Multiversidad Mundo Real Edgar Morin, AC.

Doctorado en Pensamiento Complejo

Re-significar la formacién docente desde la practica del
formador

Tesis en opciodn al titulo de Doctora en Pensamiento Complejo

Por

Autora: Mag. Virginia Gonfiantini

México,
31 de julio de 2013



Multiversidad Mundo Real Edgar Morin, AC.

Doctorado en Pensamiento Complejo

Re-significar la formacién docente desde la practica del
formador

Tesis en opciodn al titulo de Doctora en Pensamiento Complejo

Por

Autora: Mg. Virginia Gonfiantini
Tutores: Dr. Nicolas Malinowski
Dr. Carlos Jesus Delgado Diaz

México,
31 de julio de 2013



Dedicatoria

A Miguel, mi esposo,

a mis hijos Isidro y Candelaria,

a mis padres,

a mis maestros Carlos, Nicolas y Edgar,

a Elvira, mi amiga caminante

porque son el argumento mas fuerte para seguir formando sin mutilar...
conociendo sin fragmentar...

aprendiendo a navegar en un océano de incertidumbres

a través de archipiélagos de certezas.



Sintesis

En los albores de la modernidad, la escuela recibié un claro mandato respecto a su
funcién social: formar para el trabajo, la cohesion, la movilidad social y la construccion
de la nacionalidad y del Estado moderno. Hoy tal mandato esta cuestionado, en tanto
se duda sobre la posibilidad de trabajo para todos y se plantea la necesidad de rapi-
das y profundas transformaciones en las formas y calidad del mismo. En ese mismo
contexto, surgen signos de fragmentacion social e insuficientes respuestas de la edu-
cacion para garantizar la movilidad social ascendente responsabilizandola de proble-
mas que van mas alla de su quehacer. En forma convergente, la irrupcién de los fe-
nomenos de globalizacion y reivindicacion de identidades sociales, desintegran la
construccion de un imaginario nacional, alejandose del momento fundacional del sis-
tema educativo (Tiramonti, 1997). Frente a tal situacion, los educadores y la forma-
cion docente quedan “a la intemperie”, sin herramientas para encontrar una alternati-
va. En ese escenario —donde la sefial epocal es la crisis en todas las dimensiones
sociales, politicas, culturales, sanitarias y econoémicas a nivel planetario- es indispen-

sable pensar en la formacion docente (no otra), desde una praxis compleja.

¢ Qué implica re-significar la formacion docente? Simplemente, intentar apro-
piarnos de nuestra profesion y vocacion. Es decir, desentrafiar ese vasto campo para
generar herramientas que nos permitan ser responsables de nuestros actos a la vez

que transformadores.

En sintesis, recuperar la reflexion de las practicas pedagogicas para evitar el
activismo sin sentido, motivado unicamente por el afan de obtener resultados (apro-
bados y acreditables), cumplir una funcién (transmitir contenidos) o mantener ocupa-
dos a los alumnos para que no causen molestias (disciplinar). Ello implica introducir a
esta formacion en el contexto de las habilidades y competencias del siglo XXI, con
una firme impronta que permita la creatividad y la innovacion, el pensamiento critico,
la autonomia y el respeto a la diversidad. Su arista compleja y dialdgica, es la que

permitira asumir la necesidad de una formacién continua.
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Introduccion

En los albores de la modernidad, la escuela recibié un claro mandato respecto a su
funcion social. No quedaban dudas sobre la tarea de formar para el trabajo, la cohe-
sion, la movilidad social y la construccion de la nacionalidad y del Estado moderno.
Hoy tal mandato esta cuestionado. Por un lado, aun aparecen voces anunciando que
no habra trabajo para todos (Rifkin, 1996) y por otro, que los cambios propios de la
nueva realidad socioecondémica obligaran a rapidas y profundas transformaciones en
las formas y calidad del mismo (Sennett, 2000). En ese mismo contexto, se enfrentan
signos de fragmentacion social y una insuficiente respuesta de la educacion para ga-
rantizar la movilidad social ascendente que todos deseamos, responsabilizandose a
la educacién de problemas que van mas alla de su quehacer. En forma convergente,
la irrupcion de los fendmenos de globalizacion y reivindicacion de identidades socia-
les, desintegran la construccién de un imaginario nacional, alejandose del momento
fundacional del sistema educativo (Tiramonti,1997). Frente a tal situacion, los maes-
tros y la formacion docente quedan “a la intemperie”, sin herramientas para encontrar
una alternativa. Cabe preguntarnos entonces ¢ cuando se nos hizo “extrafio el hori-
zonte educativo™?, ¢cuando la educacion y la formacion docente que eran objetos
que ocupaban nuestro horizonte profesional, es decir que nos eran familiares, se vol-
vieron extranos? El fildsofo mexicano Leopoldo Zea (1967) dice que toda filosofia se
inicia en épocas de crisis historicas. “La filosofia surge cuando el horizonte mismo se
presenta como extrafio. Cuando ya no sabemos qué es ese horizonte. Cuando se
pierde este horizonte se pierde al mundo, se pierde la totalidad” (p.19) En esta misma
linea Morin (2001) nos dice que "si es cierto que, en nuestra época, todo esta en cri-
sis, la crisis concierne no menos profundamente a los principios y estructuras de
nuestro conocimiento, que nos impiden percibir y concebir la complejidad de lo real,
es decir, también la complejidad de nuestra época y la complejidad del problema del
conocimiento”. Bien podemos decir entonces, que existe un horizonte para cada indi-
viduo, conformado por el conjunto de cosas que son familiares. Si -en ese horizonte-

aparece algun objeto que no encuentra su lugar, sera extraiio y problematico y sélo
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cuando logre el color y calor de lo propio, de lo personal, perdera esa cualidad hostil.
Desde esta perspectiva nos planteamos la existencia de un horizonte personal, profe-
sional, nacional y epocal con problemas propios. Comprendemos que cada época
siente extrafneza por ciertos objetos que se les presenta como fuera del mundo que le

es familiar. Estos objetos son los que se transformaran en sus problemas.

Llegado este momento debemos definir qué entendemos por horizonte. Zubiri
(1933), retomado por Zea, dice que horizonte es el todo de las cosas familiares, el
todo desde el cual se ve cada objeto en particular. Las cosas extrafias son las que no
caben dentro de este todo familiar llamado horizonte. Este horizonte es un lugar limi-
tado y sus limites los pone el conjunto de cosas que nos es familiar. En la misma for-
ma, cuando una época ha perdido su horizonte ha perdido todo. Esta pérdida de hori-
zonte de época es la que conocemos como crisis de una cultura. Es la pérdida de la
totalidad, pero ¢ qué es la totalidad? Zea, explica que el horizonte de la totalidad no se
ve, pero si se ven las cosas que se encuentran en él. Asemeja el horizonte a las ca-
tegorias kantianas, pero a diferencia de éstas que son permanentes, el horizonte de
la totalidad no lo es, es cambio, es devenir. Ahora bien, aunque el horizonte de la to-
talidad esta en crisis, no por eso deja de existir el horizonte, este horizonte es la crisis
misma. En el horizonte de la crisis estan las cosas en crisis. La solucion que se dé a
esta crisis sera dada desde el punto de vista del horizonte en crisis. La extrafieza de
la totalidad surge en la historia en épocas de crisis. En estas épocas cambia el senti-
do de las cosas, es decir, cambia el horizonte de las cosas, el orden en que esas co-
sas se encuentran. Una vez que el horizonte familiar ha hecho crisis, se comienza a
auto-eco-re-organizar en un nuevo orden de la totalidad. No es extrafio que dentro de
este nuevo horizonte lo que fueron soluciones se conviertan en problemas, lo que era
familiar en extrafno. Siguiendo este razonamiento de Zea y en la misma sintonia que
Morin, los problemas y soluciones son historicos, es decir, son problemas y solucio-
nes de un determinado horizonte de la totalidad en un espacio y en un tiempo.

Nos repetimos, ¢cuando la formacién docente se nos volvid extrafa al no co-
rresponderse con el horizonte de nuestra época? La respuesta sobreviene cuando el

horizonte de la totalidad esta en crisis. La extrafneza de la totalidad, la extraneza de
2



los objetos en nuestro horizonte, esta dada por la crisis. En ese momento cambia el
horizonte de las cosas, el orden en que esas cosas se encuentran. En términos mori-
nianos, es un problema de “recursividad”. Es interesante, instalar un "primer dialogo”
entre Zea y Morin, ya que "caminaron" el mismo camino y "se interesaron" por las
mismas problematicas. Por ello, destacamos en la filosofia de Zea su preocupacion
por el hombre y la historia, "la esencia de lo humano, aquello por lo cual un hombre
es un hombre, es la historia. EI hombre es un ente histérico; es decir, un ente cuya
esencia es el cambio" (1975, p. 38). Concomitantemente, toda la obra de Morin versa
sobre el hombre, la historia y el espacio, las crisis individuales, mundiales y
planetarias, la educacién, las esperanzas y los valores y la preparacion de la meta-
morfosis que necesitamos para cambiar de via. Cabe pues, pensar en la formacion
docente complejizandola, instalando un dialogo de saberes, que implica la reforma
del pensamiento y la reforma de la educacion. En esta tensién (¢acaso no estamos
atravesando una de las mayores crisis sociales, politicas, culturales, sanitarias y eco-
ndémicas a nivel planetario, como nunca antes vista?), las cosas, los objetos, deben
encontrar su lugar en el nuevo horizonte y aquello que no se perciba como familiar, se
presentara como extrafio y sera objeto de problema mientras no se lo asuma, en la
busqueda de una respuesta, que le dé encarnadura cotidiana. Pretendemos una refle-
xioén para apropiarnos de nuestra profesion y vocacion; para comenzar a desentrafar el
vasto campo de la formacion docente y generar herramientas que nos permitan ser
responsables de nuestros actos, conscientes y responsables, a la vez que transforma-
dores. En tal caso hemos de considerar tanto los distintos acercamientos discursivos
que nos proponen y proponemos como nuestro compromiso con el grupo de personas
que —como educadores- caminamos a diario para mantener coherencia y claridad a la
hora de explicitar las propias concepciones de la cultura, del hombre y de la politica,
para que la urdimbre de voces que surjan pueda traducirse en dialogo.

Un paso inicial: observar la practica.

