion dramatdrgica y la accion regida
por el deber que sabe el ideal de la virtud de lo moralmente correcto
como parte de la sefialada accién normativa, esto es, en general, las
competencias del ser de lo comunicativo y de lo ciudadano.

A manera de tesis o enunciado categdrico que expresa una ten-
tativa de solucién ante un fendmeno o problemdtica en especial, y
una vez lo cual, se agrega la argumentacién para consecucion de tal
propuesta, se ha planteado desarrollar durante un semestre acadé-
mico, una dindmica pedagdgica constructivista que involucra en la
catedra de Antropologia y Etnografia a estudiantes de cuarto semes-
tre de Trabajo Social de la Universidad Simdn Bolivar, para en torno
al tema de la cultura, contribuir al desarrollo de competencias co-
municativas y ciudadanas, el pensamiento critico y en ello, el pensa-
miento social. Es decir, una pedagogia constructivista que retoma el
asunto de la cultura en el didlogo con la poblacién sefialada. Se trazé
previamente que ha de generar como propuesta de intervencion, un
fomento del discurso conceptual y el pensamiento cientifico-social
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en los participantes de tales jornadas. El argumento de tal preten-
sién es que el entender y comprender —fundado en la construccion
de un discurso propio— hacen posible el interpretar la realidad que
circunda.

“Lo que plantea el constructivismo pedagdgico es que el verda-
dero aprendizaje humano es una construccién de cada alumno
que logra modificar su estructura mental, y alcanzar un mayor
nivel de diversidad, de complejidad y de integracidn. Es decir, el
verdadero aprendizaje es aquel que contribuye al desarrollo de
la persona. Por eso el desarrollo no se puede confundir con la
mera acumulacién de conocimientos, de datos y de experiencias
discretas y aisladas” (Florez, 1998, p. 235).

La generalidad de estudiantado con que se trabaja no tiene fa-
cilidad de expresidn en lo que respecta a los asuntos de la ciencia.
Hablan locuazmente de sus anécdotas y situaciones diarias pero
enmudecen o muestran frenos en el lenguaje conceptual que debe
pensar académicamente la realidad o cultura que viven. En el fluido
discurso cotidiano de los estudiantes se evidencia en sus procesos de
lenguaje-pensamiento, lo que denomina Robert Gagné, -como parte
de su Modelo jerdrquico de aprendizaje-, procesos de encadenamien-
to, asociacion verbal y discriminacidon mdultiple pero que, ante la ne-
cesidad del discurso cientifico carecen de aprendizaje de conceptos,
aprendizaje de principios y solucion de problemas.

Entiende Gagné que en el aprendizaje de conceptos: “El que
aprende adquiere la capacidad de emitir una respuesta comun a una
clase de estimulos que pueden diferir grandemente entre si en apa-
riencia fisica; puede emitir una respuesta que identifica a una clase
completa de objetos o de acontecimientos (Zepeda, 2014, p. 77).
Pero el caso en verdad, es que el estudiante se ha acostumbrado y
resignado a memorizar definiciones y conceptos varios inadvertida-
mente insertos en tales definiciones y que esta practica, se hace en
materias esencialmente tedricas que el estudiante asocia con clases
y contenidos donde se memoriza, pues se da por hecho que teoria es
memoria, segun este tipo generalizado de estudiantes. Por tanto, se
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aprecia que no hay ademas ni aprendizaje de principios ni solucion de
problemas, como lo entiende Gagné. Es mas, si el campo de la peda-
gogia piensa de tal manera, la epistemologia por su parte lo corrobo-
ra con palabras practicamente en el mismo sentido: “La construccion
tedrica sirve a dos fines principales. Uno es predecir la ocurrencia de
acontecimientos o de resultados experimentales y prever asi nuevos
hechos. El otro consiste en explicar o hacer inteligibles hechos ya
registrados” (Wright, 1996:17).

Las ideas de Gagné, inscritas en su modelo jerdrquico de aprendi-
zaje, que enuncia ocho tipos de aprendizaje, vinculantes entre si, de
lo simple a lo complejo, ilustran los retos y capacidades que ponen
en juego quienes participan de un proceso de entendimiento y/o dis-
curso sobre lo que se entiende. Los dos ultimos de una consecucion
o continuidad de estos ocho tipos, se formulan asi: “7. Aprendizaje
de principios. En los términos mas simples, un principio es una ca-
dena de dos o mds conceptos; funciona para controlar la conducta
del modo que sugiere una regla verbalizada del modo >si A, enton-
ces B<, donde Ay B son conceptos. Sin embargo debe distinguirse
de la mera secuencia verbal si >A, entonces B< (...) 8. Solucién de
problemas. La soluciéon de problemas es un tipo de aprendizaje que
requiere de los acontecimientos internos que generalmente se lla-
man pensamientos. Dos 0 mas principios adquiridos previamente, se
combinan, de algin modo, para producir una capacidad nueva que
puede demostrarse” (Zepeda, 2014, p.77).

El discurso o la produccion de texto al que conllevan los tipos
de aprendizaje mdas complejos identificados por Gagné, pueden ma-
nifestarse bien, en la forma de discurso hablado o escrito, esto es, la
competencia comunicativa de hablar y redactar tan requerida en las
aulas de los centros de educacion de hoy. El mundo actual requiere
de un estudiante en formacidn que articula su inteligencia con la in-
terpretacion de su contexto social y en ello, ha de hablar, expresarse,
se manifiesta, sienta su doxa y el necesitado logos o lo que es lo mis-
mo: opina, considera, anota sobre creencia, parecer como también
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asume posturas conceptuales, 16gicas, académicas, tedricas, cienti-
ficas.

“El modelo propuesto por Gagné representa una de las formas
mas completas para la planificacién de la ensefianza, aunque si se
revisa mas a fondo a las categorias de estrategias cognoscitivas y de
la informacién verbal puede notarse que estds estdn en relacion de
dependencia de las habilidades intelectuales, ya que las estrategias
cognoscitivas pueden compararse con las capacidades intelectuales
a largo plazo, que se esperan en la enunciacidn de los objetivos ge-
nerales de todo un proceso de instruccién escolar” (Zepeda, 2014,
p. 82) Mas no es suficiente describir las operaciones cognitivas que
supone un optimo proceso de aprendizaje que se apropia en su dis-
curso de conceptos, aprende principios y soluciona problemas. Una
Optima secuencia didactica debe considerar en su propuesto ciclo
de momentos de aprendizaje que este aprendizaje sea significativo,
es decir, le diga algo y paulatinamente mucho a cada estudiante en
relaciéon con su mundo propio, sus expectativas y deseos. Asi pues,
la generalidad de la sustentacion tedrica de un éptimo aprendizaje,
implicara definir con palabras propias, aprender, manejar conceptos,
solucionar problemas en la medida en que se interioriza un valor, un
significado de lo que se aprende. Esto se hace mediante la comuni-
cacion, entendida esta tedricamente, como la accién en comun que
hacen dos 0 mas personas las cuales evocan significados del univer-
so cultural de tal accion o acciones, y llegan a acuerdos sobre tales
significados en relacién con las acciones que los vinculan.

El concepto de significado es idea fundacional, concepto funda-
mental de la ciencia social moderna. Sélo asi se entiende vy justifica
la importancia que tiene el pensar y planificar el aprendizaje desde
la 16gica del aprendizaje significativo formulado por Ausubel sobre
quien en relacion con su concepcion tedrica se consigna: “Ausubel
considera que la estructura cognitiva de cada sujeto manifiesta una
organizacion jerarquica y 16gica, en la que cada concepto ocupa un
lugar de funcidn de su nivel de abstraccidn, de generalidad y capaci-
dad de incluir otros conceptos. Asi en el aprendizaje significativo los
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significados de ideas y proposiciones se adquieren en un proceso de
inclusién correlativa en estructuras mds genéricas” (Sacristan y Pé-
rez, 1999, p.48) en la condicién de su asimilacién significativa.

Cuando el aprendizaje es significativo es porque hace referen-
cia a un contenido previo que ya reportaba significado y por tanto,
idea significante. La significacidon opera en el movimiento dialéctico
del texto-contexto en su ubicar el qué se conoce en correspondencia
con un espacio-tiempo vivido por quien conoce como dimensidn de
vivencia, experiencia sensible, inteligible o incluso intuicion.

Se hace posible e indispensable el aprendizaje significativo en
el desarrollo de una secuencia diddctica a partir del manejo y apro-
piacidon de conceptos. Clave es que al estudiante se le invite, se le
permita y encamine a que organice en la percepcion y el entendi-
miento las cosas o entes del saber en concordancia con la generali-
dady especificidad del conocimiento que el sujeto del aprendizaje ya
tiene. La pedagogia moderna considera que el sujeto del aprendizaje
es activo, cognoscente, necesitado de didlogo, comunicacion y reco-
nocimiento. La pedagogia moderna identifica el fendmeno en que el
docente transpone el conocimiento cientifico mediante el didlogo, la
anécdota, la exposicidn que se da en el aula en un ejercicio conscien-
te de acercar y hacer significativo y por tal, vivido, lo que se aprende.
Llama a este hecho de aula, transposicion diddctica.

La transposicion diddctica hace practico y utilizable el conoci-
miento al ponerlo en la dimensidn de la realidad social. Es asi un co-
nocimiento aplicable para los sujetos actores del proceso de aprendi-
zaje. Su lenguaje es aproximativo pero tal trasposicion no deja de ser
cientifica por no olvidary apartar definitivamente el rigor conceptual.
De tal modo, lo que se llama aqui definicion auténoma y por tanto,
manejo y apropiacion conceptual con el discurso caracterizado por
la transposicion didactica, constituyen el asunto clave en la esencial
intencidon pedagdgica que busca el aprendizaje.
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Innovacidn de la praxis

Genera momentos e imagen de impopularidad al docente, la
postura y medida de abiertamente negar y negarse a ofrecer y dar,
sobre lo que se estudia, definicion requerida por los estudiantes y
que por tal no haya sido construida por ellos con la ayuda y practica
pedagdgica del docente. En el sobre la marcha sin todavia compren-
der la propuesta de manejar conceptos, el estudiantado extrafia y
reclama el confort habitual que le produce toda definicién de las co-
sas 0 entes que se intenta conocer. Resignados estan sin advertirlo,
a memorizar con esta actitud. Tener a la mano una oficial definicién
que repose ya en los cuadernos, ofrece momentdanea y suficiente se-
guridad, evita la inquietud que lleva al pensar, aleja la reflexidn, las
encrucijadas que plantea lo desconocido, aporta generalmente pe-
reza y conformidad y niega la necesaria sensacién de angustia ante
lo que no se sabe auln si ademas el docente llama a interrogantes
mayores que ponen en juego o articulan las nociones que todavia no
se definen.

“El hombre se capta con-ciencia. Cuanta veces mata y muere en
vano en el definir; costumbre ilusa ésta en funcidn de la certeza del
“es”. Pero la ciencia no estd fundada en un detenido “es” como tam-
poco ese “es” llena la verdadera conciencia. Ciencia y con-ciencia son
las dos, naturaleza por igual de pregunta que interroga bien, “qué es
esto”, “qué es aquello” y asi sabe por discusién propia, que no cie-
rra en la pregunta la comprensién” (Bosch, 1999, p. 18) Es pues esta
conciencia dimension del saber que es impresion, imagen del mundo,
es decir, interioridad vacia del hombre porque no hay en ella objetos
propiamente dichos, sino tan sélo el “telén” en que las cosas son re-
presentadas conciencia. En este modo de entender, “la conciencia no
tiene nada de sustancial, es una apariencia, en el sentido de que no
existe sino en la medida que aparece” (Sartre, 1984, p. 26). En esta 16-
gica, en este modo de abordar el qué de la conciencia, como también
el pensamiento y el lenguaje, se trata entonces de decir, expresar las
cosas de la conciencia y establecer la sustancial relacién y, por consi-
guiente nueva idea de esta con el mundo en su hacer parte vertida,
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puesta, en el mundo junto con otras ideas, dada la exterioridad del
individuo que como otros testimonia asi, accion de conocimiento.

Puede decirse que negar definicion y llamar en paralelo a la de-
finicidn propia, auténoma, es un necesario y valorado momento de
crisis o ruptura. Es la situacion del requerimiento de identificar ideas,
relacionar ideas, ilustrar ideas y ofrecer ejemplos; nombrar de un
modo nuevo e interpretar con conceptos, la realidad del estudiante;
propiciar asi la organizacion de un estudio o naciente tratado sobre
el qué de lo que se nombra y conoce.

Va de la mano de una educacion tradicional la practica de me-
morizar definicidn, el asumir de igual manera taxonomias o clasifica-
ciones que enumeran y ordenan las cosas del saber y representan de
paso con esto una circunstancia mas que lleva al requerimiento de la
memoria. Desprenderse de la necesidad del recurso de la memoria
es ponerse en manos del requerimiento del entendimiento. Toda cla-
sificacion responde a un modo particular de concebir pues una clasi-
ficacién no es universal dado que corresponde a un momento histo-
rico del entender mas el dominio de una autoridad y/o paradigma.

La planificacidn de una secuencia pedagdgica que busca y alienta
el manejo de conceptos ha de empezar por desatender tanto la de-
finicidn oficial como toda taxonomia. Conocida es la burla sutil que
incluso desde sectores de la literatura se hace de la pretension de lo
taxondmico. Michel Foucault cita en sulibro, Las palabras y las cosas a
Jorge Luis Borges quien a su vez refiere el libro El idioma analitico de
John Wilkins, donde se clasifica a los animales como: a) pertenecien-
tes al emperador, b) embalsamados, ¢) amaestrados, d) lechones,
e) sirenas, f) fabulosos, g) perros sueltos, h) incluidos en esta clasifi-
cacion, i) los que se agitan como locos, j) innumerables, k) dibujados
con un pincel finisimo de pelo de camello, ) que acaban de romper
el jarrén, m) que de lejos parecen moscas” (Foucault, 1985, p. 1) Un
ejemplo de la juiciosa arbitrariedad, encasillamiento en la mirada de
un autor; ocurrente distribucidon que implica toda clasificacidon ade-
mas de conducir al recurso de la memoria para un mal o rigido apren-
der lo que asi se organiza en la voluntad de conocimiento.
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El manejo de conceptos exige una postura coherente con el
pensamiento. Lo importante y lo que se hace es por tanto, hablar,
discurrir sobre algo, saber identificar lo ante los ojos tanto con Iégica
como con expresion propia. No se solicita del estudiantado que diga
cuantas clases o tipos de cosas hay. Lo determinante es en cambio
pensar todas las relaciones conceptuales posibles, es decir, cdmo
algo puede ser contactado con las muchas partes de un todo. Asi
pues, se le invita al estudiante a hablar en el orden que guste, sobre
esto o aquello, no asi a decir cuantas clases, o cuantos periodos hay
de esto o aquello, etc.

En el aula con el modelo que propicia el docente, se habla, se
piensa en voz alta como parte de una propuesta pedagdgica como
la que aqui se narra. Se trata de poner en evidencia el pensamiento,
involucrar en el mismo, incluso hacer en dados casos una catarsis o
descarga emocional que sea a su vez parte de una estética de lo be-
llo o profundo o abismal que resulta de contemplar y conocer. Asi
también una epojé o construir silencio o cautela ante cada misterio o
enigma; producir asombro en la aletheia o desocultacion de las cosas
que ocurre ante la mirada y el lenguaje; asi también, la representa-
cién en carne propia de lo espiritual de la cultura o epideixis. Sufi-
cientes fendmenos plantea el mundo social para interrogar, plantear
origen de hechos, consecuencias y planes, estrategias, medidas, al-
ternativas de solucidn.

En un explicito ejercicio de clase, por ejemplo con cinco o cuatro
0 Mas 0 menos conceptos —que son ante todo palabras- se constru-
ye publicamente una explicacion de algo, se conceptualiza asi, con
el correcto manejo de los términos. Esto es posible si hay manejo de
definiciones y de cada uno de los términos que son puestos en juego,
dinamicamente usados en el hecho de explicar. No se puede pensar,
por ejemplo, la economia, sin conceptos claves, como oferta, de-
manda, mercado, capital, interés, inflacidn, trabajo, etc. No se puede
estudiar la antropologia sin conceptos y definicion de cultura, matriz
cultural, costumbre, ethos, sentido, hibridacidén, cosmovisidn, etc.
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Conclusiones

Los estudiantes se involucran paulatinamente en las actividades
una vez entienden y aceptan el requerimiento de la construccidn de
su discurso, su participacion critica y reflexiva. Se motivan, una vez
superada la etapa de angustia ante lo “abierto de las cosas por en-
tender” y ante esto las pequefias y Utiles cosas que poco a poco se
presentan y se ofrecen ante el entendimiento y la posibilidad de Ia
comprension en la alternativa de intervenir en la realidad social.

La coherencia entre metodologia y objetivos trazados —que se
evidencia en el trascurso del semestre—, ha dado el resultado de un
mejoramiento de las calificaciones, comparativamente hablando, en-
tre el primer parcial y el segundo y tercero o examen final-y, de una
progresiva participacion en jornadas de clase. Esta participacion de
los estudiantes en clase se hace mas aportante y espontdnea. Esta
participacién implica emotivos niveles de discusion y/o debate en el
momento que se piensa la realidad o la cultura ante la directriz ted-
rica que dan los conceptos que se manejan en cada tema o unidad.
Se pretende que el estudiante piense, lea, interprete la realidad y en
ello “vivifique”, corrobore, la pertinencia de los conceptos y pers-
pectivas estudiadas.

Lo talleres realizados en el aula han sido resueltos, discutidos,
socializados por los estudiantes en clases siguientes desde la I6gica
y busqueda del manejo y apropiacion de conceptos. El ejercicio cons-
tante, la solicitud reiterada de contextualizar —esto es, llevar, poner
la teoria en la realidad- tiempo especial y coyuntural de la respetiva
organizacion social que se estudia, ha permitido confrontar, compar-
tir la visidon que se tiene de tal mundo de lo cultural y ello saber que
los estudiantes estan leyendo en verdad, interpretando realidades
o situaciones en especial, como lo que corresponde es la tarea y el
deber de un trabajador social.

Las conclusiones y resultados finales de la propuesta planteada
y desarrollada permiten enunciar lo siguiente:
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En el campo tedrico, el comienzo de una construccién en curso,
de unaidea clara de conceptos en torno al fenédmeno de la cultu-
ray el hecho social. Identificacidon y empleo de perspectivas ted-
ricas que hacen parte de un enriquecido discurso y la coherencia
y profundidad de explicacién—-argumentacién de los estudian-
tes. En el campo pedagdgico, una actitud distinta frente al co-
nocimiento, como lo es en especial, la necesidad de cuestionary
construir tal conocimiento, ejercitando la capacidad de entender
y definir lo que se estudia mientras se ejerce el pensamiento cri-
tico que somete a revisidon conceptos previos.

Una experiencia gratificante para el profesor fue obtenida de la
manera mas informal, pero sincera, por fuera del aula de clases
de parte de un grupo de estudiantes que participaron de una
propuesta pedagdgica similar un afilo antes. Tales estudiantes
narraron emocionados y agradecidos, su experiencia de debate
y construccién del conocimiento en una jornada de diplomado,
segun las pautas y conocimientos logrados en una catedra bajo
la directriz del constructivismo y de la légica que implica. Una
cosa distinta, segun lo referido, era lo que pasaba con ellos en
jornadas de diplomado en comparacién con los demas estudian-
tes provenientes de otros salones o cursos. Los conceptos de
estos ultimos no habian sido apropiados, asimilados y sometidos
a uso, critica, los de los estudiantes del testimonio, si.
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Capitulo 12

Formacidon en competencias
comunicativas: ejercicio dialégico
para el desarrollo de una racionalidad
comunicativa

Luisa Fabiola Jaimes Gambod'

Resumen

Competencias comunicativas es un ejercicio pedagdégico desa-
rrollado por la Universidad Simdén Bolivar sede Clicuta, con discentes
de primer y segundo semestre de formacidn profesional. Pretende
incentivar y fortalecer facultades lecto-escritoras, éticas y de razo-
namiento ldgico en una poblacién estudiantil heterogénea, afectada
por un ostracismo auto infringido, que le impide interactuar con el
mundo de la vida y establecer procesos de lectura critica de la reali-
dad. Entendiendo la dialéctica como base para la consolidacidon de la
sociedad civil, se establece una propuesta didactico-pedagdgica ba-
sada en la dialogicidad, que permite el fortalecimiento de la reflexion
epistémica y comunicativa, a partir del desarrollo de los procesos
de interpretacidn, comprensién y argumentacion, que sera refleja-

1 Licenciada en espafiol y literatura, Especialista en docencia universi-
taria y Magister en educacién. Docente. Profesora adscrita al drea de
competencias comunicativas en lengua castellana del Departamento
de Ciencias Basicas, Sociales y Humanas de la Universidad Simén Boli-
var sede Cucuta. Correo electrénico: ljaimesg@unisimonbolivar.edu.co
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do en la produccidn discursiva de los estudiantes. Esta perspectiva
metodoldgica favorece el cooperativismo, el empleo ético de la in-
formacidn y el procesamiento critico de los saberes adquiridos en
las distintas disciplinas. Los ejercicios dialdgicos concebidos dentro
de la praxis pedagdgica generan espacios de comprension holistica
de la realidad y permiten ejecutar los procesos lecto-escritores de
caracter critico, como fundamentales para el desarrollo profesional
del individuo.

Palabras clave: Competencias comunicativas, dialogicidad, lectura critica,

produccién discursiva, racionalidad comunicativa.

Teaching for Communicative
Competences: Dialogic Exercise

for Development of Communicative
Racionality

Abstract

Communicative competences are a pedagogic exercise devel-
oped by University Simon Bolivar Cucuta, with students of first and
second semester of professional studies. It aims to encourage and
strength the reading-writing, ethics and logical rationing faculties
in the heterogeneous student population, affected by self-inflicted
ostracism that avoid to interact with the world of life and to stab-
lish processes of critical reading of reality. Understanding dialectic
as a basis for consolidation of civil society, it is possible to stablish
a proposal didactic-pedagogical based on dialogicity that allows to
strength epistemic and communicative reflection, from develop-
ment of processes of interpretation, understanding and argumenta-
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tion, which will be reflected on discursive production of students.
This methodological perspective favors cooperativeness, ethic use
of information and critic processing of knowledge acquired in di-
verse disciplines.

Keywords: Communicative competences, dialogicitiy, critic reading, discur-
sive production, communicative rationality.

Introduccion

En la preocupacién por consolidar un curriculo perfectible que
responda a las necesidades reales de una poblacién estudiantil, que
habita terrenos sociales cambiantes e impredecibles, la Universidad
Simdn Bolivar sede Clcuta constituye en su discurso curricular para
todos los programas académicos en los semestres 1y 2, Competen-
cias Comunicativas, un ejercicio pedagdgico que pretende el forta-
lecimiento de los procesos de lectura critica y produccidon textual,
desde una perspectiva ética y de razonamiento 1gico, que permita
la consolidacion de la sociedad civil. Lo anterior implica una practi-
ca pedagdgica que propenda por el desarrollo de los procesos de
pensamiento y de la accién comunicativa, en pro de fortalecer las
capacidades y competencias que requieren los futuros profesiona-
les, para incursionar oportuna y adecuadamente en la sociedad del
conocimiento.

Se proponen espacios de didlogo donde las dinamicas dialdgi-
cas de los interactuantes varian al tiempo que lo hacen los procesos
de interpretacion, comprension y argumentacion en el encuentro
pedagdgico; esto propicia la aprehension de los contenidos tedricos
alos que acceden los estudiantes. Es un compromiso interdisciplinar
que logra dilucidar la evolucién de la lectura critica, asi como la de
produccidn textual; este trabajo requiere de los aportes epistémicos
de distintas disciplinas, para consolidarse como un ejercicio holistico
de cardcter reflexivo y critico con el propdsito de optimizar el desa-
rrollo de las competencias comunicativas.
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Apoyados en Habermas, Larrosa, Freire, Saldarriaga, entre otros,
se fundamenta una concepcidn de practica pedagdgica alternativa y
altamente activa, que busca el desarrollo de la racionalidad comu-
nicativa desde el mundo de vida de cada uno de los estudiantes, y
se aleja del establecimiento de axiomas verdaderos generados en el
aula de clase, un espacio con estimulos controlados y programados
para el condicionamiento del individuo y que ademas, desconoce el
ajetreo real de la contingencia. Esta practica pedagdgica perfectible
y cambiante, funciona como satisfactor ideal para las multiples ne-
cesidades del sujeto participante en el encuentro pedagdgico, reco-
nociéndolo desde las especificidades de su otredad, y ofreciéndole
un proceso moldeable que se ajusta para el auto reconocimiento de
habilidades e intereses.

Una formacién que propende por la integralidad, la interaccion
epistémica y el espiritu critico; de ahi a que la dialogicidad como es-
trategia metodoldgica, de la mano con el horizonte pedagdgico so-
ciocritico que promueve la Universidad, direccionan el desarrollo de
una acciéon comunicativa competente, que se refleja en los discursos
de los participantes. La estrategia de la dialogicidad ademas exige
un trabajo cooperativo, donde el estudiante se reconoce a si mismo
como parte activa y cambiante en las relaciones de sentido de la rea-
lidad e identifica al otro con capacidades similares. Al desarrollar los
procesos de interpretacion y comprension, resultantes de la lectura
de las realidades sociales, la produccion de sus argumentos se cons-
tituird en el cultivo de su capacidad critica, lo que requiere de una
percepcion ética para la socializacién y el entendimiento de sus pro-
pios discursos.

Entendemos esta practica pedagdgica alternativa y perfectible
como la gestora de lugares de encuentro sensibles y vivos, que no se
permiten la continuidad de concepciones mecanicistas de técnicas
o modismos del lenguaje; no por ser estos menos importantes, sino
mas bien insuficientes por si mismos, estos elementos se van mejo-
rando con la apropiacion de los discursos, con una postura ética y
consciente, en la que prima el interés por una comunicacion clara 'y
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acertada de los argumentos expuestos. Asi, la determinacion de con-
tenidos tematicos que direccionen la formacién en competencias
comunicativas, pierde relevancia en la medida en que se comprende
que la asignatura adquiere un sentido vivo y funcional del lenguaje,
que no puede morir con la estatica cuantitativa de los contenidos,
sino que por el contrario debe acrecentarse con el desarrollo de los
procesos o habilidades comunicativas.

Nos referimos a estdtica cuantitativa en la medida en que, re-
conocemos que en ocasiones se pretende evaluar el conocimiento a
partir de una medicién de saberes acumulados de forma mecanica'y
memoristica. En este caso se desvirtia la concepcion absolutista de
los contenidos y se promueve la interpretacion y la comprension de
los mismos, hasta el punto en el que el pensamiento critico se cons-
tituya en pilar que permita la transformacion e incluso creacién de
nuevos conocimientos, a través de los argumentos que surgen de los
espacios de dialogicidad.

En la fiel narracidn de las experiencias pedagdgicas recogidas
en este proceso de construccion y deconstruccidon de encuentros, es
imperativo reconocer la existencia de factores externos, que limitan
a los estudiantes en la consecucion de campos de experiencia que
les permitan lecturas criticas del mundo de la vida. Estos factores
han establecido pre-saberes en su formacién académica que son an-
titesis de las experiencias practico-dialdgicas a las que apuesta Com-
petencias Comunicativas, naturalezas de inaccion que no propenden
por la creatividad o criticidad y condicionan modelos formulados con
verdades ajenas.