Anijovich (2009) retoma un texto de 1974 de Argyris y Schon, en cuanto a la relacion
entre “teorias en uso” y “teorias adoptadas”, al plantear que las personas poseen ma-

pas mentales con respecto a como actuar en situaciones particulares, lo cual deter-
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mina la manera que ellos planean, aplican y revisan sus acciones. Dichos mapas re-
gulan las acciones de las personas mas que las teorias de las que dicen disponer ex-
plicitamente. Sugiere que los individuos cuentan con dos teorias de la accién que no
se oponen, sino que se implican. La distincibn que puede hacerse entre ambas es
que unas estan implicitas en lo que hacemos y otras se ponen en juego al hablar de
nuestras acciones a otros, es decir, pueden conceptualizarse y verbalizarse. Aquellas
implicitas se denominan “teorias en uso”. Esta teorias gobiernan nuestras conductas
y tienden a ser estructuras tacitas. Al explicar mediante la palabra qué es lo que re-
sulta conveniente hacer en determinada circunstancia o o que pensamos que debe-
ria hacerse, nos estamos refiriendo a las llamadas “teorias adoptadas”. Cuando se le
pregunta a alguien por qué actud de cierta manera en una situacion, la respuesta que
da por lo general es su teoria adoptada de la accion para ese contexto. Esta es la teo-
ria a la que él obedece y la que, cuando se le requiere, comunica a otros. Sin embar-
go, la teoria que efectivamente gobierna sus acciones es la teoria en uso. Aprender a
“reflexionar sobre la propia practica también significa reflexionar sobre la propia histo-
ria, los habitus, la familia, la cultura, los gustos y aversiones, la relacion con los de-
mas, las angustias y la obsesiones” (Perrenoud, 2004, p. 50). Pero, ademas, la refle-
Xion sera mas elaborada, critica y con mayor capacidad de generar cambios en las
acciones del docente si es capaz de mirar su practica a la luz de lecturas y marcos de
referencia tedricos que le permitan enriquecer sus hipotesis de trabajo, fundarlas y
volver a probar sus estrategias de accion en una nueva situacion. Los procesos de
reflexion sobre las practicas de ensefianza, afirma Anijovich, no son sencillos, porque
implican un compromiso activo del docente, un analisis profundo de sus practicas con-
textualizadas, una disposicion a tomar conciencia y la posibilidad de dar cuenta de as-
pectos desconocidos o no deseados de si mismo, y la necesidad de realizar un trabajo
con otros. Por todas estas razones, algunos estudios e investigaciones consultadas re-
saltan los problemas u obstaculos que podemos encontrar en los dispositivos reflexivos

de formacioén. A continuacion los enunciamos sintéticamente:

% Los docentes necesitan tiempo y oportunidad para que la reflexion ocurra y se

convierta en un modo de trabajo y no en un ritual.



R/
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X/
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La falta de orientacion respecto a qué es reflexionar hace que aparezca como
una propuesta difusa, demasiado amplia, abriendo opciones para algunos y
produciendo paralisis en otros.

Las reacciones posibles a las demandas de reflexion requieren cierta atencion
de parte de los formadores.

Hacer explicito un proceso de reflexién, reconociendo debilidades, dudas, in-
certidumbres, aspectos personales de la vida profesional dentro de una institu-
cidén suele vivirse como algo riesgoso, debido a que suele asociarse con la

evaluacion de desempefio.

Ciertamente se justifica afrontar el desafio de re-significar la formacion docente

desde la practica del formador mas alla de las dificultades sefialadas, puesto que la

reflexion es, esencialmente, una dimensién que se encuentra en el nucleo de esa

formacion y no un mero cliché o un término de moda. Y re-significar la formacion do-

cente desde la practica del formador, basada en competencias implica:

X/
L X4

Una formacion docente compleja, es decir, re-pensar el curriculo y la practica
del formador desde la inter-pluri-transdisciplina, ya que en la vida profesional el
sujeto ademas de un conocimiento disciplinar necesita "articular saberes", pro-
cedimientos y habilidades provenientes de diversos campos del saber;

re-visar los modelos de ensefianza (Gimeno y Pérez Gomez, 1992);

incorporar de manera real, la practica del formador, en ambientes de aprendi-
zajes escolares significativos. (En este sentido se trataria de pasar de los mo-
delos centrados en la informacion hacia modelos centrados en desemperios).
Por ende,

o Elreto del enfoque por competencias en la formacion docente en gene-
ral y en la practica aulica del formador en particular, es enorme.

o El reto del enfoque por competencias nos pide explorar, revisar, des-
velar y re-significar las dimensiones pedagogicas (curriculares, didacti-
cas y metacognitivas), sociales (contextuales) y psicologicas (teorias
del aprendizaje) sobre el sentido del aprendizaje escolar (léase re-



significar el modelo de ensefianza), que en Argentina la mayoria de los

autores y reformas, sencillamente lo omiten o lo desconocen.

Desde esta perspectiva planteamos una estructura metodolégica (Grafico 1) a
partir de pensar en términos relacionales (Bourdieu y Wacquant, 1995, pp.170y ss) y
“construir’” una imagen que reflejase la realidad que investigamos, acercandonos
desde un instrumento de observacion que recuperase los rasgos pertinentes de una

practica compleja. (Anexos).

SITUACION

PROBLEMATICA ESTUDIO DE CASO

Rg-fqn dar la ‘ Isrztltg;o ifgf;cr)];m:mon Docente, en Arroyo Seco,
practica del sujeto T

pedagogico

docente desde el HIPOTESIS

horizonte complejo Re-fundar la practica del sujeto pedagégico

de las ) docente desde el horizonte complejo de las
competencias. competencias requiere re-visar, des-velar y re-

significar las dimensiones pedagdgicas
(curriculares, didacticas y metacognitivas),
sociales (contextuales) y psicolégicas (teorias del
aprendizaje) sobre el sentido del

aprendizaje escolar significativo.

OBJETIVO GENERAL

- Reflexionar criticamente sobre la practica del
sujeto pedagdgico docente.

OBJETIVOS ESPECIFICOS

- Indagar acerca de las articulaciones entre la
practica del sujeto pedagdgico docente y la
construccion de las competencias profesionales.

- Explorar la relacién entre el analisis reflexivo de
las practicas y la construccion del sujeto
pedagodgico docente a partir de la implementacion
de diversos dispositivos de analisis tedricos y
practicos.

- Elaborar una propuesta compleja de los
modelos de ensefianza y aprendizaje, articulando
los saberes y las competencias desde la inter-
pluri-transdisciplina.

Grafico 1: Situacion de la estructura metodoldgica



Disefio de la investigacién

Para comenzar nuestro trabajo de investigacion, en primer momento debimos rastrear
los antecedentes y alcance de los estudios realizados que nos implicé determinar
fuentes bibliograficas (libros, entrevistas, revistas especializadas, paginas web aca-
démicas, conferencias, etc.); reforzar el marco tedrico-conceptual desde el enfoque
de la complejidad, para comprender la realidad particular y su influencia en la practi-
ca; planificar la metodologia, considerando que tratamos de captar el nudo central,
elementos claves, légicas y reglas implicitas y explicitas. Desde esta perspectiva tra-
bajamos a partir de un esquema abierto de indagacion que necesariamente se fue
refinando, puntualizando o ampliando segun se complejizaba la situacién. De alli la
importancia que le dimos a los referentes, en cuanto aproximacion documental y bi-
bliografica respecto a la practica docente. Al integrar reflexiones, enfoques, puntos de
vista, teorias, estrategias metodologicas, intentamos un analisis sincronico respecto a
las actuales teorias, modelos y tendencias que sirven para comprender hoy esta pro-
blematica, pero sin desconocer el analisis diacronico o historico que nos permitié ver

como evoluciono la reflexion en torno al objeto de estudio (Cifuentes Gil, 2011).

Instrumentos de observacion

No naci marcado para ser un profesor asi. Me fui haciendo de esta manera en el cuerpo
de las tramas, en la reflexién sobre la accién, en la observacion atenta de otras practicas o de la
practica de otros sujetos, en la lectura persistente y critica de textos teéricos, no importa si esta-

ba o no de acuerdo con ellos. Es imposible practicar el estar siendo de ese modo sin una apertu-
ra a los diferentes y a las diferencias, con quienes y con los cuales siempre es probable que
aprendamos (Freire, 1999, p.93)

La reflexividad en tanto proceso de reflexion sobre uno mismo, es una cualidad esen-
cial del hombre como ser individual y social. Asi buscamos abordar desde esta pers-
pectiva, la practica pedagodgica y los procesos que se llevan a cabo -de modo inten-
cionado- en programas de formacioén docente para quienes estan en actividad, a fin
de traer a la conciencia la propia practica (individual) y en ocasiones la practica junto
con los otros (colectiva).



Es valido precisar que la practica reflexiva se inscribe como una estrategia para
potenciar niveles mas altos de conciencia que permite develar el pensamiento, las
acciones y las condiciones sociales en que se desarrolla esta actividad. Entonces,
partimos de sefalar que entendemos por practica (praxis, es decir actividad teorico-
practica) al sistema de acciones educativas conscientes e intencionadas, que ocurren
en un espacio y tiempo determinados de interaccion en los que educadores y edu-
candos recrean significados. Tales acciones -ademas de ser animadas por la inten-
cion del actor- son portadoras de simbolos culturales, generados por teorias y cono-
cimientos acumulados a lo largo de nuestra historia personal y social. Por ende, es un

evento cargado de subjetividad que requiere ser develado para llegar a la reflexion.

Por ello, el propdsito de la practica reflexiva es alcanzar un grado de conciencia
sobre actividades muchas veces rutinizadas, a partir de esquemas previamente cons-
truidos y experimentados (Giddens 1995, 2002) y de marcos simbdlicos de actuacion
en los que el docente esta inserto (Bourdieu, 1997). Nuestra propuesta de observar
la practica desde una perspectiva reflexiva -en la que resaltan autores como Dewey
(1993), Fullan (2002), Perrenoud (2004)- es piedra angular para revisarla y modificar-
la, en tanto enlaza tanto la consideracion de las creencias y razones como la delibe-

racion de sus consecuencias y requiere caracteristicas que deben fortalecerse:

* Mente abierta, capaz de escuchar puntos de vista divergentes, alternativas,
fortalezas y limitaciones.
* Responsabilidad ante los propios actos, los efectos de la ensefianza sobre el

desarrollo y las oportunidades de futuro para los estudiantes.

Para registrar el suceder de la investigacion, recurrimos a planillas de observa-
cidn, diarios de practicas y guias de autoevaluacion de acuerdo a las exigencias sur-
gidas de la revision y reflexion del material que conformo la recoleccion de datos vy el
trabajo de campo.



La complejidad del fenémeno de la observacion

Observar con atencion significa concentrar selectivamente la mirada y como ocurre
en toda seleccion, dejar muchas cosas fuera del foco. Por ello, la intencionalidad fue
una de las caracteristicas mas relevantes de este proceso en cuanto delimit6 la fun-
cidn y preciso6 los aspectos elegidos. Optamos por una observacion transversal, bus-
cando la informacion sobre un momento dado, para lograr un paneo de diferentes si-
tuaciones, identificando datos contextuales. Consideramos que los estudios transver-
sales realizados a la vez con varias realidades y muestras equivalentes compartiendo
caracteristicas similares, nos permitirian obtener conclusiones mas precisas para au-
mentar la posibilidad de generalizarlas a un mayor numero de casos. Asi observamos
a la vez y con instrumentos determinados, a nuestros pares docentes en su ambiente
de trabajo, logrando informacién de importancia. Este aspecto implico tres momentos:
de preparacion, de la observacion propiamente dicha y de analisis posterior a la ob-
servacion. Para tomar notas de campo, partimos de una informacion detallada y pre-
cisa. A la hora de analizar la informacién recabada, utilizamos la comparacion de re-
gistros: semejanzas y diferencias; quién o qué centrd cada registro; implicancias de la
experiencia de los registros propios; etc. puesto que nuestra propuesta se basaba en
un proceso espiralado (Grafico 2) que implicaba:

Informe de 1. Ruptura
I;vgstllgaglfbn. Preguntas iniciales,
riicu acnodn exploracion, lectura,
est(;uciu:‘ra a entrevistas, preguntas
I g 1on0 reestructuradas,
el proceso. planteamiento del
problema.
- -
3. Comprobacién. 2. Marco Tedrico.
Observacion. Estructuracion del
Recoleccion de datos. modelo de analisis

Analisis de la
observacion.
Conclusiones

Gréfico 2: Proceso espiralado de investigacion
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La recuperacion contextualizada de la practica, fundamental en el area de educacion,
requiere que nos ubiquemos en la preocupacion por recuperar —desde el interior- los
grandes interrogantes que plantea para comprender la complejidad de las relaciones
en instituciones peculiares, que crean, reproducen y trasforman estructuras, a partir
del punto de vista de los actores sociales involucrados. En esta busqueda sin conclu-
siones definitivas, con total conciencia de lo inacabado, intentamos retratar la reali-
dad.