No existe manejo ético de la informacidn en sujetos apaticos
instruidos en entornos frivolos. La desidia que genera el primer con-
tacto con ambientes de reflexion y escucha a los rugidos sordos del
mundo de la vida, resulta de la falta de sentido en los discentes, fren-
te a larealidad que se contorsiona y muta, ante su ceguera. Compe-
tencias comunicativas, ha de contribuir al desarrollo integral de los
profesionales que egresan de la Universidad Simdn Bolivar sede Cu-
cuta, en la medida que ellos asuman los compromisos y retos que les
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implica la inmersion en comunidades académicas, y se encuentren
dispuestos a participar en procesos de pensamiento y accion comu-
nicativa. Estos dos aspectos seran determinantes en la construccion
de sociedad civil critica y ética.

Metodologia

Competencias comunicativas encuentra su esencia en el desa-
rrollo de las habilidades comunicativas indispensables para el discer-
nimiento critico de la informacidn, con la que interactia cada estu-
diante en el contexto de su realidad. Reconocerse en espacios de
angustia y curiosidad, despierta en el individuo niveles de profundi-
dad y criticidad, que lo sumergen en interpelaciones intersubjetivas
continuas pero cambiantes, transportandolo a ambientes mas dina-
micos del preguntar, en los que la voluntad por conocer no es for-
zosa sino espontanea. En este punto la practica pedagdgica estard
cumpliendo con su tarea, alejada de procesos formativos tradiciona-
listas, que ponen el discurso de la practica pedagdgica en estatutos
de comprensidn con mensajes territorializados y poco atrayentes.

La comprensidn parte de un ejercicio de voluntad, generado en
el discente a su cercania con el mundo de la vida y formas de ser. El
papel del profesor en este sistema vivo y cambiante serd el de in-
terlocutor, que permita con sus posturas paradigmaticas y visiones
de campo alternativas, la contorsidn de los espacios e individuos, en
ambientes abiertos, siendo estas aberturas las posibilidades de per-
cibir la realidad en sus multiples facetas y engendrar principios de
validez y criterios que respondan como satisfactores a las particula-
ridades del individuo, entendiendo los posibles mundos de sentido
que habitan en la lectura, en un ir mas alld de la obligatoriedad y la
dedntica de la disciplina.

La racionalidad no puede desvincularse de la comunicacion, por
encontrar en ella la oportunidad de ser profunda, colectiva y social.
Por esto, las dindmicas de aprendizaje reflexivas y creativas no exis-
ten sin procesos de pensamiento activos; de ellos se desprenden la
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interpretacion, comprension y argumentacion, indispensables en
para entablar vinculo con la sociedad del conocimiento. Una interac-
cion basada en el ejercicio dialégico del individuo con el saber y la
cultura, en el que el sujeto tenga autonomia de reconocer el campo
o dimensién donde desea incursionar.

Ahora bien, desde el plan programatico construido conjunta-
mente por los docentes y coordinador de competencias comuni-
cativas, se plantea la construccién de una propuesta didactico-pe-
dagodgica que fortalezca los procesos lecto-escritores, éticos y de
razonamiento l6gico en la Universidad Simén Bolivar sede Cicuta,
ahondando en la dialéctica como base para la consolidacion de la so-
ciedad civil. Es decir, existe un direccionamiento de la practica peda-
gogica, al fortalecimiento de la reflexion epistémica y comunicativa,
a partir de la habilidad de la comprensidon de lectura y la produccidn
de discursos, principalmente escritos. De esta manera, se reconoce
la pretensién de competencias comunicativas por favorecer, la capa-
cidad para el trabajo cooperativo, el empleo ético de la informacion,
y el desarrollo de competencias criticas, que se encuentran directa-
mente relacionadas con las demas asignaturas disciplinares, en la so-
lucién de problemas dimensionados en diferentes contextos tanto
inmediatos como internacionales.

Desde esta perspectiva, el ejercicio pedagdgico en el periodo
académico se enfoca y fundamenta en la lectura como proceso de
identificacion, reconocimiento y valoracion de las fuentes de infor-
macion. Durante este ejercicio se trabaja en la ética del individuo
participante, no sélo encausada hacia la voluntad de conocer, sino
ademds en la responsabilidad de hacerlo de forma consciente y opor-
tuna. En términos de Freyre, lo que se requiere es una lectura de la
palabra-mundo?; un proceso que no aisla la lectura del contexto de

2 Freyre, en su conferencia La importancia del acto de leer y el proceso de li-
beracién (1991) genera una reflexién profunda entre la vinculacién de dos
concepciones de lectura: la de la palabra y la del mundo. La primera es propia
de los contextos académicos, pero en muchas ocasiones, en su concepcion
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cada uno de los estudiantes, sino que por el contrario parte de sus
propias realidades sociales, permitiéndoles ser altamente criticos y
sensibles, ante todo aquello que leen. Se pretende entonces un pro-
ceso en el que la lectura es funcional, optimizando el desarrollo de
las competencias comunicativas y ciudadanas.

La produccidn textual se entiende como una oportunidad de
transformar las manifestaciones del mundo de la vida y la realidad
del estudiante. Al escribir, desde el uso de la critica y la argumenta-
cion, se orienta al didlogo de si mismo con su mundo; es un proceso
interactivo — contributivo, pues la critica y la razén no conllevan a la
transmision idéntica de los saberes, sino a la abolicién del absolutis-
mo en el que ha caido el hombre a cauda de estados de mera tran-
quilidad, invadidos por temores al pensamiento y al cambio. De alli
se concibe la practica para la formacidon en competencias comunica-
tivas, como un ejercicio dindmico, en que docente y discente deben
ser parte del debate y defender sélidamente criterios, aportando ala
desmitificacion de todos axiomas epistémicos.

En tal sentido, competencias comunicativas es un ejercicio de
didlogo en el que los sujetos interactuantes son el autor y el lector;
simultdaneamente los momentos durante el ejercicio cambian e inte-

individualista, aisla a los sujetos de sus realidades inmediatas; lo conlleva a
ser insensible y a perder el sentido de dicha habilidad. Por el contrario, la
lectura del mundo es el primer proceso de lectura que desarrollan todos los
sujetos desde el mismo momento en el que nacen; un ejercicio en el cual se
aprende a reconocer los cédigos y signos que ofrecen tanto el entorno fisico
como las personas que le rodean.

Esta lectura del mundo estimula la interpretacidn, la comprensidn, y la criticidad.
Por tal motivo, la propuesta para el campo educativo exalta la necesidad de
proponer una lectura de la palabra-mundo; una lectura donde los sujetos se
direccionen en la oportunidad de encontrar el sentido de la informacién en
la proyeccién de realidades e intereses concretos. Un proceso donde desa-
parezca el simple mecanicismo de la decodificacidn y se logre impulsar una
practica politica, la cual implica la percepcién critica, la interpretacién y la
reescritura de lo leido que nos permita adentrarnos de la mejor manera en la
sociedad del conocimiento.
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raccionan de forma constante, de lectura a escritura, de escritura a
lectura, en un vaivén que se pregunta y reorienta incesantemente.
En el primer momento de lectura, nuestros estudiantes asumian el
papel de receptores y tenian la mision de interpretar y comprender
lo leido; ellos mismos, trasmutaban para hacer su paso al segundo
momento, la escritura, asumiendo la responsabilidad que implica la
autoria de textos.

Los jovenes participantes de los encuentros pedagdgicos, re-
conocen aspectos fundamentales para dar cuerpo a los argumentos
que conforman sus criterios, como la elaboracién de tesis, antitesis,
sintesis, modos de lecturas, intertextualidades entre otras cuestio-
nes que responden a lo que Diaz y Rodriguez, en su libro La aproxi-
macion al texto escrito, presentan como las “Cualidades del texto’?,
que optimizan el desempefo de los estudiantes en la escritura.

La propuesta se hace en concordancia con el horizonte pedago-
gico sociocritico de la Universidad Simdn Bolivar, que permea la es-
trategia metodoldgica principal aqui presentada y que esta pensada
para el desarrollo de los diferentes encuentros pedagdgicos, que son
en si mismos, el planteamiento y problematizacion de las realidades
sociales concretas. De esta manera se propende llegar a una didac-
tica dialéctica, que enmarca aspectos puntuales, como la necesidad
de “problematizar el conocimiento, cuestionarlo, y confrontarlo me-
diante la critica” (PEI Universidad Simén Bolivar, 2015, p. 41). Lo ante-
rior, desde la mirada de la dialogicidad, que promueva “el intercam-
bio de ideas, pareceres, posturas ideoldgicas, principios cientificos,
argumentos y contraargumentos, orientados por los principios de la
critica constructiva y la ética de la comunicacién” (PEI Universidad
Simén Bolivar, 2015, p. 41).

3 El libro Aproximacidn al texto escrito, de Diaz y Rodriguez, es en una herra-
mienta que permite acercar a los lectores al uso efectivo de su lengua, reco-
nociendo que la funcién cognitiva del lenguaje se constituye en uno de los
grandes intereses de los individuos que interactdan en el ambito académico,
gracias a que éstos comprenden que el lenguaje permite la adquisicién, apro-
piacidon y aplicacién epistemoldgica.
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De esta alli, se desprenden aspectos que son parte del discurso
y las discusiones con las que interactta el estudiante, en el ejercicio
dialégico que propone competencias comunicativas, como el desa-
rrollo de la ética, los valores sociales, la identidad, el reconocimiento
del Yoy del otro en el mundo, conectados siempre con la realidad del
campo disciplinar y epistémico en el cual se esta formando. De ahi
que el ejercicio de la evaluacidon de competencias comunicativas, esta
determinado por la produccion de los estudiantes en sus actividades
de escritura critica; esta valoracidon que contribuye a la perfectibili-
dad de la asignatura, contiene instrumentos de acompanamiento y
evaluacion tales como GAF (Guias de acompafamiento formativo) y
lardbrica para la evaluacién de textos argumentativos. Esta ultima es
compartida en otros espacios, como seminarios de Socio-humanida-
des, enlos que la dindmica de trabajo responde a praxis pedagdgicas
semejantes; la lectura y la escritura son exploradas mas alla del ejer-
cicio académico dentro del aula de clase, y las reflexiones sobre el
mundo de la vida, asi como la capacidad del individuo para afectarlo
y ser afectado, son discutidas como instrumento de la construccion
de principios de validez perfectibles. Los dos niveles de las rubricas
que se trabajan son el basico y el intermedio, para la revisidn de los
textos de primer y segundo semestre respectivamente:

Rubrica nivel basico:

Cuadro 1. Rubrica nivel basico

1-Presenta la tesis como una
proposicidn claray precisa, en 1 2 3 4 5
su parrafo introductorio.

Presentacion
de la tesis (20%)

2-Sustenta la tesis a partir de
Sustentacion las ideas de los textos leidos,
de la tesis (30%) para la fundamentacion tedrica
necesaria para su discusion.

Oracionesy  3-Construye oraciones sencillas 'y
convenciones bien estructuradas que permiten 1 2 3 4 5
(15%) una lectura entendible del texto.
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Cuadro 1 (Continuacion)
4- Es explicita en el texto la
utilizacidn que se hace de
las ideas de los autores o 1 2 3 4 5
Citacidn (10%) textos sobre los que sustenta
las ideas presentadas.
5-Elabora la bibliografia de 1 s
los textos consultados. 3.4 5
6-Utiliza un estilo adecuado y
Uso del formal, manejando un vocabulario ,
lenguaje (10%) acorde con la disciplina desde 34 5
la que desarrolla su texto.
7-Construye y redacta el texto con
un propdsito [égico y definido
Estructura del prop gicoy ’
o desarrollando ordenadamente 1 2 3 4 5
texto (15%) . .
las ideas y derivando
conclusiones a partir de ellas.
Calificacién
Fuente: Autores.
Rubrica nivel intermedio:
Cuadro 2. Rubrica nivel intermedio
s 1-Presenta la tesis como una
Presentacion de roposicion clara y precisa, a 12
la tesis (20%) prop yP ’ 3 4 5
la vez que le da un contexto.
2-Sustenta la tesis a partir de
Sustentacion de lasideas de los textos leidos, A
la tesis (30%)  parala fundamentacién tedrica 3.4 5
necesaria para su discusion.
3-Construye oraciones bien
. estructuradas y pertinentes
Oracionesy .
que permiten una lectura 1 2 3 4 5

convenciones (15%) entendible del texto y claridad

en las ideas que se exponen.
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Cuadro 1 (Continuacion)

4-Establece el crédito a
los autores en todos los
casos en que utiliza ideas 1 2 3 4 5
ajenas, utilizando para
Citacion (10%) ello la norma APA.

5-Elabora la bibliografia y
referencia de los textos
consultados utilizando

la norma APA.

6-Utiliza un estilo adecuado

y formal, manejando un

vocabulario acorde con 1 2 3 4 5§
la disciplina desde la que

Uso del lenguaje desarrolla su texto.

(10%) .
7-El uso que hace del lenguaje

evidencia dominio de los temas
y problemas sobre sobre los
que desarrolla su texto.

8-Estructura el texto
considerando elementos
introductorios, un cuerpo

Estructura del . .
argumentativo consistente 1 2 3 4 5

texto (15%) .
y unas conclusiones
consecuentes con la
tesis planteada.
Calificacién

Fuente: Autores.

En el transcurso del periodo escolar (semestre), se desarrollan
actividades que incentivan la produccién textual desde la argumen-
tacion, orientada por el profesor en busca de madurar las expresio-
nes comunicativas surgidas en el discurso, que a su vez es producto
de una pregunta generadora. Esos indicadores pretenden identificar
la capacidad que tienen los estudiantes de plantear una tesis, funda-
mentarla a partir de la redaccién de argumentos sdlidos, aplicar las
normas que corresponden a la cita de autores y cerrar el texto con
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conclusiones que abran paso al debate reflexivo y dialdgico. Primery
segundo semestre comparten los procesos para el ejercicio pedago-
gico, con diferentes niveles de complejidad que estdn especificados
en los instrumentos de evaluacion.