De esta manera, en el capitulo uno, situamos el tema de estudio en el horizonte
sociopolitico, al considerar que la formacion docente se desarrolla dentro de un ambi-
to institucional, fuertemente debilitado en la postmodernidad. Asi se inscribe en el pa-
radojico contexto de formarse en un dispositivo que busca su razon de ser, para con-
tinuar dentro de él formando nuevas generaciones. Desde alli, ubicamos una mirada
retrospectiva para comprender el presente y pensar el futuro: si el oficio de ensefiar
es el resultado del desarrollo socio-histérico-politico-cultural y econdmico con innume-
rables trasformaciones, debimos rastrear la institucionalizacién de la formacion do-
cente en Argentina y los presupuestos que marcaron las diversas etapas de reformas,
para alcanzar en ese proceso (vocacion, profesion, trabajo) una definicion social del

maestro.

En el capitulo dos, puesto que el contenido de nuestro pensamiento es el refle-
jo del contexto cultural y social, profundizamos el extrafiamiento de la educacion, da-
dos los nuevos ambitos educativos. El interrogante de base -para qué y por qué edu-
camos hoy- nos llevd a cruzar algunos ejes: la cuestion gnoseoldgica (cual es el co-
nocimiento), la cuestion metodoldgica (como se produce) y la cuestion axioldgica
(cual es su valor), con el deseo de generar vasos comunicantes. Desde Freire a Mo-
rin educar para liberar implica educar en la complejidad y ello significa, dotar de senti-
do a las instituciones educativas en las que se forman docentes y forman a miles de

estudiantes de todos los niveles. Dotarlas de sentido para que —al superar ese extra-
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Aamiento- recuperen su especificidad de ser constructoras de conocimiento, cultura y

ciudadania abriéndose a la reflexividad y el compromiso.

Tras ese recorrido, en el capitulo tres nos detuvimos en la complejidad de la
formacion docente. Partimos de un analisis de presupuestos y supuestos que anidan
en la actualidad en el hacer formativo para ocuparnos del curriculum emancipador,
como premisa para desafiar, comprometer y cuestionar tanto la forma como la sus-
tancia del proceso de aprendizaje. La sintesis de las numerosas teorias que forjaron a
los docentes en nuestro pais, nos permitieron plantear una respuesta a los requeri-
mientos que habiamos fijado con antelacidn: cimentar una perspectiva desde lo filo-
sofico, psicoldgico y didactico, para bosquejar una postura intelectual que integre pro-
cesos y praxis vital, a través de la transdisciplina en una interaccién dialéctica y recur-

siva entre teoria-practica-teoria.

En el capitulo cuatro, introdujimos un componente crucial, las competencias,
para resaltar una vision enriquecida que evite reduccionismos instrumentales y alcan-
ce el postulado de vincular y religar la formacion tedrica con la practica. Ello demandé
conocer estrategias tanto estructurales como operativas, al considerar la evaluacion
como una apertura conceptual, de enfoque, metodoldgica y ético-politica. Es decir,
marcamos un abanico de alternativas para una formacion holistica e integral que po-
sibilite y replique un aprendizaje significativo, potenciando competencias genéricas,
comunes y propias, que tejan el conjunto de saberes que pide la sociedad en que nos

toca vivir con el otro.

Para fijar un tiempo abierto a nuevos interrogantes, en el capitulo cinco, inten-
tamos buscar respuestas para “resucitar la mision del ensefiante”, (Morin 2011) a par-
tir del analisis de los instrumentos utilizados en nuestro trabajo de campo. De esa se-
rie de posibilidades y del entrelazamiento de observacion y autoevaluacion, al com-
probar el juego entre teorias en uso y teorias aplicadas, surge el reflejo de una practi-
ca disociada. Pero en ese reflejo, surge el imperioso desafio de provocar una escena
de quiebre, para fijar nuevos marcos conceptuales de trabajo colegiado, que se abra
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al desarrollo de experiencias de aprendizaje complejas, criticas, liberadoras y auté-

nomas.

Por ultimo, en nuestras conclusiones resaltamos un aspecto que consideramos
vertebrador de todo cambio y propuestas: que los educadores encarnen una practica
reflexiva como medio para usar sabiamente las herramientas privilegiadas de este
hoy, para pensarse y pensar qué educacion queremos. De alli nuestra propuesta y
recomendaciones que —al descentrar ejes- busca generar auténticas comunidades de

aprendizaje, capaces de recuperar el kairés educativo.
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Capitulo 1
Del extraiiamiento del horizonte socio politico de la
formacion docente

Les toco en suerte una época extrafia. El planeta habia sido parcelado en diversos pai-
ses, cada uno provisto de lealtades, de queridas memorias, de un pasado sin dudas heroico, de
antiguas memorias, de antiguas o recientes tradiciones, de derechos, de agravios, de una mito-
logia peculiar, de proceres de bronce, de aniversarios, de demagogos y de simbolos. Esa arbitra-
ria discusion era favorable a las guerras. (Borges, 1982).

Hoy es necesario pensar el mundo de manera distinta a como lo veniamos haciendo.
Y en un primer momento elegimos acercarnos desde el fenomeno de la globalizacion.
Nos encontramos ante la necesidad de ubicar nuestra reflexion aparentemente “fuera
de” la educacion, mas alla de su campo especifico. Y decimos aparentemente, por-
que si bien pautamos este tramo con muchos autores provenientes de la sociologia y
de la antropologia, como hemos postulado anteriormente, no entendemos la educa-
cion desencarnada. De alli que, para nuestro analisis, intentamos conocer qué ocurre

en esos campos, para comprender nuestro por qué.

Lane (1999) sobre el final del milenio anterior, se cuestiona respecto a los ca-
minos que implica esa situacién, puesto que si la “euforia no parece ser la respuesta
apropiada”, es fundamental un “momento de sobria reflexiéon de lo que somos como
especie y hacia donde nos dirigimos” para afirmar que “quiza lo que se necesite sea
una revolucién no una resolucion de propésitos.” Su mirada sobre la humanidad en
las postrimerias del siglo XX, fija como ejes la pobreza, los limitados recursos necesa-
rios para la supervivencia humana, la profunda crisis de identidad de la misma cien-
cia, las falsas ilusiones sobre las tecnologias como posibilidad de resolucion de pro-
blemas, las creaciones maravillosas y los fracasos abismales de la ciencia y la tecno-
logia. Es interesante rescatar las pistas que impactan directamente en aspectos que
consideramos fundamentales a la hora de pensar en la formacion docente. Conoce-

mos muchas cosas pero nuestra vida no es mejor, sostiene Lane para preguntarse:
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¢, Donde esta el bienestar? ; Addnde fue a parar? ;Ddnde estan la cien-
cia y la tecnologia cuando mas la necesitamos? (...)

Nos encontramos en la era del conocimiento, pero también somos aun
prisioneros de la era industrial. No es probable que esto cambie en
nuestra vida (pp. 381- 406).

Por su parte, lanni (1999), afirma que la sociedad global se constituye como
una realidad original y desconocida. De alli la necesidad de tirar algunas lineas para
bocetar una interpretacion. En este nuevo tiempo epistemoldgico el paradigma clasico
es subsumido formal y realmente por un nuevo paradigma, fundado en la reflexion
sobre la sociedad global. Obviamente, lo nacional, lo local no ha perdido su vigencia
ni sus peculiaridades. Continua siendo el espacio donde transcurren nuestras horas,
luchas, sensaciones, busquedas, interrogantes, miedos y esperanzas pese a no dar
cuenta —como afirma el citado autor- ni empirica ni metodolégicamente, ni historica ni
tedricamente, de toda la realidad en la cual se insertan individuos y clases, naciones y
nacionalidades, culturas y civilizaciones. Poco a poco y a veces subitamente, la so-
ciedad global incluye en forma abarcadora a la sociedad nacional (pp. 159-160). Y, en
este nuevo tiempo epistemologico nos enfrentemos a un nuevo desafio. Si nos en-
contramos con conceptos y categorias que pueden cuestionarse, es un indicio de que
asoman otros horizontes. En palabras de R. Bartra,

...la posmodernidad ha traido flujos sociales que alientan formas ines-
tables de empleo, responsabilidades econdmicas que huyen de los terri-
torios delimitados, movilidades globales que viven en la incertidumbre,
oleajes y vaivenes politicos que no respetan las soberanias estatales
antiguas, derrames de poblacion que provienen de remolinos caotticos
en la periferia del mundo. Sin duda se esta expandiendo una nueva
forma de vivir. Una burbujeante politica posdemocratica comienza a
empapar a la sociedad, que se ve dominada por una creciente irres-
ponsabilidad humeda y flaccida (2008, pp. 10-11).
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Frente a los procesos de desterritorializacion, desplazamientos, movilidades,
soledades e individualidades, surgen como nunca antes, nuevas manifestaciones del
‘mito de la alteridad”; la sociedad comienza a tejer una densa trama de miedos y mi-
tos en torno al “extranjero”, extranjero que se presenta como “otro” formando estructu-
ras culturales complejas, extranjero que participa de los fluidos procesos migratorios,
extranjero que vive en la periferia, en la cultura liquida (Bartra). Debemos entonces,
plantearnos una cartografia de este movimiento, para comprender este hoy.

1.1. El advenimiento de la modernidad: la clasica sociedad
segura

No hay una unica manera de definir a la modernidad, puesto que no ha habido una
“Unica” modernidad. La modernidad, para existir como tal tiene que estar ubicada his-
toricamente como forma de expresion del desarrollo contradictorio, desigual y combi-
nado del capitalismo. No es lo mismo pensar la “modernidad” y “modernidad tardia”
europea, en la realidad latinoamericana, en donde sus debates, instituciones y con-
ceptualizaciones son importadas desde otros escenarios. La institucion moderna en
la modernidad forma parte de un sistema de instituciones (Lewkowicz, 2004). Hay
una coordinacién estatal de las instituciones que opera de modo tal que los sujetos
producidos por una, son necesitados por otra. Se trata de la funcion del Estado como
garante de la puesta en cadena de las instituciones. Su efecto es el ideal de raciona-
lidad moderna: el Estado-nacion como mega institucion cuyo organigrama interno es
el conjunto de todas las instituciones. En este modelo, el conjunto de instituciones son
solidarias, organicas, funcionales al sistema del cual forman parte. El tipo ideal de ins-
titucibn moderna es siempre parte de un todo. Estos modelos -como sostiene
Lewkowicz- jamas existieron tal cual en la faz de la civilizacion, pero a partir de ellos
se puede volver inteligible una serie de fendmenos institucionales. Lo “ideal” lo toma-
mos solo para designar un hecho fuerte: las instituciones, en el funcionamiento efecti-
vo de los Estados nacionales representativos, estaban medianamente coordinados
por el Estado. El segundo rasgo caracteristico (lo podriamos llamar interior), es que
la confianza en la razén, en un orden del mundo y en el progreso engendraron un
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tipo particular de institucion: burocratica o racional. Su organizacién se baso en la su-
posicion de que todo lo relacionado con la operatoria de la institucion era calculable y
medible de antemano.