Discusion tedrica

La practica pedagdgica para la formacién en competencias co-
municativas, en el contexto de educacidn superior de la Universi-
dad Simdn Bolivar sede Culcuta, debe constituirse en un espacio de
construccion ciudadana que garantice el desarrollo de los procesos
de pensamiento, de la mano con la accién comunicativa, desde una
perspectiva ética. De esta manera se pretende garantizar un ejercicio
educativo integral que propenda por la re-significacion del ejercicio
pedagdgico, en el proceso de formacién de los futuros profesiona-
les. Se hace referencia a la exaltacidn de una racionalidad comunica-
tiva, definida por Habermas como:

El conjunto de las pretensiones de validez presentes en todo
agente que actua linglisticamente con vistas a entenderse con
otros. Esta, a diferencia de la racionalidad meramente instru-
mental, abandona la esfera individual y sitta el foco de la ac-
cién en la cooperacidn entre los sujetos. Los actores, movidos
por la accién comunicativa, no persiguen la consecucién de un
fin egoista sino que aspiran a coordinarse a través de actos de
entendimiento, haciendo posible el reconocimiento reciproco
como sujetos (Fascioli, 2009, p. 34).

Habermas en la interpretacién de Fascioli, permite una reflexion
que reconoce la educacién como nucleo activo y pensante, parte de
una sociedad constituida por individuos que actian de forma con-
junta e integrada, respondiendo a dindmicas propias de la comunica-
cion, la colectividad y la participacidn critica.

En la posibilidad de fundamentar la practica pedagdgica para la
formacidn en competencias comunicativas, son varias las reflexiones
tedricas necesarias para el reconocimiento de los factores principales
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que las determinan. Por ejemplo, uno de los elementos destacados,
es laimportancia de generar el reconocimiento del sentido que debe
adquirir el ejercicio pedagoégico de competencias comunicativas, en la
formacion de los futuros profesionales. Dicho sentido logra ser con-
cebido en la medida en que se vinculan propdsitos académicos, con
los mundos de vida de cada uno de los jévenes y adultos que entran
a los encuentros pedagdgicos.

Lo anterior, en términos de Habermas se comprende de la si-
guiente manera:

Cuando trasladamos a conceptos nuestra comprension del mun-
do y nuestra autocomprension, entonces hablamos de imagenes
del mundo o de cosmovisiones. Mientras que en la palabra <cos-
movisién> resuena el proceso de la comprension de la totalidad,
la expresidn <imagen del mundo> enfatiza mas bien el resultado,
el caracter tedrico o expositivo de una interpretacion del mundo
que marcha en pos de la verdad (Habermas, 2012, traduccion de
Jorge Seca, 2015, p. 23).

Este proceso de reconocimiento, de la manera como los estu-
diantes desde los principios de validez que han establecido con las
variaciones de sus especificidades y otredades, comprenden el mun-
do y se comprenden a si mismos dentro de é€l, es lo que facilitard en
gran medida la identificacién del sentido de una praxis pedagogica
indispensable en el proceso formativo. Competencias comunicativas
parte del rigor del desarrollo del pensamiento de cada uno de los
sujetos, permitiéndoles y exigiéndoles a su vez, como lo expresa Ha-
bermas, un proceso de comprension y de auto comprension, que le
conllevan a establecer espacios de discusidn y argumentacion acerca
de las distintas realidades que son objeto de andlisis.

A la luz de estas dinamicas dialdgicas, en el plan pragmatico no
se determinan ejes tematicos para ser desarrollados durante los dis-
tintos cortes académicos, por el contrario se puntualizan unidades
de trabajo orientadas por los procesos de interpretacion, compren-
sion y argumentacion. En el desarrollo de dichos procesos, los ana-
lisis parten de las lecturas del contexto que realizan los jovenes, la
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interpretacion de realidades sociales concretas es constituida como
contenido epistémico, que han de ser confrontado con los aportes
tedricos de los fundamentos que se adquieren desde las demads dis-
ciplinas de estudio.

La interaccidn que se promueve en los distintos encuentros pe-
dagogicos retroalimenta los procesos mencionados; en ellos surge
la necesidad de entablar relaciones comunicativas que obligan al en-
tendimiento, tanto de los cddigos lingtisticos como de los elemen-
tos normativos propios del ejercicio ético que se desarrolla. La in-
tervencion de los docentes debe propender por la estimulacion y la
orientacion de las discusiones y deliberaciones entre los estudiantes;
en este punto se hace uso de la pregunta, desde una vision pragma-
tica del lenguaje, que conlleve al ejercicio creador propio de los argu-
mentos y no a la repeticidon de saberes y aforismos estudiados.

Al respecto se encuentra en el andlisis de Habermas que:

Los argumentos son enunciados con los que una persona res-
ponde a las preguntas de por qué (o a actitudes negativas) de
otra. (...) A estas preguntas podemos responder con una expli-
cacion causal, esto es con la indicacidon de las circunstancias cau-
santes; con una justificacion normativa, indicando las reglas que
la autorizan; o con una explicacidn psicoldgica, indicando las cir-
cunstancias y motivos justificantes (Habermas, 2012, traduccién
de Jorge Seca, 2015, p. 52).

Son precisamente esta clase de preguntas las que permitiran
promover, inicialmente las pequefias discusiones dentro del encuen-
tro pedagogico, hastalos verdaderos procesos de produccién acadé-
mica y epistémica, propias de la construccion textual. Preguntas que
promueven el procesamiento de la informacién, que es adquirida a
partir de diversos mecanismos: las distintas areas del conocimiento,
que constituyen su programa de estudios, las redes de informacidn,
la biblioteca. Es una manera de incentivar el ejercicio ético de inte-
raccion en una sociedad del conocimiento globalizada y cambiante,
escapando del ostracismo que enferma las academias, y limita el ac-
cionar de los contextos educativos al mecanicismo.
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Ahora bien, el sentido didactico que se propone en las practicas
pedagdgicas, esta pensado desde un concepto de experiencia, que
en la teorfa de Jorge Larrosa Bondia, enmarca una infinita gama de
oportunidades tedricas y practicas, con los principios de alteridad,
subjetividad, reflexividad, transformacién, pasién, entre otros. De
esta manera se hace mas que necesario, reconocer por un lado los
interactuantes en su estado personal y subjetivo, y por otro “la discu-
sién o el didlogo, como formas de comunicacién obligatorias” (Orbe,
Bondia y Sangrd, 2006, p. 235).

Lo anterior expone la necesidad de promover las oportunidades
y los espacios para que los estudiantes interactiden entre ellos de una
manera consciente; un ejercicio de clase activo, donde los conceptos
y las teorias pasan a ser el soporte de las discusiones y las confronta-
ciones epistémicas, que se desprendan de la lectura critica de las dis-
tintas realidades sociales, puestas en discusion por los jovenes. Asi,
se ayuda a superar el estado blindado que la sociedad pasiva le ha
dado a la epistemologia y se posiciona, la critica en los procesos aca-
démicos. No se pretende afirmar que la busqueda de principios en el
conocimiento, pierde su importancia con la formacién de las compe-
tencias comunicativas, pero, se destaca el papel de los saberes como
elementos funcionales, en los procesos de reflexidn y critica, que por
si solos no representan significancia, pero con el amparo de proce-
sos dialdgicos de discernimiento, se reflejan consecuentemente en
las intervenciones de los estudiantes, esta vez con tintes de realidad.

Por tal motivo, la propuesta de promover espacios de dialogi-
cidad donde cada individuo identifique a su interlocutor como un
sujeto con un lenguaje especifico, el cual ha sido desarrollado con
factores como la ciencia y la reflexion, es un proyecto que promueve
el desarrollo de habilidades comunicativas, lejos del mecanicismo e
instrumentalismo del lenguaje y de la razén. Una dialogicidad que se
constituya en la oportunidad que conlleva a la participacién, en su
estado natural desde realidades concretas, donde se identifique al
lenguaje como aquel factor “que nos permita vivir en el mundo, ha-
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cer la experiencia del mundo, y elaborar con otros el sentido (o el sin-
sentido) de lo que nos pasa” (Orbe, Bondia y Sangra, 2006, p. 247).

Competencias comunicativas tiene una relacién estrecha con el
Proyecto Educativo Institucional (P.E.l.) de la Universidad Simén Bo-
livar, en la medida en que desde él mismo, se promueve educacion
que abarque “una accidén dialdgica, intersubjetiva, e interestructu-
rante de procesos multiples” (Proyecto educativo institucional, 2015,
p. 30). Una accién de dialogicidad que esté orientada a la optimiza-
cion de las interacciones de nuestros estudiantes en su proyeccion a
los espacios politicos, sociales, culturales, entre otros, en los cuales
habran de interactuar en el ejercicio de sus profesiones.

Seguramente se constituiria en una excelente estrategia peda-
gogica y formativa, tanto para los procesos de ensefianza como para
los de evaluacidn, pues implicaria el desarrollo oportuno de los pro-
cesos de pensamiento y del lenguaje, importantes en la busqueda de
la calidad educativa, y se desarraigaria el mecanicismo del aprendiza-
je y la evaluacién, donde los jovenes responden a un sistema banca-
rio de almacenamiento de informacidn, sin desarrollar competencia
0 capacidad necesaria para la aplicacion de los saberes en contextos
reales de reflexion y accién profesional.

No queda de mas citar un fragmento del P.E.I. de la Universidad
Simdn Bolivar, en el cual se materializa el anterior pensamiento:

De alli que en el proceso reflexivo de la academia, el pensar lo
propio, concreta el HPSC cuando a partir de la teoria critica se
tiene en cuenta la importancia que posee la accién comunicati-
va para la comprensidén y la apropiacién del conocimiento sobre
la base de la dialéctica. Para ello, es un imperativo construir el
pensar lo propio desde el hacer lo propio a través del didlogo,
la reflexidn, la accién y la transformacion de la practica docente
(Proyecto Educativo Institucional, 2015, p. 38).

De nuevo hablamos de la responsabilidad de los docentes en
sus ejercicios diarios de clase, de promover la incursidn en la socie-
dad del conocimiento a partir del desarrollo oportuno de la critica'y
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de la comunicacion. Dos procesos que no pueden separarse, y me-
nos en el ejercicio pedagdgico en cuestién (Competencias comuni-
cativas), debido a que en el discurso de los discentes, estos dos ele-
mentos son determinantes. En el programa curricular se establecen
unidades procesuales que se consuman en la argumentacion como
proceso final.

En la concepcién del equipo de trabajo propio de la dependencia
de Ciencias Basicas, Sociales y Humanas a la cual pertenece el grupo
de docentes de Competencias Comunicativas se comparte, tal como
lo afirma Habermas que:

Los argumentos tienen su lugar propio en la practica discursi-
va, ya sea en las formas elipticas de la comunicacidn cotidiana
0 en las practicas del derecho, la politica, la ciencia, etc., desa-
rrolladas profesionalmente. No obstante, entre la cotidianidad
y las culturas de expertos, el espacio de los argumentos no esta
<<sellado>> sino que es osmdticamente permeable; y es que los
argumentos circulan entre el amplio cause de la comunicacién
cotidiana y los potentes discursos canalizados de los expertos
(Habermas, 2012, p. 53).

Es un ejercicio interdisciplinar, no sélo por integrar los saberes
de las distintas disciplinas que conforman la maya curricular de su
linea profesional, sino porque ademas motiva a la confrontacién con
las lecturas de las realidades sociales. En este momento la transdis-
ciplinariedad encuentra su funcién epistémica, al mismo tiempo que
reconoce la capacidad de transformacion a la que se ven expuestos
los saberes disciplinares. Aqui se considera que las Competencias
Comunicativas, asumen su tarea de construccion ciudadana, pues la
lectura de realidades sociales ahonda en el propdsito de extensidon
(pertinencia social) al cual se encuentran llamadas todas las institu-
ciones educativas a nivel global.

Este propdsito integrador que busca la formacién de ciudada-
nos criticos y comunicativos, nos encauza a pensar en una de las es-
trategias indispensable en los distintos encuentros pedagdgicos, la
deliberacidn; ejercicio ético-politico que contribuye a la madurez del
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individuo, para una sociedad que requiere ciudadanos participativos,
que entiendan el lenguaje como instrumento de una razén que de
espacio a la contingencia, propia del mundo de la vida. La delibera-
cién desde el reconocimiento de sociedades modernas y globaliza-
das, propone el cooperativismo como caracteristica de los futuros
profesionales.

Esta introspeccidn acerca de la practica pedagdgica para la for-
macion en competencias comunicativas, trae a discusion uno de los
interrogantes propios de Saldarriaga en su libro El oficio del maestro,
¢qué es lo que hace al maestro? Sin pretensidn alguna de ofrecer al
lector baladi respuesta y conociendo la profundidad de la pregunta,
queremos Unicamente mencionar parte de las apreciaciones de Sal-
darriaga, por considerarlas indispensables para la reflexion que se
estd desarrollando. Toda practica formativa, se encuentra altamente
influenciada por una serie de factores sociales, culturales, histéricos
entre otros, que son condicionantes. Ser ajenos seria sindnimo de
impertinencia educativa.

Se comparte pues el principio de validez de validez del ejercicio
formativo, “una practica social, un espacio estratégico de recompo-
sicion de la sociedad del conocimiento” (Martin Barbero et al., cita-
dos por Saldarriaga, 2011, p. 297). Un proceso que parte de lainterpe-
lacidn intersubjetiva del docente, con relacidn a la funcionalidad que
adquiere el lenguaje en el perfil de los profesionales de las distintas
ciencias; un proceso que percibe la comunicacién como accidn, con
una esencia infinita, continua, constante, que se optimiza discursi-
vamente a la par con el desarrollo de su criticidad. Es una practica
pedagdgica, que impulsa al reconocimiento y aceptacion de las dife-
rencias, “lo cual deberd conducir al didlogo entre pares y al respeto
de las visiones de mundo de cada comunidad, cada grupo humano y
cada persona” (Saldarriaga, 2011, p. 292).