Nosotros tendemos a vivir un mundo de certidumbres, de solidez per-
ceptual indisputada, donde nuestras convicciones prueban que las co-
sas solo son de la manera que las vemos, y lo que nos parece cierto no
puede tener otra alternativa. Es nuestra situacion cotidiana, nuestra
condicion cultural, nuestro modo corriente de ser humanos (Maturana 'y
Varela, 1984, p.15).

® La exclusividad de la razén para conocer la verdad.

® La aspiracion a que esos conocimientos se traduzcan en términos fiscos
matematicos y por lo tanto objetivos.

® Lo subjetivo es desechable por ajeno a lo real, que a su vez es lo comin
a todos los hombres.

@ El concepto de lo real, no s6lo se matematiza sino que también tiene que
ser comprobable experimentalmente.

@ La libertad incondicionada del hombre para regir su destino.

® La obligacién de compatir toda forma de sujecion (al poder absoluto de
las monarquias, al poder econémico de grupos o del Estado).

® El pensar que la democracia es la mejor forma de construir una sociedad.

@ Pérdida de vigencia de las ideologias, de los metarrelatos y de todo
interés por lo tedrico, por lo ajeno a la utilidad inmediata.

o La realidad deja de ser un valor de uso (cuyo descubrimiento, contemplacion
y manejo enriquece la vida de los hombres), para convertirse en mero valor
de cambio, que importa en la medida que pueda ser canjeado por otra cosa.

o La causistica busca resolver en acuerdo al buen sentido o a la opinién
mayoritaria cualquier situacion concreta, dejando de lado el analisis de
principios o teorias.

o Basqueda primaria de lo hedénico y por ende, poco respecto por la vida en si.

o Difuminacion de la clasica diferencia sujeto-objeto, con la aparicion de la
informatica y la television.

@ El arte muestra un pluralismo histérico, que intenta poner en contacto el espiritu
del observador con las diversas realidades que han construido los hombres a
través del tiempo.

o La exaltacion de lo publico por sobre lo privado.

Gréfico 3: Principios de la modernidad y de la modernidad tardia
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Esta construccion fue exitosa mientras el mundo result6 calculable. La caida de estos
topicos, el descrédito general que los impugn6 como valores y los acredité como mi-

e

tos es lo que abre “la modernidad tardia” (Grafico 3). (Lewkowicz, 2004).

En el debilitamiento del dispositivo institucional de la Modernidad, el mundo pa-
rece desordenarse. Ya no tiene el mismo sentido ni mucho menos eficacia, organi-
zarse pensando en un orden del mundo duradero o estable. Aflora un tipo de pensa-
miento que deja de ser estructural, sistematico, sistematizante, para determinarse
como estratégico, situacional, coyuntural, oportunista, segun la mirada de cada autor
que analice el tema. Si las instituciones modernas estaban inscriptas en una totalidad
organica de instituciones, hoy, en la modernidad liquida, cada institucion es un mundo
aparte. Cada institucion se considera como productora exhaustiva de los sujetos que
necesita en la situacion que los necesita. No los toma de ninguna otra ni los produce

para ninguna otra. Es decir, las instituciones viven para si.

1.2. Crisis de la modernidad clasica. El surgimiento de la
"otra" modernidad (liquida)

En un mundo en continuo movimiento, en dénde nada es para siempre ni “durable
eternamente” como proponia la modernidad clasica, nos encontramos con “otra” mo-
dernidad, la modernidad liquida, la modernidad tardia, la tardomodernidad. Y nos esta
acostumbrando a transitar por diferentes trabajos, distintos tipos de relaciones socia-
les y afectivas, con una competitividad extrema, insertos en un salvaje individualismo,
con una banalidad en los valores (vivimos en la sociedad cuya adjetivacion mas co-
rrecta parece ser, “light”). Bauman agrega a este contexto “el horror de lo inmaneja-
ble”, pues siempre tememos aquello que no podemos controlar. Llamamos “incom-
prension” a esa imposibilidad de control y cuando hablamos de la “comprension” de
algo, nos referimos a nuestro conocimiento técnico sobre como abordarlo. La com-

prension nace de la capacidad de manejo. Lo que no somos capaces de manejar nos
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es “desconocido”, y lo “desconocido” nos asusta. Miedo es el otro nombre que damos
a nuestra indefension (2007, p.124).

La modernidad pesada fue la época de la conquista territorial. La riqueza y el
poder se arraigaban firmemente en la tierra... (Bauman, 2003, p.122). Y no podia ser
de otra manera, por cuanto también dependian del tamafio y la calidad. Ello implicaba
la expansion continua, bajo la l6gica del control diferenciando el “adentro” y el “afue-
ra’ con una vigilante defensa. “En la version pesada de la modernidad, el progreso
implicaba mayor tamafio y expansion social” (p. 124). La rutina de un tiempo com-
pacto, de un espacio compartido cara a cara, de un matrimonio —“hasta que la muerte
nos separe”- entre el capital y el trabajo, ataba al suelo, a la masividad de las fabricas
y a la pesadez de la maquinaria. No obstante, con el advenimiento del capitalismo del
software y la modernidad “liviana” desaparecen las limitaciones del tiempo y el espa-

cio.

La “instantaneidad” —afirma Bauman- si bien parece referirse a un movimiento
muy rapido y a un lapso muy breve, “en realidad denota la ausencia de tiempo como
factor del acontecimiento y, por consiguiente, su ausencia como elemento en el calcu-
lo del valor” (p. 126). Si es factible acceder a cualquier lugar en cualquier momento y
con cualquier frecuencia, ninguna parte es privilegiada. No es necesario preocuparse
por cuidarla y controlarla, puesto que es facil acceder y abandonarla siguiendo los

vaivenes de los intereses.

La modernidad pesada mantenia el capital y el trabajo dentro de una
jaula de hierro de la que ninguno podia escapar. La modernidad liviana
so6lo ha dejado a uno de ellos dentro la jaula. La modernidad “sélida” era
una época de compromiso mutuo. La modernidad “fluida” es una época
de descompromiso, elusividad, huida facil y persecucioén sin esperanza.
En la modernidad “liquida” dominan los mas elusivos, los que tienen li-

bertad para moverse a su antojo (p. 129).

Tal vez uno de los efectos mas peligroso de esta nueva realidad, remarcado por

Bauman, se refiere al rechazo de la responsabilidad de las acciones humanas puesto
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que la instantaneidad lleva a la cultura y a la ética humanas a un “territorio inexplora-
do, donde la mayoria de los habitos aprendidos para enfrentar la vida han perdido to-
da utilidad y sentido” (p.137). Nos encontramos entonces, con vinculos débiles en
‘comunidades de guardarropas” efimeras, que han reemplazado la causa comun por
espectaculos que brindan la ilusion de situacion compartida. Este rasgo del paisaje
liqguido/moderno impide que se conformen las comunidades abarcadoras y dispersa
la energia de los impulsos sociales. “... son en realidad sintomas y a veces factores

causales del desorden social tipico de la condicion de la modernidad liquida” (p. 212).

Cuanto mas profunda es la urgencia, cuanto mas atareada esté la persona in-
tentando su autoafirmacién en un mundo en que el “mas alla” esta ausente, mas
complejo seran también el campo de la educacion y los abordajes para comprenderlo
e intentar un cambio. Porque al avanzar nos encontramos que la instantaneidad aca-
rrea otra cara: el consumo. Y éste situa en otra linea el proceso de aprender: “La vida
de consumo solo puede ser una vida de aprendizaje rapido, pero también debe ser
una vida en la que todo se olvide velozmente. Olvidar es tan importante como apren-
der, si no mas importante” (Bauman, 2008, p. 133). Puesto que en la moderna socie-
dad liquida las identidades no son regalos de nacimiento ni para siempre y con certe-
za, sino un armado infatigable dada la volatilidad del consumo, ¢Qué tiempo queda
para la reflexividad que implica la ensefianza? Sin perder de vista el “desafio de la
complejidad del mundo contemporaneo” (Morin, 2011, p. 147) debemos aspirar al

menos, a un conocimiento multidimensional (p. 152).

En este contexto, bien podriamos marcarnos un camino inicial de la mano de
Mariscal (1998), para apuntalar nuestras utopias, aquellas que nos permiten caminar
aun en medio de la tormenta, que nos empujan a atrevernos a otra mirada y que nos

abren a nuevas expectativas, aunque en ellas se recueste la incertidumbre:

% Unirnos en vez de estar vanamente juntos,
% perder el apego de nuestros pobres libretos y

+» obrar desde el nosotros con alma solidaria.
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Y desde aqui, volver un paso atras, porque para avanzar necesitamos detener-
nos. Al buscar las sélidas estructuras de la modernidad, queremos realizar un movi-
miento recurrente, que nos permita desde lo epocal, confrontar con las vivencias del

hoy, este hoy que se nos ha dado en suerte vivir.

1.3. Nuevas paradojas: Comunicacion y encierro

Precisamente Morin (2003) sostiene que planetariamente “crecen las comunicacio-
nes, pero aumenta la incomprension. Las sociedades son cada vez mas dependien-
tes entre si, pero estan cada vez mas dispuestas a desgarrarse unas a otras. La oc-
cidentalizacion engloba al mundo, pero provoca como reaccion encierros identitarios
étnicos, religiosos y nacionales”. Verdaderamente, el siglo que dejamos atras se ca-
racteriza por el flagelo de dos guerras mundiales y dos supertotalitarismos -como
afirma Morin- y esos rasgos barbaros siguen presentes, puesto que “la barbarie del
siglo XXI, preludiada en Hiroshima, trae consigo ademas la autodestruccion potencial
de la humanidad. La barbarie del siglo XX habia suscitado terrores policiales, politi-
cos, concentracionistas. La barbarie del siglo XXI contiene, después del 11 de se-
tiembre de 2001, una potencialidad ilimitada del terror planetario.”

En este punto, es necesario conocer los procesos de globalizacién para tratar
de entender el papel de la escuela en nuestras sociedades “avanzadas”. Necesita-
mos caracterizar tales procesos, por la creciente interrelacion estructural que no se
cierra en lo econdmico, puesto que a través de las transformaciones tecnocientificas

varian absolutamente las vinculaciones en todas las esferas.

Estos cambios sustentan una vision neoliberal que se formula en términos de
‘pensamiento Unico”, un pensamiento “bien ordenado, del que se deseaba que fuera
inmune a toda presion desequilibrante” (Bauman, 2007, p.114) y que preconiza hacia
el mundo de lo econdmico y hacia el de lo social (y, por tanto, hacia la escuela), crite-
rios de productividad, rentabilidad y eficacia, ahorro de costos (y de ahi la innovacion

tecnologica), individualismo, competitividad, reduccion de sector publico y gestion de
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estilo empresas. El escenario también es fuertemente influido por la llamada sociedad
de la informacion, en la que los mass media juegan un rol definitorio de nuevas iden-
tidades. Identidades marcadas por elementos locales y universales que conforman
nuevos modos de vida. Es decir, que generan otros requerimientos en relacion al
consumo, al ocio, a la informacion, a las necesidades, a la educacion... pero con no-
tables diferencias medidas desde el lugar en que se plasman: basura barata y poco
fiable para grandes sectores y de perfecta calidad para las élites.