A la luz del concepto de comunicacidon como factor promotor
del conocimiento, uno de los elementos en los que debe enfocarse
es el entendimiento entre los sujetos que interactiian concretamen-
te en espacios sociales y en periodos histdricos especificos. De aqui
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a que nuestro trabajo como docentes del ejercicio pedagdgico que
incentiva las competencias comunicativas, incluya la revision constan-
te y detallada de sus producciones escritas recomendando, cada vez
que sea posible, aspectos tan puntuales como la redaccidn, el em-
pleo adecuado del [éxico, el estilo, la intencidn comunicativa, entre
otros, que permita crear conciencia sobre las cualidades que han de
cumplir los textos, con el propdsito de una comunicacidon mas efecti-
va. Lo que el sujeto escribe hace parte de su produccion epistémica,
es objeto de analisis, es objeto de discusidn en los distintos encuen-
tros formativos.

En el proceso comunicativo encontramos una relacion simbdlica
entre los interactuantes, precisamente el signo lingtiistico, que “es
empleado por al menos dos usuarios competentes con el mismo sig-
nificado y con el objetivo de entenderse ambos sobre algo en el mun-
do” (Habermas, 2012, p. 56). La economia del lenguaje es un término
que usaremos para definir, un lenguaje colmado de modismos que
atropellan el principio de perfectibilidad de las dinamicas comunica-
tivas, que ha sido eje de esta reflexién, condicién que afecta muchas
de las realidades de los discentes de competencias comunicativas.
Existe una voz comun entre los estudiantes, acusa a las relaciones
mercantilistas de la informacién, de convertir las dindmicas comuni-
cativas en frivolos canjes de cédigos y mensajes.

La tecnificacién de los medios de comunicacidn, han permitido
simplificar el lenguaje tanto a pictogramas como al uso de apdstro-
fes, que son abiertamente aceptadas en las masas de redes sociales,
a las que ellos recurren frecuentemente. Este fendmeno propio de
los terrenos sociales cambiantes, a los que ya nos hemos referido,
ha dado una oportunidad de trabajo en los encuentros pedagdgicos,
trayendo estas nuevas maneras de ser y comunicar, un espacio de
discusidon y deliberacion. Generar estos espacios nos permitié abrir
debates que comprendieron la necesidad de entender, los nuevos
ejercicios lingtisticos, propios del surgimiento de una nueva gene-
racidon, que coexiste con la comunicacion y la inmediatez. Estas ex-
periencias trasladaron el ejercicio pedagdgico a espacios multidi-
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reccionales, activos; y desarrollaron en el estudiante procesos de:
interpretacion, comprensién y argumentacion.

Estos canales comunicativos dinamicos parten de procesos de
interpretacidon, que tienen en cuenta ese sentido que se expone sim-
bdlicamente, “mas alla de la esfera de los significados expresados
lingliisticamente y entretejidos con argumentos” (Habermas, 2012,
p. 68). Es el reconocimiento de lo que desde la otredad del interlo-
cutor se expone o argumenta. Se constituye un juego en el que el
entendimiento de los simbolos verbales, pretende mejorar la inter-
pretacion, aunque no se constituye en el pilar de la misma.

La comprension es el segundo momento entre los interactuan-
tes. Este proceso “presupone un nivel exigente de reflexidn: los im-
plicados tendrian que disponer de la facultad de formarse un conoci-
miento recursivo uno de otro, es decir, de metarrepresentaciones”
(Habermas 2012, p. 61). Es una accién que vincula el reconocimiento
de la cultura, de la sociedad, de todos los factores que determinan la
vision de mundo de cada uno de los participantes y la manera como
estos pueden ser analizados por sus receptores. Los factores pueden
ser el entorno, la motivacion, la personalidad, las normas, entre otros.

Finalmente en el momento argumentativo las visiones de mun-
do se confrontan a través de los argumentos expuestos, se aprueban
o se debaten. Estos “argumentos desarrollan su fuerza problemati-
zante y al mismo tiempo solucionadora de problemas en el intercam-
bio comunicativo de los actos del habla” (Habermas, 2012, p. 65). Es
un proceso que permite la validacién y construccién de nuevas pos-
turas, nuevos argumentos, que responden a las nuevas maneras de
percibir el ejercicio de aprender. Una postura formativa en la que co-
municacion promueve la construccion relaciones horizontales, entre
los sujetos que interactuan durante el andlisis de los distintos temas
comunes de su mundo objetivo. Para ello confluyen factores como
la intencion comunicativa, la coordinacidn, la cooperacion y todos
aquellos factores ya mencionados y que consolidad el cuerpo de este
discurso, que haran efectiva la incursion de nuestros estudiantes en
la sociedad del conocimiento.
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Conclusiones

La experiencia en la formacidon de competencias comunicativas
basada en un ejercicio dialégico que busca promover el desarrollo
de los procesos de interpretacion, comprension y argumentacion,
para la optimizacion de la accién comunicativa, ha efectiva y por su
cardcter perfectible, requiere de un proceso de mejoramiento arduo
y constante. El inicio del proceso, ese primer contacto con nuestros
ambientes de reflexidn se ha enfocado generar ambientes de com-
prension holistica de la realidad, que permitan comprender los pro-
cesos lecto-escritores de cardcter critico, como fundamentales para
el desarrollo profesional del individuo

Cuando los estudiantes se inician en procesos que les exigen
interpelaciones intersubjetivas con sus realidades y el mundo de la
vida, dan paso a la madurez de los procesos de pensamiento y de la
accion comunicativa, demostradolo en sus discursos con capacidad
argumentativa. Es innegable que el trabajo requiere del estableci-
miento de ambientes promotores de creacidn, estos ambientes son
pensados por el docente, que posee visiones de campo alternativas y
le permiten contorsionarse en un ejercicio dinamico con el discente.

El inicio del proceso en el fortalecimiento de competencias co-
municativas representa el mayor reto para el docente, combatir los
axiomas frivolos que han definido los ejercicios comunicativos de
los estudiantes, en contextos de formacién anteriores, no es tarea
sencilla. Lainmersidn en procesos de reflexidn critica profunda de la
realidad, que le permita al individuo ver en el camino de la argumen-
tacion, la entrada a espacios de discusidn dialdgica, que le ofrezcan
los satisfactores necesarios, para el fortalecimiento de su disciplina,
es trabajo conjunto docente discente, que aportara experiencias a
la praxis pedagdgica y las competencias necesarias al futuro profe-
sional.

El rol del docente es determinante en el desarrollo integro de
la practica pedagogica, él esta a cargo de discutir en espacios diald-
gicos y de contorsion activa, aspectos como el [éxico empleado, la
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forma como el estudiante traduce sus ideas en productos textuales,
incluso de establecer parametros de discusion que le permitiran al
discente considerar, reconsiderar, construir y deconstruir su abanico
argumental, frente al analisis de realidades concretas.

Establecer la perspectiva desde la que se va a discutir, es una
labor cooperativa que orienta a los estudiantes para discernir entre
sus puntos de vista sobre el tema; luego definida libre y conscien-
temente la perspectiva y el punto de vista, en medio de un proceso
de comunicacidn activa y participante, el estudiante manifiesta cu-
riosidad, que decanta en producciones textuales estructurados que
reflejan sus expresiones del mundo de la vida.

Identificar los imaginarios de los estudiantes frente a conceptos
puntuales del area como, qué es leer, escribir, interpretar, compren-
der, argumentar, entre otros, es parte de un ejercicio pedagdgico
que propone explorar presaberes, elaborando conceptos sometidos
a la deliberacién comun, que nos permite acercarnos a las maneras
de ser de las nuevas generaciones, para comprender sus dindmicas y
cddigos.

El empoderamiento de los estudiantes frente alos procesos que
fortalecen las competencias comunicativas, es determinate en el ejer-
cicio de construir una ciudadania mas interactiva y global, con capaci-
dad critica y manejo ético de lainformacidén en sus encuentros con el
mundo de la vida. Identificar en la evolucidn de sus producciones tex-
tuales, el paso por contextos de formacidn taxativos y axiomaticos,
y la transicidn a entornos de discusidn dialdgica, que responden a las
necesidades cambiantes de los terrenos sociales modernos; hace de
ellos sujetos consientes y participantes del ejercicio. En este punto
comprenden que la integracion epistémica en sus discursos solo se
logra en la medida en que esta sea procesada criticamente; ahondan
en la necesidad de hacer mas sdlidos sus discursos, sosteniendo sus
argumentos, con posturas criticas y paradigmaticas.
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Capitulo 13

Practicas pedagogicas: desarrollo
humano y construccion de sentido

Diego Andrés Rivera Porras'

Resumen

La Electiva Profesional Clinica Humanista comprende el apren-
dizaje y uso practico de las técnicas psicoterapéuticas del modelo
humanistico - existencial, denominadas la tercera fuerza de la psi-
cologia; dentro de este enfoque se encuentran ramas de la feno-
menologia-existencial europea y las que provienen del movimiento
cultural humanista norteamericano. Los mas representativos auto-
res son Carl Rogers, Abraham Maslow, Rollo May, Fritz Perls, Bren-
tano, Dilthey, Ebbinghaus, Jasper, Buber, Binswanger y Medar Boss
y Viktor Frankl quienes han realizado grandes aportes para el avan-
ce de la psicoterapia, todos bajo el enfoque humanista-existencial,
con las terapias centrada en el cliente, Gestalt y la logoterapia con
sus diferentes técnicas para el abordaje clinico. Desde esta mirada
es importante resaltar el desarrollo de las cualidades humanistas ne-
cesarias en el psicélogo en formacion, para el abordaje practico de
la psicoterapia humanista existencial, como punto central en el éxito
del ejercicio profesional.

Palabras clave: Practica pedagdgica, humanismo, constructivismo.

1 Psicélogo y Master en Direccidn Estratégica. Profesor adscrito al programa
de Psicologfa de la Universidad Simdn Bolivar sede Clcuta. Correo electréni-
co: d.rivera@unisimonbolivar.edu.co
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Pedagogic Practices: Human Development
and Sense Construction

Abstract

Elective course of Professional Humanistic Clinic, includes learn-
ing and practical use of psychotherapeutic techniques of human-
existentialist model, also called third force of psychology; in to this
model there are branches of European existentialist-phenomenolo-
gy that come from north American humanistic-cultural movement.
In this approach we can find representative authors such as Carl
Rogers, Abraham Maslow, Rollo May, Fritz Perls, Brentano, Dilthey,
Ebbinghaus, Jasper, Buber, Binswanger y Medar Boss, and Viktor
Frankl, which have done big contributions to advance of psychother-
apy, all of them under human-existentialist approach, with therapies
centered on client, Gestlat and logotherapy with their diverse tech-
niques for the clinic boarding. From this view point it is very impor-
tant to highlight development of human qualities that are necessary
in student of psychology, to board the human-existentialist psycho-
therapy, as central point of success of the professional exercise.

Keywords: Pedagogical practice, humanism, constructivism.

Introduccidn

En el campo de la psicologia los modelos “humanisticos-exis-
tenciales” surgen, como alternativa al psicoanalisis y al conductis-
mo, debido a que estos dos modelos descuidan en gran medida los
atributos caracteristicos de los seres humanos, y en muchas ocasio-
nes carecen de propuestas de intervencidn necesarias que pudiesen
ayudar a las personas sanas a estar mas sanas, es decir, a alcanzar
su mayor potencial. Es por esto, que los psicélogos pertenecientes
a este movimiento se muestran criticos contra el psicoanalisis, pues
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consideran que su abordaje es mecanicista, impersonal, formalista,
jerarquico y elitista, al igual que contra el conductismo, pues lo defi-
nen como excesivamente cientifista, frio y distante. Este movimien-
to se percibe como una reaccidn contra la adopcidn en la psicologia
clinica del método cientifico experimental, ya que es visto como des-
humanizante y despersonalizador, ofreciendo como alternativa una
nueva vision del hombre aspirante a la autorrealizacién plena (Tobias
y Garcia, 2009).

Asimismo, la asignatura “Electiva Profesional Clinica Humanis-
ta” tiene su fundamentacion tedrica con base en el término “tercera-
fuerza”, el cual hace referencia a un movimiento que engloba una se-
rie de enfoques surgidos de la tradicion fenomenoldgica-existencial
europea y del movimiento norteamericano de la psicologia humanis-
ta en los anos 90. Los antecedentes de estos modelos se remontan
al romanticismo y el existencialismo, junto con el método “fenome-
noldgico”. Este enfoque plantea que la esencia y la naturaleza del
ser humano, son pilares basicos, tanto tedricos como técnicos, para
cualquiera de los enfoques psicoterapéuticos adscritos a este mo-
vimiento, pues comparten la vision de que el ser humano adquiere
el conocimiento completamente diferente a los modelos adoptados
por los racionalistas, empiristas y sensacionalistas.

El contraste de estos movimientos con otros modelos orienta-
dores de la psicologia, surge porque se asume una posicion determi-
nista a la hora de explicar la conducta humana, sino que entienden
a las personas como libres para elegir su propia clase de existencia.
En lugar de atribuir las causas de la conducta a los estimulos, a la
genética o a las experiencias tempranas, los psicélogos que adoptan
este marco consideran que la causa mas importante de la conduc-
ta es la realidad subjetiva. En ese orden de ideas se identifica a Carl
Rogers, Abraham Maslow, Rollo May, Fritz Perls, Brentano, Dilthey,
Ebbinghaus, Jasper, Buber, Binswanger y Medar Boss, y Viktor Frankl
como los autores mas representativos de este movimiento, los cua-
les han desarrollado diferentes técnicas para el abordaje clinico, y
han orientado el desarrollo de las cualidades humanistas necesarias
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para el psicélogo en formacidn, en su abordaje practico, como punto
central en el éxito de su ejercicio profesional en este modelo.

Dichos autores han sefialado algunas caracteristicas comunes a
los enfoques agrupados en este movimiento, por tanto conciben ala
persona como distinta y superior a la suma de sus partes. Se la conci-
be como una totalidad en la que sentimiento, pensamiento y accion
conforman un todo integrado. También se reconoce la tendencia
innata a actualizarse, mantenerse y desarrollar las potencialidades
de su organismo. La experiencia es percibida como una realidad, es
decir su experiencia es su realidad. En consecuencia tiene mas po-
sibilidades que nadie de tomar conciencia de lo que es para ella la
realidad, ya que ninguna otra puede asumir totalmente su marco de
referencia interno. Ella es, por tanto, el mejor punto de vista para
comprenderse. Hace referencia al organismo también como una to-
talidad organizada ante un campo fenomenoldgico y reacciona tal y
como él lo experimenta y lo percibe. Por dltimo, relaciona la conduc-
ta de la persona, es decir, su interaccion con el ambiente, como el
esfuerzo intencional para satisfacer las necesidades experimentadas
y poder actualizarse en la realidad tal como es percibida (Ruiz, 2014).

Asimismo, Ruiz (2014) define la importancia de conocer y com-
prender los fundamentos filoséficos, metodoldgicos y conceptos ba-
sicos que caracterizan la psicoterapia humanista-existencial, que dan
fundamento al ejercicio practico de la tercera fuerza de la psicologia,
cuyos postulados conciben al ser humano como unico, libre y respon-
sable de elegir, de potenciar sus capacidades y desarrollar su riqueza
interior, resaltando la dignidad. Puesto que el humanismo identifica
que los conocimientos relevantes son productos de los fenémenos,
cualidades y valores humanos tales como el amor, la compasion, la
consideracién, empatia, autenticidad, respeto y creatividad.

Ahora bien, atendiendo a los principios orientadores que implica
la formacion de psicélogos en la Universidad Simén Bolivar sede Cu-
cuta, como un profesional ético, auténomo y critico es fundamental
conocer y comprender los fundamentos filoséficos, metodoldgicos y
conceptos basicos que caracterizan la psicoterapia humanista-exis-



Encrucijadas pedagégicas:
resignificacién, emergencias y praxis educativa 343

tencial en atencidn al reconocimiento y fortalecimiento de los valo-
res humanos, puesto que estos dan fundamento al ejercicio practico
de la tercera fuerza de la psicologia. Estos postulados muestran al
ser humano como unico, libre y responsable de elegir, de potenciar
sus capacidades y desarrollar su riqueza interior, resaltando su dig-
nidad. Para el humanismo los conocimientos relevantes se obtienen
centrandose en los fendmenos, cualidades y valores humanos tales
como el amor, la compasidn, la consideracidon, empatia, autentici-
dad, respeto, y creatividad.

Desde la mirada del existencialismo se enfatiza en el diario vivir,
en como los seres humanos asumen sus vidas en la libertad, en el
aqui y el ahora, en lo que esta ocurriendo en este momento en su
vida, para orientarse en los posibles cambios que evolucionen y tras-
ciendan su existencia, en el darse cuenta o awareness, capacidad que
tienen las personas para percibir que sucede en su interior, y en el
mundo exterior que les permite integrarse a si mismas, el existencia-
lismo pone énfasis en la consciencia de lo que ocurre en el presente,
haciendo que el ser humano este orientado en la meta de la cons-
truccidn de su ser personal permanentemente, actualizandose para
llegar a ser tal y como es.

Teniendo en cuenta lo anterior, surge el siguiente interrogante:

(Como promover espacios de enseflanza y aprendizaje para
que los psicélogos en formacion logren interiorizar los fundamentos
epistemoldgicos, tedricos y metodoldgicos que respaldan el proceso
psicoterapéutico desde un modelo humanista-existencial?

Metodologia

Se pretende abordar el anterior planteamiento, encaminando
acciones que permitan empoderar al psicélogo en formacidn en el
manejo de las técnicas de intervencidn y autorregulacion, asi como
las caracteristicas, habilidades y aspectos necesarios para la practica
y abordaje clinico desde la perspectiva de la Psicologia Humanista,
reconociendo las técnicas propias y adecuadas del modelo huma-
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nista existencial, para el ejercicio efectivo y responsable de la psico-
terapia, por medio de la adquisicion de estrategias de comprension
lectora, estudio de casos, manejo de historias clinicas, juego de roles
con el fin de orientar los procesos que pueden llegar a presentarse
en la cotidianidad hasta el restablecimiento de la salud emocional y
psicoldgica de las personas.

Atendiendo a los propdsitos formativos planteados en el pro-
grama analitico propuestos para el desarrollo de la asignatura en sus
unidades tematicas y de aprendizaje, es importante dimensionar las
competencias desde el objeto, la finalidad y la condicién de calidad
propuestas por Tobdn (2006). De acuerdo con esto, se plantea como
objetivo general el conocer y comprender los fundamentos filoséfi-
cos, metodoldgicos y conceptos bdsicos que caracterizan la psicote-
rapia humanista-existencial, que dan fundamento al ejercicio practi-
co de la tercera fuerza de la psicologia a través de la academia en la
formacidn del psicélogo, en el abordaje clinico del modelo humanis-
ta existencial, desde la fundamentacion tedrica, practica y humanis-
tica, desarrollando y fortaleciendo las habilidades psicoterapéuticas,
éticas y reflexivas para el ejercicio profesional.

Por tanto se definen como objetivos especificos, potenciar el
conocimiento de los postulados tedrico-practicos del proceso psi-
coterapéutico desde la perspectiva humanista-existencial para la
comprensién del rol psicoterapéutico, definir los campos y formas
de aplicacidn de la psicoterapia humanista para la visidon de un traba-
jo integrativo y plantear estrategias terapéuticas para su aplicacion
en el trabajo psicoterapéutico desde el humanismo, desarrollando
asi las competencias necesarias bdsicas del psiclogo en formacion
(Tabla1).



Tabla 1 Competencias (Plan de estudios electiva profesional clinica humanista)

Competencias. [Segun las propuestas por la Universidad]

Competencias

Unidades de competencias

Elementos de competencias

Indicadores de desempefio

Desarrollar en

el estudiante

las habilidades
terapéuticas
basicas
relevantes en

el enfoque
Humanista

— Existencial
dando inicio a su
formacion clinica
en psicoterapia
desde esta
perspectiva.

e Repasar los supuestos
generales que fundamentan
la practica de la psicoterapia
segun el enfoque humanista-
existencial y sus antecedentes
histdricos y filosdficos.

e Conocer, por medio del trabajo
experiencial, elementos propios de
la psicoterapia segun este enfoque.

e Conocer, por medio de clases
expositivas, informacion basica
sobre las principales corrientes
que constituyen la psicologia
humanista-existencial.

e Aprender a manejar, a través de
la informacién basica entregada,
herramientas clinicas de diagndstico
y tratamiento en la atencién
psicoldgica de pacientes.

¢ Fundamentos filoséficos
de la psicologia
Humanista-Existencial

¢ Rol del terapeuta

e Acercamiento ala
practica clinica

e Psicoterapia centrada en
el cliente y psicoterapia
experiencial

e Psicoterapia Gestalt

e Psicoterapia Corporal

e Psicodramay Grupo

* Imagineria y Reencuadre

Reconoce los supuestos
generales que fundamentan
la practica de la psicoterapia
segun el enfoque
humanista-existencial

y sus antecedentes
histéricos y filosdficos.
Conoce por medio del
trabajo experiencial,
elementos propios de

la psicoterapia segun

este enfoque.

Conoce por medio

de clases expositivas,
informacién bdsica sobre las
principales corrientes que
constituyen la psicologia
humanista-existencial.
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Tabla 1 (Continuacion)

Competencias. [Segun las propuestas por la Universidad]

Competencias Unidades de competencias Elementos de competencias Indicadores de desempefio
e Desarrollar tedricay e Maneja a través de la
experiencialmente aspectos informacion bdsica
relativos al terapeutay su entregada, herramientas
actitud frente al cliente. clinicas de diagndstico y
e Trabajar experiencialmente en la tratamiento en la atencién
aplicacién de técnicas terapéuticas. psicolégica de pacientes.

¢ Desarrolla tedricay
experiencialmente aspectos
relativos al terapeutay su
actitud frente al cliente.

e Aplica técnicas terapéuticas.

Fuente: Tobdn. Sergio (2006). Aspectos basicos de la formacién basada en competencias. Talca: Proyecto Mesesup.
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Poblacién participante

Para la caracterizacion de los estudiantes se contempld el uso de
un diagndstico de saberes, el cual contempla 3 preguntas orientado-
ras disefiadas con el propdsito de explorar los aspectos cognitivos re-
ferente al dominio minimo que el estudiante deberia tener a nivel dis-
ciplinar para poder encaminar acciones puntuales coherentes con los
objetivos planteados en la asignatura, en segunda instancia se explord
la capacidad de abstraccién y contextualizacion de los conceptos tedri-
cos aplicados a la practica, lo cual permitid reconocer la importancia del
contexto social y cultural del estudiante, por ultimo la dltima pregunta
orientadora hizo referencia a los intereses y necesidades manifiestas
por los estudiantes, tanto intrinsecamente como extrinsecamente.

Cuadro 2. Formato diagnéstico saberes

Datos Iniciales

Electiva
Asignatura Profesional ~ Programa Psicologia
Clinica académico
Humanista Il
Docente Diego Andrés Fecha Dia 01 Mes 02 Afio 2016
Rivera Porras
Nombre del
Estudiante

Fuente: Autores.

Pregunta 1:

De acuerdo a los aprendizajes adquiridos en las asignaturas pre
requisito a la Electiva Profesional Clinica Humanista Il conteste los

siguientes items:
— Describa el proceso de entrevista psicoldgica
- Defina las funciones mentales evaluadas en la entrevista psi-
colégica
- Mencione los aspectos bdsicos del enfoque humanista, feno-
menoldgico y existencialista
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Pregunta 2:

Escriba sus principales expectativas con la asignatura Electiva
Profesional Clinica Humanista Il

Pregunta 3:

Realice un andlisis personal de su desempefio y competencias,
manifestando sus fortalezas y debilidades.

Aspectos a tener en cuenta:

e Debera redactar en maximo una hoja dando respuesta a cada
una de las preguntas desde su concepto e interpretacion per-
sonal

e Tipo de letra: Arial 12, a espacio sencillo.
e Tiempo de entrega: Maximo 8 dias.

e El escrito debe ser realizado con buena redaccidn, ortografia y
presentacion en general.

Propuesta didactica

Es importante contextualizar el horizonte pedagdgico manifies-
to en el Proyecto Educativo del Programa de Psicologia de la Univer-
sidad Simén Bolivar sede Clcuta (PEP, 2015) sobre el cual se visiona el
proceso de ensefianza-aprendizaje, para lograr una comprension del
ejercicio profesional, a partir de unos principios (epistemoldgicos,
metodoldgicos y pedagdgicos) y de unos intereses practicos frente
alo educativo, desde las disposiciones de un modelo cognitivo-cultu-
ral que se inspira en los aportes a la educaciéon de Makarenko, Bruner
y Vigotsky.

Desde esta visidn el proceso de ensefianza-aprendizaje basa su
eficacia en el tipo de comunicacién entre el docente y el estudiante,
esto es en la apropiacidon que aquel tiene del saber que ensefia, como
sujeto que en representacion de la sociedad porta un saber que la so-
ciedad evaliia como valioso y en la estrategia que disefia para la cons-
truccion colectiva e individual del conocimiento. Asi, en este modelo
la interaccion se da mediante el debate, la critica argumentativa, las
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soluciones a problemas reales, actuando de acuerdo con la interac-
cién dialéctica teorfa - practica y utilizando estrategias cooperativas/
colaborativas para lograr resultados cognitivos y éticos colectivos,
como ideales para la formacién (Vasquez y Ledn, 2013).

En términos generales, el modelo o teoria socio cultural proyec-
ta como metas formativas el desarrollo maximo de las estructuras
cognitivas, el desarrollo multifacético alrededor de las capacidades
e intereses de los colectivos e individuos. Como meta social se pro-
pone el desarrollo cientifico-tecnoldégico productivo y cultural de Ia
sociedad (Figura 1).

METAS
Perfil de formacion de
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= e o estudiantes.
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Figura 1. Modelo cognitivo cultural o sociocultural. Fuente PEP (2015).

De acuerdo con la contextualizacién anterior, se utilizaron estra-
tegias didacticas de sensibilizacién (relatos de experiencias de vida,
visualizacién, contextualizacién de la realidad), para favorecer la ad-
quisicién de informacién (mapas mentales, cartografia conceptual),
para favorecer la recuperacion de informacién, (lluvia de ideas), para
favorecer la actuacién (estudio de casos, simulacion de actividades
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profesionales, aprendizaje basado en problemas) y las estrategias de
valoracién (autovaloracién, covaloracion y heteroevaluacién) basa-
das en competencias (Tabla 2 y 3) En el marco de la metodologia del
aprendizaje significativo (Tobdn, 2006).

ONIDADES D LEN0S | materiaLEs Y . ] .
APRENDIZAJE TEMAS METODOLOGIA RECURSOS EVALUACION BIBLIOGRAFIA SEMANA
Plan  analitico de la .
asignatura. Pautas de Canversatorio Plan analitico de | Participacion y actividad | Plan analitico de 1
clase y evaluacién asignatura diagnéstica asignatura
Juego de roles
Tobias 1. Cristina
Origen y conceptualizacion ?asdes ep\lslemolégicasd); :sicotgrz:‘p\as
undamentos el . umanistico
del modelo humanista humanismo y Conv_ersa(ono, Mesa redonda existenciales: 2y3
existencialismo trabajo grupal, | Documentos de
Definicien _y _aspectos | 11690 de roles apoyo filosoficos
fundamen(ales' i del Valoracién de trabajo metodologicos.PDF 4y5
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Primer Parcial Tipo ECAES Formato Examen Escrita Rogers C. 6
Participacion Psicoterapia centrada
Método Fenomenolégico en el cliente
o Centrado en el cliente . Document Identificacion  de  caso 7y8
Conversatorio, agg;o entos - de clinico Castaiiedo Celedonio: Y
Modelo fer y trabajo  grupal, Seis enfoques
existencialista Valoracién del Sujeto y | 1989° de roles psicoterapéuticos,
exploracion  de la Aplicacion en caso clinico | Manual Moderno 9y 10
consciencia 2008
Segundo Parcial Tipo ECAES Formato Examen Escrita ) 1
Fundamentos  de la | COMversatorio. Deos o o i
terapia Gestalt trabajo  grupal, asicos de la terapia 12y 13
P juego de roles Documentos de | Manejo de estrategias de | Humanista y
Psicoterapia ~ Gestaltica, apoyo abordaje e intervencion nal. PDF
ciclo de necesidades, | Practica L B 14y 15
emocién accién. H'?“’."a' teoria y
practica en Terapia
Gestalt
Terapia Gestalt ) FRANKL. Viktor El
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Figrua 2. Estrategias didacticas utilizadas en el proceso de ensefianza-aprendizaje.
Fuente: Autores.