Quizas éste sea el momento ideal para cruzar una linea que nos permita des-

cubrir que preocuparnos por la formacién docente es primordial. Sabato (1951) dice:

James Mill, en el buen tiempo viejo, imaginaba que cuando todos supie-
ran leer y escribir estaria asegurado para siempre el reinado de la Ra-
z6n y de la Democracia. jPobre hombre! Abrir escuelas, “educar al so-
berano”, etc. Pero, ¢ para ensefar qué? Bastaria recordar que el pueblo
mas instruido del mundo fue el aleman. Es extrano también que todavia
haya gente... que siga teniendo fe en la Opinion Publica, como si ese fe-
tiche no pudiera crearse a voluntad mediante la Propaganda...(p.75)

Por ende, recuperamos la base fundamental de la formacion docente, cuando
afirmamos la urgencia de encarnarla en el contexto, con profundo conocimiento de
sus raices y en permanente tension hacia el futuro. Ello implica conocer el ayer y el
hoy social, las grandes corrientes de pensamiento que atraviesan todas las practicas,
el por qué de los discursos pedagogicos y el mas alla de la informacion que nos bom-

bardean desde los modernos y multiples medios de comunicacion.

1.3.1. La globalizacién se dice de muchas maneras

Morin (2001b), al comienzo del nuevo milenio plantea las dos caras de la mundializa-
cidén, una puramente técnica, economica, basada en el provecho y otra que elabora

una suerte de ciudadania planetaria, en torno a la idea de la Patria-mundo.

La mundializacién es un fendmeno histérico que remonta a la Conquista

de América, al control de Europa sobre el mundo, a la esclavitud, a la
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colonizacion. Hoy, esa forma de hegemonia se manifiesta a través del
mercado economico mundial, pero constituye solo una de las dos mun-
dializaciones existentes. La otra mundializacién empieza simultanea-
mente con el humanismo del padre dominico Bartolomé de las Casas.
(...) A su vez, esa segunda mundializacion se acrecento al final del siglo

XX con el surgimiento de los movimientos humanitarios y las ONG...

¢ Cuales son las diferencias que se trazan entre ambas y qué implica —segun el
filosofo- esta sociedad mundo? La primera, bajo el prisma del pensamiento unico su-
ponia la no existencia de otra sociedad mejor que la tecno-econdmica, en tanto la se-
gunda, arraiga en su seno a todas las corrientes emancipadoras del pasado: huma-
nismo, democracia, socialismo. Esta ultima “es un constante movimiento que debe
encontrar el lazo entre las corrientes humanistas y sociales del pasado con los pro-
blemas que plantea el siglo XXI”. Por su parte, al conceptualizar globalizacion —con
sus numerosas voces Yy definiciones- y retornando a Morin (2003), encontramos que
se inscribe en el proceso de dominacién /emancipacion, aportando nuevas caracteris-
ticas. Dados la implosion del totalitarismo soviético y el desplome de las economias bu-
rocratizadas de Estado, surge el impulso democratico y la expansion del mercado, con-
vertido en mundial bajo la bandera del liberalismo econémico. En palabras de Morin,

... el capitalismo se encuentra energetizado por una fabulosa expansion
informatica, la economia mercantil invade todos los sectores de lo hu-
mano, de la vida, de la naturaleza; correlativamente, la mundializacion
de redes de comunicacion instantanea (teléfono movil, fax, Internet) di-

namiza el mercado mundial y es dinamizada por él.

Asi, la globalizacion de los afios 1990 opera una mundializacion tecno-
econdémica al mismo tiempo que favorece otra mundializacién, cierta-
mente incompleta, vulnerable, de caracter humanista y democratico,
que se encuentra entorpecida por las secuelas de los colonialismos y la
rémora de las graves desigualdades tanto como por el afan de beneficio.
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Desde esta optica, el desarrollo ignora aquello que no puede medirse o calcu-
larse —la vida, el sufrimiento, la alegria, el amor como sefiala Morin- en tanto prioriza
la produccidn, la productividad o la renta monetaria. Es decir, puesto que todo se
concibe en términos cuantitativos, se ignoran las cualidades: de la existencia, de soli-
daridad, del medio; se ignora la donacién, la magnanimidad, el honor, la conciencia:
“Su proceder barre los tesoros culturales y los conocimientos de las civilizaciones ar-
caicas y tradicionales; el concepto ciego y tosco de subdesarrollo desintegra el arte
de vivir y la sabiduria de culturas milenarias.” Su racionalidad cuantificadora e irracio-
nal tiene consecuencias mas dramaticas al generar un subdesarrollo moral y psiqui-
co, prodigo en compartimentos y parcelaciones, que conlleva a la pérdida de la soli-
daridad y a la profundizacién del individualismo.

Encontramos un punto fundamental para nuestra investigacion, cuando el filé-
sofo y antropdlogo asevera que la “educacion disciplinaria del mundo desarrollado
aporta muchos conocimientos, pero engendra un conocimiento especializado que es
incapaz de captar los problemas multidimensionales y determina una incapacidad in-
telectual para reconocer los problemas fundamentales y globales”. Es que la trama
encierra tanto aspectos positivos como negativos, que conllevan a la crisis actual:
bienestar y malestar, individualismo y enclaustramiento, soledad y vacio, estrés y per-

juicios. Sin dudas, tenemos necesidad no de continuar sino de un nuevo comienzo.

1.4. Planteo del escenario politico: de reformas del Estado y
de reformas de la escuela

El oficio de ensefar tal como lo conocemos hoy — y que plantea Cullen (2004) desde
la interaccion de las dimensiones contextual, estructural y reflexiva- es el resultado de
un desarrollo socio-historico-politico-cultural y econdémico con innumerables transfor-
maciones. La década de 1990, en Argentina, inaugura una variedad de escritos sobre
los aspectos fundantes de la formacion docente. No es el objetivo de este trabajo
hacer una genealogia de los mismos, pero si es importante destacar y rescatar dos

aspectos fundamentales:
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1- El magisterio, como profesion de Estado, nace con la creacion y desarrollo
del Sistema de Educacion primaria y las Escuelas Normales.

2- Los normalistas sintieron la vocacion, y conservaron una fe inquebrantable
en las fuerzas espirituales del magisterio. Esta vocacion esta definida como
la entrega afectiva e incondicional para combatir la ignorancia y constituir la

identidad nacional.

1.4.1. La institucionalizacién de la formacién docente argentina

La institucionalizacion de la formacion docente (Alliaud, 2011), se explica dentro
del proceso de expansion y desarrollo del sistema de educacion/ instruccion publica.
La constitucion y organizacion del Sistema Educativo, de la mano del Estado, resulta
eficaz para “culturizar” a grandes masas de la poblacién. Un hito fundante fue la
creacion de la Escuela Normal de Parana (Entre Rios) en 1870. Hasta ese momento
no se exigia a los docentes requisitos formales y la ensefianza elemental era ejercida
por maes-tros con escasa o nula formacion. Con la rapida expansion de las escuelas
normales hacia todas las capitales de provincia, el Estado adquiere un rol protagénico

en la formacion docente. La institucionalizacion de la formacion docente implica:

% la creacion de instituciones especializadas para formar maestros y profesores,

% la transmision, por parte de las mismas, de un “saber especializado” tefiido con
las caracteristicas del conocimiento cientifico moderno. Un saber disciplinar,
controlador, objetivo, mensurable, a-politico, a-histérico, acorde al proyecto
politico de ese momento era la homogenizacion cultural, la borradura por parte
de la educacion, de lo diferente (cultural, racial, religioso, idiomatico),

% la rapida expansion de esas instituciones y,

% toda esta organizacion, al servicio de aquellos que, con ciertas “destrezas” y
“habilidades” fueran capaces del proyecto politico estatal de “homogeneizar” (a
grandes masas de poblacion, principalmente criollos e inmigrantes) y “formar

al ciudadano”.

Podemos explicar esta homogeneizacion con la cual nace la escuela en Argen-
tina, a partir de Morin (2011) en tanto “no puede negarse que hay una tendencia a la
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homogeinizacion cultural por desnaturalizacion, cuando no disolucion, de las culturas
originarias, ya que se impone un imperialismo dotado de una estructura econémica

poderosa” (pp. 51-52).

Debemos tener presente que la educacion es netamente politica y que no
podemos estudiarla, analizarla y aprehenderla sin considerar las multiples dimen-
siones politica-econdmica-social-cultural. Alliaud resalta dos hechos que gestaron la

produccidn de conocimientos en la formacion docente:

... el Estado no sdlo cred instituciones sino que, ademas, definio planes
de estudio, reglamentos institucionales y reguld las formas de ejercicio
de la profesion. La unién de la formacion docente y el Estado, resulta

ser otra marca de origen.

Y verdaderamente alli encontramos la matriz mitica que se introdujo para
generar el modelo deseado que concretizara la gesta civilizadora y los maestros “nor-
malizados, disciplinados, de manera tal que fueran ellos quienes en posesion de
ciertos habitos y normas de conducta se transformaran en ejemplos vivos de aquellos
a quienes se pretendia educar (sinébnimo de civilizar, normalizar, disciplinar, mora-
lizar)”. Tal maestro, normalizado, disciplinado (“ejemplar”) tenia la “mision” de encar-
nar en su persona aquellos atributos imitables tanto por los alumnos como por la so-
ciedad en general. El maestro normal debia serlo dentro y fuera de la escuela. Una
lucha central dentro de este proyecto se refleja en la pregunta ;qué necesita saber un
maestro? Pregunta que hoy, mas que nunca, sigue vigente pues como afirma
Ezpeleta (1991), la docencia compromete al sujeto de manera distinta a la
involucracion personal que suscitan otras profesiones. “El aprendizaje continuo del
‘ajuste’ al grupo de colegas, al estilo del director, a las demandas intelectuales y
afectivas de los nifios, a las exigencias y expectativas de las familias (...) pone en
juego a la persona entera del docente” (p. 67).
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1.4.2. Conformacién del cuerpo magisterial

Como hemos visto, la matriz de la formacién docente en nuestro pais, la define
y la separa de otras profesiones. Segun Alliaud (1993), “esta peculiaridad de origen
resulta de suma importancia cuando se trata de analizar la profesionalidad de la en-
sefanza”. Es problematico hablar de una evolucion en la produccién de conocimiento
cuando la etapa fundacional tiene la impronta de cantidad de escuelas a expensas de
la calidad en la formacion y se llega incluso a la reduccion de arios de estudios, bajo
la premisa de un orden préctico." Al recuperar —en este brevisimo recorrido de los
albores- las dificultades que significé conformar un “ejército de maestros” con una
matricula que se nutria de sectores medios y el comienzo de incentivos para el acce-
so por medio de becas a “nifias pobres” y “‘jovenes meritorios”, para llevar adelante la
“acciéon civilizadora”, podemos comprender por qué esa etapa tuvo una impronta
modélica, con los limites que ello supone. Al detectar que el “ejército” de maestros no
pasé de ser mas metaforico que real, dado el bajo promedio de egresados, damos un
paso mas para identificar el sistema de ideas propio de ese momento: opaco, ciego,
resistente a la critica y a los desajustes. La pertinencia de esta imagen nos permite

ubicar otro aspecto fundamental en la formacion docente: su oficio.