Evaluacion

En los procesos de socializacion del conocimiento y su perma-

nente construccién se contd con la retroalimentacién y la autorre-
gulacion para garantizar la materializacion de competencias, de
acuerdo con los avances de la ciencia y la tecnologia del desarrollo
del pensamiento critico y las habilidades para emitir juicios argumen-
tados y éticos expresados adecuadamente en forma oral y escrita
(Tabla 3).
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ESTRATEGIAS

De sensibilizacion

NOMBRE DESCRIPCION BENEFICIOS
Relatos de Descripcion por parte del docente sobre real LI:man a azr::z;ejed::f:s(udlanle sor ser si Vividas
experiencias de |donde las emociones, motivaciones, actitudes y valores han N
> " oS Ayudan a que los la de las]
vida tenido un papel central en el aprendizaje. !
actitudes en el estudio y en el proceso de
Ayuda a que los estudiantes tomen conciencia de sus metas.
Procedimiento mediante el cual el docente orienta a los T - 1 implicar - intere
y _ |estudiantes para que se imaginen alcanzando sus metas, a . al implica € eses
Visualizacion : o
el d lo de las P , junto con
proceso necesario para llevarlo a cabo Les pOSIb\lI(a a los es(ud\antes comprender mejor el proceso de
ylos posibles por vencer.
Es mostrarle a los estudiantes los beneficios concretos de|Yud2 @ l0s estudianies a comprender que la formacion de las
poseer la teniendo en cuenta las necesidades ‘competencias no es un capricho o una imposicion del docente o de la
de la realidad vitales relacionadas con el proyecto ético de vida, lo institucion educativa, sino una necesidad para desempefiarse en la

requerimientos laborales y las demandas sociales.

Favorece la motivacién hacia el

Para favorecer la
adquisicion de
informacién

Mapas mentales

Procedimiento textual y grafico que articula aspectos verbales

Enlazan el hemisferio izquierdo con el derecho al integrar informacién|
verbal y no verbal.

(palabras calve e ideas), con aspectos no verbales
logos y simbolos) y aspectos iales (ramas,

Facilitan la 6nde la i 51 en la memoria a largo plazo|

lineas, relieves y figuras geometricas) con el fin de facitar la
adquisicion de la

debido a que asocian palabras clave e imagene:
Promueven la ion de la i

Cartografia
conceptual

Procedimiento gréfico basado en mapas mentales que permite
mostrar la estructura de ccnoeplns clemlfcos med\anle s\eﬁe

Ayuda a construir en la memoria a largo plazo la estructura central de
un concepto.

Permite comprender conceptos cientificos de una forma sistematica.

ejes: nocional, categorial

Yl

Orienta la construccion de conceptos cientificos en una determinada
area.

Para favorecer la
recuperacion de
informacién

Lluvia de ideas

El docente busca que los estudiantes aporten ideas sin|
considerar si son viables, buenas o pertinentes. Se apuntan|
todos los aportes, se organizan y evallan. Por (ltimo se sacan
conclusiones.

Facilitan la dei
Permiten crear nuevo saber
Posibilita aplicar el saber que se posee en la resolucion de un

Estudio de casos

Permiten un &mbito de de las

Consme en el andlisis de una suuamon real

con el fin de las causas y efectos,

Facilitan el d i de mpetencia:

realizar un diagndstico claro y plantear posibles

Ayudana aprendera detociar y a afrontarios.

Simulacién de

Consiste en realizar dentro del aula similares a

como se aplican las

Para favorecer la actividades que se realizan en el entorno con el fin de formar formar el saber ser, el saber conocer y el saber hacer en|
S ctuacion las competencia: enel plan curricular. LA alas reales.
Ayuda a las
Aprendizaje basado| Consiste en analizar y resolver problemas reales mediante el| CONtriowe a formar las Rk
en problemas trabajo en equipo, con los N delcurso. |V propositivas, asi como la competencia de trabaJo en equipo.
Permite construir habilidades de relacion, planeacién, busqueda de
i ion y previsién del futuro.
La propia persona valora la formacién de sus competencias L?op_earso:a cor\s(ruye su autonomia asumiéndose como gestora de su
Autovaloracion con o a los de N los Cm.enos o /D\p::ta informacion valiosa para que la propia institucion educativa le
desempefo, los saberes esenciales y las evidencias
requeridas. SUS \ogro_s ~
Aporta al autocor via
Concientiza a los estudiantes sobre la importancia de los comentarios
de los compafieros para mejorar el desempefio y constrir la
e El estudiante recibe retroalimentacién de sus pares respecto i
[ su i fio de acuerdo con unos criterios|Genera en el grupo un clima de confianza y aceptacion que permite la

p je y
previamente definidos.

|libre expresion.
Motiva la asuncion de comentarios de los compafieros desde una

Heterovaloracion

Valoracion que hace una persona respecto a las competencias
de otra, teniendo en cuenta los logros y los aspectos por
mejorar de acuerdo con unos parametros previamente

Permite al docente involucrarse en el acto de valoracion, colocarse en|
ellugar del estudiante sin perder el propio lugar como profesional.

Figura 3. Concepcidn de las estrategias didacticas utilizadas en el proceso de
ensefanza-aprendizaje. Fuente: Tobdn. Sergio (2006). Aspectos basicos de la
formacion basada en competencias. Talca: Proyecto Mesesup.



Tabla 3. Competencias evaluadas en el proceso de ensenanza - aprendizaje

Tipo de
Competencia

Competencia Evaluada

Acciones Realizadas

Forma de Evaluacidon

Interpretativa

Argumentativa

Propositiva

Acciones orientadas a la
comprension del significado
de situaciones problema.

Acciones que permiten plantear
claramente un problema que hay
que solucionar, ubicarlo en un
referente tedrico, seleccionary
sustentar los elementos relevantes
para su analisis y solucidn.

Acciones que permiten proponer
nuevas relaciones a partir de una
situacion dada, explicar dichas
relaciones, encontrar un patrén
que vincule diferentes situaciones
y proponer soluciones o acciones
que mejoren la situacidn inicial-

Acciones que realiza el
estudiante con el propdsito
de comprender una
situacion especifica.

Acciones que realiza el
estudiante con el propdsito
de fundamentar o sustentar
un planteamiento, una
decisién o un evento.

Acciones que realiza el
estudiante con el propdsito
de plantear alternativas de
decision o de acciény de
establecer nuevas relaciones
o vinculos entre eventos

o perspectivas tedricas.

Aprendizaje basado en problemas

Cartograffa conceptual

Contextualizacion de la realidad

Relatos de experiencias de vida

Visualizacion

Mapas mentales

Estudio de casos

Lluvia de ideas

Simulacion de actividades
profesionales
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Es decir, la evaluacidn, la autoevaluacién y la coevaluacion, se
constituyeron en procesos dindmicos ligados a la ensefianza enca-
minados a detectar, desde el momento que ingresa el estudiante al
inicio de la asignatura, las ayudas necesarias por parte del docente
para resolver problemas por si mismo. De esta manera se pretendia
clarificar y afianzar los valores de la autonomia, tolerancia, solidari-
dad y respeto mutuo, en el mismo proceso de construccién del co-
nocimiento. Los retos y problemas a estudiar fueron tomados desde
las realidades manifiestas por los estudiantes y contrastados con el
contexto social, cultural y politico, el cual se considera el motor para
el aprendizaje significativo.

Por otra parte, entendiendo la evaluacion como un proceso
constante y reflexivo, el abordaje clinico a nivel de entrevista y psico-
terapia se abordé mediante el siguiente proceso:

1. Competencia de saber: evaluacion cognitiva de tipo conceptual
y procedimental desde las diferentes tematicas abordadas en el
curso.

2. Competencia saber hacer en contexto: sentido interpretativo,
argumentativo y propositivo de las situaciones problemas plan-
teadas a partir de los estudios de caso, historias clinicas y juegos
de roles (discusién y proposiciones realizadas en el aula de clase
a partir de los ejercicios individuales y grupales).

3. Evaluacién en forma de estudios de caso con diagndstico de
exameny CIE 10.

Discusidn

La combinacién de los factores: herencia genética, interaccion
con el medio ambiente fisico, la mediacidn sociocultural y los pro-
cesos de equilibracién, han permitido que Vigotsky, Piaget, Bruner
y Ausubel sefialen que a partir de que el organismo humano posee
un potencial de desarrollo neurocerebral y dadas ciertas condicio-

nes de estimulacién ambiental, del orden fisico y cultural, se logre la
transformacién del pensamiento a través de un continuo proceso de
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autorregulacion y de complejizacion creciente. Asi, el desarrollo inte-
lectual y las habilidades para el pensamiento se comprenden a partir
de la psiquis y la actividad humana en el medio ambiente (Tobfas y
Garcia, 2009).

Por tanto, el desarrollo debe ser entendido dentro de un con-
texto social, cultural e histdrico, porque es en estos contextos donde
se adquieren las funciones de lenguaje, pensamiento y conciencia,
y el contexto es el que ofrece una serie de conocimientos (acervo
cultural) que se organizan con las razones y légicas sociales y cultu-
rales en un momento histdrico. Es decir, el principio constructor de
las funciones mentales superiores se halla fuera del individuo y él les
clasifica en instrumentos psicolégicos y en las relaciones interperso-
nales; de donde los instrumentos psicolégicos son los gestos, siste-
mas de lenguaje, signos, técnicas mnemotécnicas y sistema de toma
de decisiones (Tobias y Garcia, 2009).

Es debido a esto que el psicélogo en formacién de la Universi-
dad Simdn Bolivar sede Cdcuta en su perfil profesional conocera y
aplicara técnicas recolectoras de informacién que posibiliten la iden-
tificacion de las caracteristicas propias del contexto sociocultural,
también articulara el conocimiento tedrico estudiado con los elemen-
tos socioculturales observados, replanteando la realidad estudiada,
para poder disefar propuestas de decodificacién, deconstruccion y
reconstruccion de la realidad social. De igual forma analizard los di-
versos postulados tedricos, metodoldgicos y epistemoldgicos que
desde los modelos cognitivo, conductual, dinamico, humanista y
existencial, abordan la dimensidn psiquica del ser humano, para po-
der llegar a interpretar los diversos modelos psicolégicos (cognitivo,
conductual, dindmico, humanista, existencial) que abordan la dimen-
sién psiquica del ser (PEP, 2015).

También aplicard elementos tedricos, epistemoldgicos, meto-
doldgicos propios de los diversos modelos psicoldgicos, en el abor-
daje de la realidad del ser humano, seleccionando didacticas para el
proceso de ensefianza-aprendizaje.
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La interaccidn social juega un rol basico en el desarrollo de la
cognicion. Afirma Vigotsky que cada funcion en el desarrollo del indi-
viduo aparece dos veces, primero, a nivel social y luego a nivel indivi-
dual, es decir, primero entre las personas y luego al interior de cada
persona. Esto opera también para el desarrollo de la memoria légica
y la formacién de conceptos. Esto, en su teoria socio-cultural, enfati-
za lainteraccién del individuo con su entorno social como primordial
y ademds demuestra cdmo los fendmenos derivados del desarrollo
estan en continua transformacién; por tanto, es importante tener
presente que todo fendmeno en que se expresa el desarrollo, (por
ejemplo el aprendizaje escolar) tiene su historia y que los cambios
que se dan en él hay que observarlos en su dimensidn cualitativa y
cuantitativa (Gémez y Polania, 2008).

Por tanto y de acuerdo con el PEP (2015) el perfil ocupacional
del psicélogo bolivariano va dirigido al aporte de soluciones éticas,
practicas, oportunas, en el estudio, comprensidn e intervencién en
procesos de ensefianza-aprendizaje, asistencia y rehabilitaciéon de
los procesos de ensefanza-aprendizaje y de los diversos factores so-
cioculturales e institucionales que lo pueden afectar, asi como los
modelos de concepcién, promocidn, prevencion e intervencion de
los procesos de salud-enfermedad mental (area clinica y de la salud).

Es importante resaltar la educacion escolarizada como un cam-
po real de experimentacion de la teoria socio-cultural del aprendiza-
je, porque alli se socializan los saberes y es alli donde el aprendizaje
construye parte de sus saberes y se apropia de los significados y va-
loracién atribuidos a ellos por la sociedad. La educacidn escolariza-
da seria el ambito mas propicio para que el hombre-individuo y los
colectivos humanos accedan a niveles de categorizacién y abstrac-
cién propios de la ciencia y al progreso de las funciones psiquicas su-
periores. La formulacién del modelo sociocultural, con respecto a la
relacion aprendizaje-desarrollo humano implica la idea basica de que
el aprendizaje de conceptos cientificos promoveria progresos sus-
tanciales en los procesos psiquicos humanos (Vasquez y Ledn, 2013).
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Una vez que se haya aprendido un concepto cientifico, se orga-
nizaria con una nueva estructura los conocimientos cotidianos, pues
aquellos al pertenecer a un nivel de mayor generalizacion, es decir,
por ser mayor inclusor participante provocaria un reordenamiento
y clasificacion de los cotidianos. La ensefianza estaria interviniendo
la zona préxima de desarrollo para estimular los procesos de desa-
rrollos internos. Desde lo educativo pensar en la zona de desarrollo
proximo es una herramienta analitica para planificar la ensefianza
porque la zona de desarrollo préximo define aquellas funciones que
no han madurado, pero que estan en proceso de madurar ayudadas
con la medicacién de los agentes sociales (Zambrano, 2006).