1.4.3. El oficio de enseiiar: vocacién, profesion y trabajo. Definicién

social del maestro

Tenti Fanfani (1999) sostiene que la docencia, como construccion tedrica, mo-
derna, social y politica, tiene la edad del Estado nacional y del sistema escolar mo-
derno. Desde un punto de vista historico y politico, muchas fueron las tensiones
ligadas a las luchas inaugurales por la definicion social del maestro. Pero, solo es
necesario fijarnos en una de ellas y en un lugar central que ocupara desde mediados
del siglo XIX para comprender este punto. Nos referimos al debate entre quienes

afirmaban que la actividad del maestro estaba ligada a lo vocacional y aquellos que

! “Las razones que ha tenido la Comision para abreviar la duracidn de los estudios (...) son de un orden eminentemente
practico, ha creido en efecto, que debia apartarse, hasta cierto punto, de las exigencias de la teoria que requieren en el maes-
tro la perfeccién y la amplitud de conocimiento que mas lo aproximen a su ideal, reservando para mas tarde la oportunidad de
complementar la obra y extender los conocimientos que hoy limita el plan que tengo el honor de presentar” (Inf. Comision
Ministerial, en: Memoria 1886, p. 459-460).
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oponian a esta postura la idea de la profesion. Detengamonos a definirlas. La

vocacion tiene algunos componentes basicos:

1- el innatismo: considera a la docencia como “un llamado”, una mision (similar al
sacerdocio). Por ende, no es el resultado de una decision racional. Desde este
lugar “maestro se nace” y el dominio de ciertos conocimientos basicos (como
los contenidos, la metodologia), solamente complementan una especie de
destino y

2- el desinterés o la gratuidad: una actividad que se define desde la vocacion
tiene un sentido en si misma y no puede ser sometida a una racionalidad ins-
trumental. En este sentido, la vocacion esta ligada a la entrega, a la gene-
rosidad y hasta al sacrificio.

La profesionalizacion tiene otro sentido, no antagonico sino complementario.
Una profesion es el resultado de una eleccion racional, consciente y no la respuesta a
ningun “llamado”. El profesional, segun Tenti Fanfani, se caracteriza por la posesion
de un saber, que por lo general, requiere de un periodo de formacion especifica en
una institucion especializada. Al poseer un fuerte contenido de conocimiento, obtiene
de él sus recursos para vivir, posee una fuerte autonomia que le concede determinar
las reglas que definen su trabajo y la evaluacién del mismo. Hoy, sin embargo, se
comienza a pensar en el trabajo docente ligado a la categoria de performance. Paolo
Virno, citado por Tenti Fanfani (2010), se pregunta qué tienen en comun “el pianista
que nos deleita, el bailarin experimentado, el orador persuasivo, el profesor que
nunca aburre o el sacerdote que da sermones sugestivos”; la respuesta es la virtud,
entendida como el conjunto de capacidades de los artistas ejecutantes. La docencia,
entonces es un trabajo de virtuosos en cuanto actividad que se cumple y tiene el
propio fin en si misma y, en tanto actividad que exige la presencia y la cooperacion de
otros, es decir, que necesita de un publico.

Desde este punto de vista podemos unirlo al concepto de ensefianza como
praxis, es decir, una accion que tiene su fin en si misma, que se manifiesta en su

desarrollo, aunque no necesita de un publico, sino de la participacion y cooperacion
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de otros. Por ello, la praxis del docente es la conducta ética y politica, diferenciandose
de una practica productiva que termina en la elaboracién de un producto determinado

y separado del trabajo. En palabras de Freire, (2006, p.23)

X/
°e

enseriar exige respeto a los saberes de los educandos,

X/
*

% ensefiar exige la corporizacion de las palabras por el ejemplo,
% ensefiar exige respeto a la autonomia del ser del educando,
% ensenar exige seguridad, capacidad profesional y generosidad,

% ensenar exige saber escuchar.

Llegados a este punto, es importante recordar a Habermas (1972) con su teoria
de los intereses constitutivos del conocimiento. Retomado por Grundy (1998), el pre-
supuesto parte de la premisa de que la especie humana se orienta basicamente ha-
cia el placer y que sobre todo proporciona placer la creacion de las condiciones que
permitan que la especie se reproduzca. Para Habermas, la creacion de estas condi-
ciones se fundamenta en la racionalidad, que supone que las formas mas elevadas y
puras de placer han de experimentarse en /la racionalidad. Al observar la evolucion de
la especie humana con el fin de autentificar su teoria sostiene que lo que separa al
ser humano de sus antepasados evolutivos es la accion de hablar. El interés funda-
mental por la “preservacion de la vida se enraiza en la vida organizada mediante el
conocimiento (asi como por) la accion” (p. 211). Pero va mas alla y afirma que la for-
ma en que opera esa misma orientacion en las estructuras de la vida de la especie
determinara lo que se considere conocimiento. Asi los intereses fundamentales por la
preservacion no solo tienen implicaciones cognitivas y practicas, sino que constituyen

también el conocimiento de diferentes maneras.

Sefala tres intereses cognitivos basicos (Grafico 4) que constituyen los tres ti-
pos de ciencia mediante los cuales se generan y organizan el conocimiento y el saber

en nuestra sociedad.
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Gréafico 4: Organizacion del conocimiento y el saber, segun Habermas

Se desprende que el conocimiento nunca es producto de una “mente” ajena a las
preocupaciones cotidianas, sino que se constituye siempre en base a intereses desa-
rrollados a partir de las necesidades naturales de la especie humana y configurados
por las condiciones historicas y sociales. Estos intereses son trascendentales y a prio-
ri, en el sentido de su calidad de presupuestos en cualquier acto cognoscitivo, consti-
tuyen los modos posibles de pensamiento, por medio de los cuales puede ser cons-
truida la realidad y actuar sobre ella. Sin toda esa gama de necesidades y deseos in-
corporados en la especie humana, los seres humanos no habrian tenido interés al-
guno en desarrollar conocimiento de ninguna clase. En este sentido, la obra de Morin

es sistematica y global, nos exhorta a pensar desde otro lugar. (Grafico 5)
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Gréfico 5: Pensar desde otro lugar
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1.4.4. Formacién de docentes: un enfoque complejo

En un paso mas de esta busqueda de perfilar el enfoque que reclama la formacion
docente, desde una orientacion compleja, necesitamos fijar algunos hilos hacia el fu-
turo, reconociendo los errores y omisiones que marcaron el periodo que recorrimos.
Sin dudas, la formacion de docentes desde la tradicién del pensamiento simple, pue-
de atentar contra el imperativo de comenzar una y otra vez. Morin (1998) sostiene
con relacion a esto que en la escuela hemos aprendido a pensar separando.

Aprendimos muy bien a separar materias, apartamos un objeto de su entorno,
lo aislamos con respecto al observador que lo observa. Nuestro pensamiento es dis-
yuntivo y, ademas, reductor: buscamos la explicacion de un todo a través de la consti-
tucién de sus partes. Queremos eliminar el problema de la complejidad. Este es un
obstaculo profundo pues obedece al arraigamiento de una forma de pensamiento que
se impone en nuestra mente desde la infancia, que se desarrolla en la escuela, en el
profesorado, en la universidad y se incrusta en la especializacion... y el mundo de los

expertos y de los especialistas maneja cada vez mas nuestras sociedades.

Para inferir rapidamente si estamos en una linea de pensamiento simple debe-
mos descubrir si por lo general y sin darnos cuenta, apelamos a reducir, a separar, a
simplificar, a ocultar los grandes problemas. Creemos que al parcelar indefinidamente
las posibilidades podremos analizar la realidad, cuando en realidad vemos lo que el
paradigma nos pide ver y nos movemos y actuamos generando estancos sin ningun
tipo de vasos comunicantes. El conocimiento de la modernidad se caracterizo, ya
desde R. Descartes (2004) —Discurso del método- en presentar un conocimiento “cla-
ro y distinto”. Recordemos los parrafos centrales: (se debe) dividir cada una de las
dificultades que se examinan en tantas partes como sea posible, a fin de resolverlas
mejor. Conducir ordenadamente el pensamiento, empezando siempre por los objetos
mas simples y faciles de conocer, para ascender luego, paso a paso, gradualmente,
hasta el conocimiento de los objetos compuestos. Hacer siempre recuentos tan com-
pletos y revisiones tan generales que se llegue a estar seguro de que nada se ha

omitido.
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¢ Qué implica esta mirada a la hora de construir un enfoque de formacion do-
cente? Si buscamos un educador que piense desde distintos lugares, con capacidad
para unir contextos, integrar procesos y atreverse siempre a mirar mas alla, tendre-
mos que configurar un modelo de formacidn para “cabezas bien puestas” en el len-
guaje de Morin (2007b). Desde esta Optica, recuperamos su planteo respecto al grado
de conocimiento y de tecnicidad logrado, digno del orgullo retrospectivo de la especie,
que -sin embargo- trae consigo un peligro inmanente: la hiperespecializacion. Cienti-
ficos y técnicos poseen solo parcelas muy reducidas del saber, lo cual les impide te-
ner una vision global y esencial, esto es, humanista y cientifica del mundo, que se
oriente a la totalidad.. Reduccionismo evidente para el pensamiento cientifico, pero
también para el pensamiento humanista, el cual, segun Morin, ignora las aportaciones

de las ciencias susceptibles de nutrir interrogantes sobre el mundo Yy la vida.

En consecuencia, debemos considerar que —para alcanzar un proceso de for-
macion que se ajuste a las exigencias actuales- debe primar el desarrollo profesional
desde una perspectiva holistica, integradora y compleja, capaz de superar el mero

desempefio técnico y la superespecializacion.

¢ Qué fortalecemos o reformulamos desde esta perspectiva? Nada menos que
el papel de los educadores como protagonistas fundamentales del cambio educativo
(Morin, 2011), en un proceso que los impulse para actuar en el contexto educativo
con el saber pedagogico acumulado, diagnosticar los problemas de aprendizaje de
sus alumnos y las necesidades educativas de su entorno, recurrir por si mismos a la
recreacion o generacion de métodos y técnicas y a la elaboracion local del curriculo
(Nunez y Vera, 1990).

1.4.5. $} Qué necesita saber un maestro?

“Los analfabetos del siglo XXI no seran los que no sepan leer ni escribir, sino los que no puedan
aprender, desaprender y reaprehender” (Morin, 2011, p. 144)

La reforma del pensamiento hoy, es una necesidad democratica clave si apuntamos a
la formacion de ciudadanos que puedan responder a los problemas de su tiempo.

Desde este punto de vista, consideramos esencial el manejo de herramientas que
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permitan la autonomia. De acuerdo a Morin “esta reforma tiene un caracter
epistemologico y reflexivo. Epistemologicamente, se trata de sustituir el paradigma
que impone conocer por disyuncion y conjuncion. La reintroduccion de la reflexividad
requiere un permanente retorno autoexaminador y autocritico de la mente sobre si
misma” (p.142). ¢Qué implica esta premisa en la cotidianeidad? Reemplazar el
pensamiento que aisla y separa por un pensamiento que teja la realidad con sus
visiones, sus imaginarios y sus posibilidades escapando de los estancos, para
recuperar el sentido original del término complexus (lo que esta tejido bien junto).

Esta arista ofrece numerosas pistas para un debate. Por un lado, sabemos que
la disciplina es una categoria que —dentro del conocimiento cientifico- organiza e
instituye la especificidad. Pero, por su insercion en un conjunto cientifico mas vasto,
se tensiona en la busqueda de autonomia, intentando delimitar sus fronteras. De alli
el lenguaje, las técnicas y estrategias que utiliza, la conformacion de espacios y los
conflictos que se dan en sus bordes, cuando se acerca a otras categorizaciones. Por
supuesto esto no implica desconocer la fecundidad de las disciplinas en la historia de
la ciencia. Circunscribir un dominio de competencia permite construir objetos de
estudio, pero en esa misma demarcacion puede nacer el riesgo de hiperespecializar
la investigacion, perdiendo de vista que el objeto estudiado es una construccion, y

como tal no es autosuficiente y requiere de nuevas vinculaciones y analisis.

Morin plantea que la interdisciplina puede significar, pura y simplemente, que
diferentes disciplinas se sientan a una misma mesa, solo para afirmar sus propios
derechos nacionales y sus propias soberanias en relacion con las usurpaciones del
vecino. Y la interdisciplina implica mucho mas: quiere decir también intercambio, coo-
peracion. En este momento, cabe la siguiente pregunta moriniana, ¢ para qué ser-
virian los saberes fragmentarios si no se los puede confrontar y formar una configu-
racion que responda a nuestras expectativas, necesidades e interrogantes cogni-
tivos? Aquello que esta mas alla de la disciplina, le permite no automatizarse y vol-
verse, finalmente estéril. Entonces, se trata de transformar el pensamiento, de extra-
Aar lo conocido, de complejizar lo que se asume como simple a partir de analizar las

estructuras basicas, para desintegrarlas y desde lo complejo, contextualizarlas.
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En palabras de Morin, “el conocimiento debe saber contextualizar, globalizar,
multidimensionar, es decir, debe ser complejo. Sélo un pensamiento capaz de captar
la complejidad de nuestras vidas, nuestro destino y la relacidon individuo/sociedad/
especie, junto con la de la era planetaria, puede intentar establecer un diagnéstico del
curso actual de nuestro devenir, y definir las reformas vitalmente necesarias para
cambiar de via. Solo un pensamiento complejo puede darnos armas para prepara la
metamorfosis social, individual y antropolégica” (2011, p. 143). Puntapié inicial para
comenzar a caminar aprehendiendo la complejidad del oficio de ensenar (Gonfiantini,
2008).

1.5. Ecologizar la Formacién Docente: escenarios glocales

Los representantes de casi todos los paises del mundo -reunidos en Jomtien,
Tailandia- suscribieron la Declaracion Mundial sobre la Educacion para todos (1990),
con el fin de cumplir el compromiso establecido en la declaracién Universal de Dere-
chos Humanos: toda persona tiene derecho a la educacion. Diez afios después en
Dakar, Senegal, se adopt6 el Marco de Accidn para el cumplimiento de las metas de
la “Educacion para todos: Cumplir nuestros compromisos comunes” (2000). Las seis

acciones acordadas fueron:

1. Extender y mejorar la proteccion y educacion integrales de la primera in-
fancia, especialmente para los nifios mas vulnerables y desfavorecidos,

2. velar para que antes del 2015 todos los nifios y nifias, sobre todo aque-
llos que se encuentran en situaciones dificiles asi como los que pertene-
cen a minorias étnicas, tengan acceso a una ensefianza primaria gratui-
ta y obligatoria de buena calidad y la terminen,

3. velar para que sean atendidas las necesidades de aprendizaje de todos
los jévenes y adultos mediante un acceso equitativo a un aprendizaje
adecuado y a programas de preparacion para la vida activa,

4. aumentar hasta el afio 2015 el numero de jovenes y adultos alfabetiza-
dos en un 50% con especial hincapié en las mujeres y facilitar a todos
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los adultos el acceso equitativo a la educacion basica y a la educacion
permanente,

5. suprimir las disparidades entre géneros en la educacion primaria y se-
cundaria antes del 2005 y lograr antes del 2015 la igualdad entre los gé-
neros en relacion a la educacion, con especial cuidado a los progresos
educativos de las nifias,

6. mejorar los aspectos cualitativos de la educacion para lograr mejores re-
sultados de aprendizaje, especialmente en lecto-escritura, aritmética y
competencias practicas basicas (pp. 18-19).

Por su parte y mas cercanos en el tiempo, los Objetivos de Desarrollo del Mile-
nio (2010) completan el universo de compromisos a los que adhirio la comunidad in-
ternacional y que deben ser considerados como parte de los compromisos asumidos
por los Estados Iberoamericanos. En relacion al tema que nos ocupa y preocupa re-
fiere que “...el abordaje de la condicion docente supone considerar al menos tres as-
pectos que resultan clave en las preocupaciones de los paises de la region: las con-
diciones de trabajo, la formacién y capacitaciéon de los docentes y, asociado a esto
ultimo, la provision de docentes titulados para el sistema educativo”. Precisamente, el
Informe del seguimiento de la EPT? en el mundo (2012) resalta este punto cuando
afirma que los “docentes constituyen el recurso mas importante en la mejora de la

ensefanza” (p. 25).

Pero, en este mapeo que registra el panorama, no podemos olvidar que ya el
Informe Delors (Delors, 1996, p. 76) planteaba: “Eso que proponemos supone tras-
cender la vision puramente instrumental de la educacion considerada como la via ne-
cesaria para obtener resultados (dinero, carreras, etc.) y supone cambiar para consi-
derar la funcion que tiene en su globalidad la educacion. La realizacion de la persona,
que toda entera debe aprender a ser”. A partir de alli, los conocidos cuatro pilares de
la educacion reinaron en las planificaciones, aunque en nuestro pais —quiza como

consecuencia de los gobiernos dictatoriales- s6lo se usan los tres primeros.

% ETP: Educacién Para Todos
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1. Aprender a conocer. dominar los instrumentos del conocimiento. Su én-
fasis esta en los métodos que se deben utilizar para conocer y asegura
que debe darse el placer de conocer, comprender y descubrir.

2. Aprender a hacer. hacer cosas y prepararse para hacer una aportacion a
la sociedad. Hoy, cada vez es mas necesario adquirir competencias per-
sonales, como trabajar en grupo, tomar decisiones, relacionarse, crear
sinergias, etcétera. Aqui importa el grado de creatividad que se aporta.

3. Aprender a ser. es el desarrollo total y maximo posible de cada persona.
La educacion integral de la que se viene hablando desde finales del siglo
XIX'y comienzos del XX; aquella del pensamiento autonomo. La acepta-
cién de si mismo.

4. Aprender a convivir y a trabajar en proyectos comunes: desarrollar acti-
tudes y valores frente a la pluralidad y diversidad cultural para consen-

suar sin individualismo.

Con el advenimiento del nuevo milenio aparece un serio replanteamiento sobre
el hecho educativo. El “rompecabezas de la escuela estallada” (Duschatzky vy
Sztulwark, 2011) en la que solo se esta “con otros en un territorio sin formas precisas
o cuyas formas dependeran de los movimientos capaces de vincular lo que se halla
disperso e ininteligible a nuestras representaciones” (p. 33) ya no es mas un eventual
peligro. Es una imagen que al perfilarse —en realidad ya desde finales del siglo XX-
exigia un analisis de las nuevas cuestiones relativas a los saberes, los ritmos escola-
res y los contextos sociopoliticos. De alli que multiples investigaciones, debates, pro-
puestas y declaraciones en diversos paises y organizaciones siguiesen lineas preci-

sas en cuanto a qué educacion y como ha de llegar a todos.

En ese devenir encontramos coincidencias que podemos ubicar como epocales
puesto que son frutos de una situacion historica particular. La mayor proliferacion se
da en los afios 90 con un giro enunciativo de perspectiva de futuro, al plantear cues-
tiones de fondo y de reestructuracion de sistemas educativos; con consultas a distin-
tos sectores y agentes educativos; con amplios diagnésticos que resaltan la necesi-
dad de un cambio que dé respuesta a los problemas detectados. La falta de pertinen-
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cia de los contenidos, métodos y medios tanto para quienes aprenden como para
quienes ensefian o se forman para ensefiar, muestra la separacion entre la educa-
cion tradicional y la vertiginosidad con que avanza el conocimiento. El Informe Delors

marca una encrucijada:

Si bien los sistemas educativos formales tienden a privilegiar el acceso
al conocimiento, en detrimento de otras formas de aprendizaje, es ne-

cesario concebir la educacion como un todo. Esta vision debe inspirar y
orientar en el futuro las reformas educativas, tanto en la elaboracion de
nuevos programas como en la definicion de las politicas pedagdgicas

(p.105).

Tales planteamientos ponen en entredicho el papel de las disciplinas y las es-
tructuras curriculares. Morin (2001c) refleja esa conviccidn que se afianza en deter-
minados sectores educativos: Las ciencias estan demasiado separadas y por ende
es fundamental la accidn de religar y de tomar conciencia de nuestra identidad plane-
taria. Educar en la era planetaria (Morin et al. 2006) y Los siete saberes necesarios
para la educacion del futuro (Morin, 2001c), son dos libros complementarios que for-
man parte de un proyecto de difusion del pensamiento complejo para el fortalecimien-
to de las estrategias de reformas de la educacion. Puesto que la reforma del pensa-
miento se ha vuelto vital, educar en la era planetaria significa revisar nuestras formas
de pensamiento, nuestras formas de actuar y nuestras formas de vivir, para poder
con-vivir sin mutilar, pensar sin absolutos y educar multirreferencial y holisticamente.
La reforma del pensamiento ensefia a afrontar la complejidad con ayuda de instru-
mentos, de conceptos capaces de relacionar los diferentes saberes que estan a nues-
tra disposicion en este principio de siglo.

Reformar la mente para la educacion en la era planetaria, es fundamental por-
que la crisis actual asi lo requiere. Reforma en la que los individuos tengan nocion de
ser en relacion con el resto del mundo a través de una visidn humanista que supere la
vision del conocer a través de la fragmentacion (Descartes) y considere la importancia
de conocer a fondo todos los aspectos de la complejidad que conforman la vida hu-
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mana. Entonces, los saberes imprescindibles que debera afrontar el sistema educati-

vo para constituirse en relevante y significativo son:

1- reconocer las cegueras del conocimiento,
2- garantizar el conocimiento pertinente,

3- ensefiar la condicion humana,

4- ensenfar la identidad terrenal,

5- ensenar a enfrentar las incertidumbres,
6- ensefar la comprension y

7- cultivar la ética del género humano.

Pero siempre con el desafio de no “acumular”, puesto que la aptitud que se in-
tenta fortalecer es para “plantear y analizar problemas” a partir de “principios organi-
zadores que permitan vincular los saberes y darles sentido” (Morin, 2007b, p. 23). En
este punto no se puede obviar que —en mas de una oportunidad- en nombre del
aprendizaje se anula la curiosidad, en lugar de estimularla como paso continuo en la

educacion. Una aptitud que hace al “fervor educador” (p. 24) y no a meros programas.