Desde esta vision el proceso de ensefanza-aprendizaje basa su
eficacia en el tipo de comunicacidon entre el docente y el estudiante,
esto es en la apropiacidon que aquel tiene del saber que ensefia, como
sujeto que en representacion de la sociedad porta un saber que la so-
ciedad evalta como valioso y en la estrategia que disefia para la cons-
truccion colectiva e individual del conocimiento. Asi, en este modelo
la interaccidon docente estudiante se da mediante el debate, la critica
argumentativa, las soluciones a problemas reales, actuando de acuer-
do con lainteraccion dialéctica teorfa-practica y utilizando estrategias
cooperativas [ colaborativas para lograr resultados cognitivos y éticos
colectivos, como ideales para la formacién (Tobdn, 2006).

Es debido a esto que el docente adscrito al Programa de Psi-
cologia debe ser un profesional que se actualiza permanentemente
en las formas de conocimiento y en los enfoques y tendencias de su
area. Ademas, debe sefialar los puntos neuralgicos de lo que ensefia,
cuestionando, examinando e indicando orientaciones de posibles
desarrollos. También debe conocer su responsabilidad y la visiona en
el quehacer profesional del psicélogo que forma. Ya que él mismo es
un modelo el cual intenta profundizar, explorar, reelaborar y pensar
criticamente su saber y el de la ciencia de la Psicologia, despertando
y encauzando inquietudes académicas y profesionales en sus estu-
diantes. Por tanto, debe estimular frecuentemente a los estudiantes
para que cuestionen e indaguen sobre los supuestos tedricos de la
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ciencia psicoldgica, exponer al debate sus propias posiciones, visio-
nes e interpretaciones de ésta, y enfatizar en la importancia de su
formacién personal primero, y profesional, después, haciendo de los
futuros profesionales a su cargo, seres éticos, responsables y com-
prometidos con la profesidn y con su papel dentro de la sociedad
(PEP, 2015).

En términos generales, el modelo o teoria socio cultural proyec-
ta como metas formativas el desarrollo maximo de las estructuras
cognitivas, el desarrollo multifacético alrededor de las capacidades
e intereses de los colectivos e individuos. Como meta social se pro-
pone el desarrollo cientifico-tecnoldégico productivo y cultural de Ia
sociedad. Los retos y problemas a estudiar son tomados de la rea-
lidad y la busqueda de su solucidn ofrece la motivacion intrinseca
que requieren los estudiantes para aprender, pues se reconoce la ne-
cesidad de la contextualizacidn del conocimiento como motor para
el aprendizaje significativo. La socializacién del conocimiento y su
permanente produccion debe contar con retroalimentacion y auto-
rregulacion para garantizar la materializacion de competencias, de
acuerdo con los avances de la ciencia y la tecnologia del desarrollo
del pensamiento critico y las habilidades para emitir juicios argumen-
tados y éticos expresados adecuadamente en forma oral y escrita
(Gémez y Polania, 2008).

Por tanto, el proyecto educativo del Programa de Psicologia
(2015) propone formar profesionales integrales en Psicologia, cimen-
tados en el ideario bolivariano y desde la perspectiva del desarrollo
humano, que concibe a hombres y mujeres como seres en perma-
nente construccion con la posibilidad de autorregularse y autode-
terminarse. De esta forma, se le proporcionan condiciones para que
desarrollen competencias bdsicas profesionales, de investigacion
y para la promocidn, prevencidon e intervencion de la salud mental,
considerando los factores psicobioldgicos y socioculturales.

Debido a esto se busca empoderar al psicélogo en formacién en
las caracteristicas, habilidades y cualidades necesarias para la practi-
cay abordaje clinico desde la perspectiva de la Psicologia Humanista,
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reconociendo las técnicas propias y adecuadas del modelo humanista
existencial, para el ejercicio efectivo y responsable de la psicoterapia,
ademas de dar respuesta a las necesidades que se presentan desde la
cotidianidad hasta el restablecimiento de la salud emocional y psico-
Iégica de las personas. Es decir, el psicdlogo en formacién estara en
capacidad de realizar un acompafamiento y abordaje desde la Clinica
Humanista, llevando desde la teoria a la practica el modelo humanis-
ta existencial en su aplicacidn clinica, con sentido ético y humanista,
de respeto, empatia y aceptacion incondicional de su cliente. También
debera desarrollar cualidades propias del terapeuta humanista y mos-
trara capacidades de escucha activa en torno a la practica, para la ade-
cuada aplicacién del modelo humanista (Tobias y Garcia, 2009).

La Universidad Simdn Bolivar reconoce las modalidades de acti-
vidad académica que puede trabajar el estudiante en compafia o no
del docente, en su proceso de formacion integral, por tanto existe
la actividad académica tedrica, en la que el estudiante con el acom-
pafiamiento del docente adquiere las habilidades necesarias para
poder alcanzar los contenidos conceptuales. Es decir, define el sa-
ber cdmo aquella competencia referida al conocimiento de datos,
hechos, conceptos y principios. La proporcidon de tiempo de trabajo
académico que se genera en este tipo de actividad es de 1 hora de
contacto docente-estudiante: 2 horas independientes del estudiante
(PEP, 2015).

En el desarrollo de esta asignatura, se utilizaron estrategias di-
ddcticas para favorecer la adquisicion de informacidn, entre las cua-
les se destaca la cartografia conceptual, la cual es entendida como
un procedimiento grafico basado en mapas mentales que permite
mostrar la estructura de conceptos cientificos mediante siete ejes:
nocional, categorial, diferenciacidn, ejemplificacién, caracterizacion,
subdivision y vinculacién. Debido a que ayuda a construir en la me-
moria a largo plazo la estructura central de un concepto, permite
comprender conceptos cientificos de una forma sistematica y orien-
ta la construccién de conceptos cientificos en una determinada area
(Tobdn, 2006).
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También la asignatura electiva profesional clinica humanista,
presenta un componente practico, en el que el estudiante, demues-
tra el aprendizaje desarrollando las competencias profesionales ad-
quiridas durante el proceso de formacion. El docente cumple funcio-
nes de asesor y evaluador del desempefio. Por lo cual se utilizaron
estrategias didacticas de sensibilizacidn, las cuales incluyeron los re-
latos de experiencias de vida, debido a la descripcion por parte del
docente sobre situaciones reales donde las emociones, motivacio-
nes, actitudes y valores tienen un papel central en el aprendizaje, ya
que estas despiertan el interés, [laman la atencidn por ser situaciones
vividas y ayudan a que los estudiantes comprendan la importancia de
las actitudes en el estudio y en el proceso de autorrealizacién (Tobias
y Garcia, 2009).

Se utilizaron también estrategias de visualizacion, en el cual el
docente orienta a los estudiantes para que se imaginen alcanzando
sus metas, mediante el desarrollo de las competencias, junto con el
proceso necesario para llevarlo a cabo. Puesto que esto ayuda a que
los estudiantes tomen conciencia de sus metas, favorece la motiva-
cion, al implicar necesidades e intereses personales y les posibilita
comprender mejor el proceso de aprendizaje y los posibles obstacu-
los por vencer (Tobdn, 2006).

Se orientd desde la contextualizacién de la realidad, con el fin
de mostrarle a los estudiantes los beneficios concretos de poseer la
competencia, teniendo en cuenta las necesidades vitales relaciona-
das con el proyecto ético de vida, lo requerimientos laborales y las
demandas sociales. Esto ayuda a los estudiantes a comprender que
la formacidn de las competencias no es un capricho o una imposicién
del docente o de la institucidon educativa, sino una necesidad para
desempefiarse en la sociedad, favoreciendo la motivacion hacia el
aprendizaje (GOomez y Polania, 2008).

De igual forma se utilizaron estrategias didacticas para favore-
cer la actuacién, como los estudios de casos, con el fin de que los
estudiantes analicen una situacion problematica real o hipotética,
con el fin de determinar las causas y efectos, realizar un diagndstico
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claroy plantear posibles soluciones. Esto les permite comprender un
ambito de aplicacidn de las competencias. Facilitan el desarrollo de
competencias argumentativas, comunicativas, propositivas e inter-
pretativas y ayudan a aprender a detectar problemas y a afrontarlos.
Asi mismo, se trabajd la simulacidn de actividades profesionales, las
cuales permitieron realizar dentro del aula actividades similares a las
que se realizan en el entorno profesional, con el fin de formar las
competencias propuestas en el plan curricular. La simulacién de acti-
vidades se lleva a cabo al comienzo de la formacién de competencias
o cuando por diversos motivos no es posible asistir a los entornos
reales (Tobdn, 2006).

Por ende, implicitamente se trabajd sobre el aprendizaje basado
en problemas, puesto que se analizaron y resolvieron problemas rea-
les mediante el trabajo en equipo, relacionados con los contenidos
del curso, esto ayudd a contextualizar las competencias, contribuye
al desarrollo interpretativo, argumentativo y propositivo, permitien-
do construir habilidades de relacién, planeacidén, busqueda de infor-
macién y prevision del futuro. De lo anterior, el programa de Psicolo-
gia, toma la modalidad de actividad académica tedrica y modalidad
de actividad practica profesional que se encuentran representadas
en el Acuerdo 041 de 2012. Las cuales coadyuvan al desarrollo de la
formacioén integral en los estudiantes (Vasquez y Ledn, 2013).

Conclusiones

La principal accion contemplada dentro del ejercicio de la prac-
tica en el aula, se encuentra fundamentada en el reconociendo del
otro, como sujeto cognoscente con capacidad de comunicacion, con
el sentido del valor por sus aportes, buscado siempre de manera sen-
cilla entablar el dialogo reflexivo sobre las realidades del quehacer
profesional y sobre los grandes retos que desde lo disciplinar y ético
del ser se requieren para lograr un ejercicio pertinente de la profe-
sidn, logrando impactar realidades y contextos de forma positiva.



Encrucijadas pedagégicas:
resignificacién, emergencias y praxis educativa 361

En este sentido diagndstico de saberes enlaza de alguna mane-
ra los ejes tematicos previos basicos para un desarrollo idéneo de Ia
asignatura, adicional se considera necesario que el diagnostico no
solo este delimitado a aspectos del saber si no también en relacidon
a los aspectos del ser, para ello se propone un diagnostico personal
tipo matriz FODA (fortalezas, oportunidades, debilidades y amena-
zas ), donde el estudiante logre autoevaluar e interiorizar que ele-
mentos como sujeto u objeto de conocimiento logra reconocer den-
tro de su realidad.

El hacer conciencia de qué elementos internos se estan dispo-
niendo y cuales son aquellas fortalezas o debilidades, o cuales logra
identificar como amenazas u oportunidades de su contexto educati-
vo inmediato, permitird al estudiante contemplar que aspectos debe
mejorar o potenciar a nivel personal los cuales pueden abarcar desde
técnicas de estudio, manejo del tiempo hasta estrategias de estudio.
No obstante el principio del diagndstico no solo le facilitara interiori-
zar al estudiante lo referido, sino que ademas me permitird también
como profesor visualizar, plantear, proponer y promover con los es-
tudiantes las estrategias metodoldgicas y didacticas para favorecer
los aspectos conversados.

Consecuentemente se considera la practica docente como un
conjunto de actividades, interacciones, relaciones que configuran un
quehacer académico, social y pedagdgico el cual debe ser coherente
con la visién de hombre manifiesta institucionalmente (PEI) y acor-
de a las necesidades socio-histdricas. La presente investigacion con-
templa como se manifiestan las categorias del horizonte pedagdgico
socio critico en las estrategias metodoldgicas de los profesores y su
relacién con los estudiantes como sujetos validos del aprendizaje sin
perder el norte de la filosofia institucional y su correspondiente vision.

Se contempla dentro de las actividades para el desarrollo de la
propuesta formativa una serie de dindmicas o actividades de caracter
individual y grupal, segun el propdsito favorecer el dialogo critico y
el debate académico, como la mesa redonda, los penales y los foros.
Deigual forma se proponen estrategias que favorecen el aprendizaje



Prdcticas pedagdgicas: desarrollo humano y construccion de sentido
362 Diego Andrés Rivera Porras

y la comprensidn, como las exposiciones, analisis de lecturas, talleres
de Estructuras textuales, mapas conceptuales y estudios de caso.

Dentro de las apuestas desarrolladas a nivel de evaluacidn se
contemplan elementos de caracter instrumental como son las prue-
bas escritas tipo saber pro o controles de lectura y en relacion a las
actividades referidas inicialmente se visionan procesos de Autoeva-
luacidn, coevaluacidon y heteroevaluacion, que permitira de tener
una mira muchos mads objetiva del proceso formativo de cada uno de
los actores del acto pedagdgico.

En conclusidn, una practica pedagdgica implica toda una pa-
noramica de conocimiento de la institucidon educativa, de su PEl y el
papel protagdnico que los estudiantes y profesores presentan en el
contexto universitario; son estos, quienes deben consolidar y mate-
rializar lo propuesto a través de la didactica, y velar por la puesta en
marcha de las estrategias disefiadas que redunden de forma positiva
en el perfil del psicélogo bolivariano y por ende en los contextos so-
ciales culturales y laboral que logre impactar desde su quehacer.
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El presente trabajo establece un conjunto de discusiones, que a modo de
caminos, interrelacionan criticamente el pensar pedagogico contemporaneo.
En razon de eslo, es posible obtener una perspectiva hermenéutica tanto de
los asuntos que competen a las filosofias y epistemologias cercanas a los
disefos de la pedagogia, como a sus formas de accion desde la practica que
el maesltro suscita con sus estudiantes. Este libro devuelvel/rescala, para la
fundamentacion pedagogica, la presencia abierta, intempestiva, incierta y
vivencial del presente [dimensidn temporal] que complejiza y perspectiviza el
pensamiento, y a la escuela, el territorio de encuentros, de lUdicas y experiencias
de intersubjetividad que la hacen un elemento diferencial y disidente, contrario
a las logicas historicas que la convierten en dispositivo de control, regulacion
y adecuacion a las dinamicas sociales hegemonicas.
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