La evidencia mas clara surge del mismo informe mencionado, cuando afirma
que el seguimiento 2012 “muestra que los progresos encaminados a la consecucion
de muchos de los objetivos se estan ralentizando y que lo mas probable es que la
mayor parte de los objetivos de la EPT no puedan ser alcanzados” (p.17). Planifica-
ciones y propuestas son esenciales, sin lugar a dudas, pero no bastan sin antes no
asumimos “la aptitud para reflexionar, para aprehender las complejidades humanas,

para meditar sobre el saber y para integrarlo en la vida propia” (Morin, 2007, p. 35).
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Capitulo 2
Del Extranamiento de la Educacion

La reforma de la ensefianza debe conducir a la reforma del pensamiento

y la reforma del pensamiento debe conducir a la reforma de la ensefianza. (Morin,
2007b)

No hay palabra verdadera que no sea una union inquebrantable

entre accion y reflexion y, por ende, que no sea praxis.

De ahi que decir la palabra verdadera sea transformar al mundo.
(Freire, 2002)

El contenido de nuestro pensamiento es el reflejo de nuestro contexto cultural y
social. Al mismo tiempo, la reconstruccion cognitiva subjetiva del mundo que nos ro-
dea interviene en nuestras acciones y, al ser asi, modifica las condiciones objetivas
de nuestro contexto. Nos detenemos en un ejemplo concreto como es el concepto de
tiempo. En una concepcioén ciclica de éste, las actividades estan directamente rela-
cionadas con la naturaleza, la mafana sucede al amanecer, la noche comienza con
el crepusculo. Sin embargo, con la industrializacion esta concepcién del tiempo se

modifica, cambia por una concepcion del tiempo “lineal”.

La relacion entre el modo de produccion y la naturaleza deja de ser directa. La
produccién industrial regula y requiere la secuenciacion del tiempo, el modo de pro-
duccién nos impone la disciplina de considerarlo de modo lineal. La mafana ya no es
“cuando sale el sol”, sino que se convierte en la marca de linea de tiempo segmenta-
do delineado por aparatos mecanicos y electrénicos. Para coordinar los procesos de
produccion lineal de grandes grupos de personas, el tiempo medido y los valores re-
lacionados con él (por ejemplo la puntualidad) cobran vital importancia. La division del
tiempo en trabajo y ocio queda sefialada por esta nocion abstracta del mismo.

Nuestro pensamiento es transformado, tanto, por las condiciones de nuestro
contexto social y cultural que crean los procesos de produccion, como, por la forma
en que estas condiciones conforman la educacion y la ensefianza (la reproduccion
cultural). Desde luego, el concepto de tiempo como proceso lineal, se construy6 an-

tes de la industrializacion. Pensar en el tiempo como tal proceso lineal, fue uno de los
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prerrequisitos que formo el conocimiento materializado en la produccion industrial. Asi

pues, nos podriamos preguntar: “;cuando se convirti6 en una necesidad social el
considerar el tiempo como un proceso lineal?”. La respuesta se halla en la transfor-
macion de una sociedad agricola a otra industrializada. Es importante comprender
este punto en tanto nuestro cuestionamiento parte del extrafiamiento del horizonte
educativo y por ende, de la relacién del tiempo con el conocimiento que se transforma
cuando la sociedad ingresa a nuevos estadios y con ella se cuestiona el papel de la

educacion.

2.1. Sociedad industrializada y nuevos ambitos educativos

A lo largo de la historia y en tanto produccion discursiva sobre la educacion y la ense-
Aanza, la pedagogia nos habla de sujetos (educadores y educandos) que ensefian y
aprenden (interactuan, negocian, conviven) en determinados contextos (aulicos, so-
ciales, institucionales). La numerosa produccion pedagogica refleja teorias, enfoques,
modelos, ideas y proyecciones que mediaron distintas transformaciones.

Al trasladar este cuestionamiento al ambito educativo recuperamos nuestros in-
terrogantes: ;cuando se convierte la pedagogia en un problema social que necesita
un aparato conceptual elaborado?, ;cuando el horizonte conocido de la educacion se
volvio extrafio? En este sentido nos interesa el discurso pedagogico y sus principios
constitutivos por cuanto acompafaron los procesos de expansion de los sistemas

educativos.

Lundgren (1997) afirma que es en ese paso cuando aparece “el problema de la
representacion, que consiste en representar los procesos de produccion de forma tal
gue puedan ser reproducidos. El problema de la representacion se convierte en el ob-
jeto del discurso educativo y, por consiguiente, en la eterna cuestion de la pedagogia

como campo de estudio”. (pp. 18 y 19).
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A partir de alli pedagogia se transforma en problema social al separar ambos
procesos. Unidos de un modo inextricable, el problema de la reproduccion esta rela-
cionado con los problemas de la produccion. El nifio aprende el conocimiento y las
destrezas necesarias para la produccién participando de ella.

El problema de la representacion tiene que resolverse mediante los textos (cu-
rriculo). Cuando el nifio no participa en la produccién, el conocimiento y las destrezas
necesarias para éste, tienen que ser clasificadas, seleccionadas y transformadas en
textos que pueden utilizarse en el contexto de la reproduccién. La Pedagogia encarna
un determinado proyecto, con distintas intenciones para promover posibles transfor-
maciones. En las intencionalidades, se reconocen las directrices que marcan el desa-
rrollo de la escuela y las fragmentaciones en las sucesivas etapas. La pérdida del
sentido totalizador de la pedagogia se da cuando su objeto de estudio se diluye en las
distintas disciplinas. Esa pérdida es la que impulsa a reencontrar su discurso integra-
dor y abarcativo pues como sostiene Davini, aunque “la pedagogia se nutra de aque-
llos aportes, su estatuto tedrico implica basicamente la construccion de un proyecto
de politica social y cultural, en el campo de la educacién, que otorgue sentido a la
proyeccion de la ensefianza” (1996, p. 70). Recuperar el sentido de la pedagogia en
la formacion docente implica abordar la practica desde una mirada compleja que
oriente la accion. Pero para arribar a ese postulado, es necesario conocer los limites
que demarcaron el cruce de discursos tedricos y normativos prescriptivos en su es-

pacio propio: la escuela.

2.1.1. La institucionalizacidn de la escuela

En la sociedad de castas que habla Platon, la clase dirigente era la unica que recibe
educacion y mas concretamente una educacion politica. En Atenas la formacion de
la clase superior tenia el fin de inculcar en el nifio cierto gusto y competencia, mien-
tras que en Roma se centraba en el dominio de instrumentos especificos que el indi-

viduo necesitaba para tener un puesto en la sociedad.

En la Edad Media se cred y consolidé un sistema educativo completo. Aparte

de las escuelas catedralicias y monasteriales, se formé un nuevo cuerpo de ensefan-
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za. El sistema educativo se organiz6 de tal manera que la educacion, incluso hoy, no
puede entenderse, en cuanto a su division y organizacion en disciplinas, sin tener en
cuenta esta base medieval. Se establecié un curriculo que definia los conocimientos
que debian dominarse y en qué orden (recordemos el trivium y el quadrivium). Este
ordenamiento de la tarea educativa supuso el establecimiento de la educacién como
una institucién firme. La institucionalizacion y ordenamiento de la tarea educativa
permitieron la incorporacion de nuevas funciones ademas de las relacionadas con la

Iglesia.

Al hacer este recorrido historico debemos tener en cuenta que no podemos
describir las complejas relaciones entre la sociedad y la educacion como cadenas li-
neales de causa-efecto. Necesitamos identificar la existencia de vinculos entre un tipo
especifico de conocimiento transmitido por la educacion y el poder en la sociedad con
la mediacion del Estado o de la Iglesia. La educacion hasta ahora comentada no co-
nocia la masividad puesto que sdlo llegaba a las clases superiores y después a la
clase media, servidores del Estado, de la Iglesia y de las clases dirigentes. Lo que

nos interesa en este trayecto es ver como se organizo la educacion como institucion.

Desde finales del siglo XVIIl y hasta las dos ultimas décadas del siglo XIX se
gestaron y organizaron los modernos sistemas masivos de educacién publica. El Es-
tado asumia esta responsabilidad, en disputa con el monopolio que la Iglesias habia
tenido hasta ese momento, en materia educativa, conjuntamente con los grupos so-
ciales primarios. En este contexto cabe sefalar algunos componentes que subyacen

a esta nueva educacion obligatoria:

* transformaciones en el ambito de lo econdémico (racionalizacion de
la agricultura, nuevas fuentes de energia, nueva division del traba-
jo),

* industrializacion incipiente y el fendmeno migratorio conformaron y
modificaron el nuevo mapa social europeo,

* los postulados de objetividad, disciplinamiento, certeza y universa-
lidad eran las caracteristicas de la ciencia moderna emergente y
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de la moderna educacion (pensemos en las concepciones de Jan
Amds Comenio y Jean-Jaques Rousseau principalmente, seguidos
por Johann Herbart, Friedrich Froebel, Maria Montessori).

Esta complejidad social se reflejo en cierto aspecto en el sistema educativo y
los cambios en las ideologias y las demandas politicas modificaron las relaciones en-
tre el estado y la sociedad. Los nuevos estratos sociales al adquirir poder econdmico
exigian poder politico. Por otro lado, como sugiere Lundgren (1997, p. 54) la educa-
cidn obligatoria se establecio para garantizar una especie de orden social y para ase-
gurar que se pusieran en marcha las constituciones y fuesen entendidas por el pue-
blo. Los cambios que grabaron los siglos siguientes, también llevan la impronta de
exigencia por situaciones importantes: guerras y postguerras con nuevos recursos
comunicacionales; oleadas de inmigrantes que debian aprender nueva lengua y re-
glas sociales; rapida industrializacion y urbanizacion que exigia una preparacion es-

pecial, entre otros.

Pero es evidente que no siempre se dio tal coincidencia de movimientos por
cuanto frente a las enormes transformaciones experimentados, los sistemas educati-
vos quedaron en cierta forma, anclados en el pasado sin comprender el momento his-
torico. Y no solamente desde la perspectiva de las mediaciones tecnoldgicas o avan-
ces cientificos, sino también de los acontecimientos sociales que aceleran el dia a
dia. Los estudiantes que hoy recorren las instituciones de formacion de formadores ni
habian nacido o eran apenas nifios cuando se produjo la Caida del Muro de Berlin
con las profundas transformaciones que se suscitaron y ni hablar —en Argentina con-

cretamente- de las épocas de dictadura con sus tragicas consecuencias.

Sin dudas, como afirman Gimeno y Carbonell (2004), el sistema educativo “es
una realidad compleja dentro de otra realidad social que lo es mas, de la que recibe
determinaciones, fuerza e impulso” (p. 11). De alli que si queremos dimensionar su
importancia no bastan los datos y notas que justifican lo que proyecta o hace. Necesi-
tamos conocer en qué contexto cultural, social y econdmico actua, qué trayectorias

sigue y con qué poblaciones trabaja, “como se insertan en €l colectivos sociales dife-

42



rentes y desiguales, a qué determinaciones obedece y en qué contexto cultural ofrece

sus ensefianzas o como se articula con la sociedad” (p. 11).

Hoy, en épocas de sobreinformacion, individualismo, consumismo y satisfaccion
inmediata de los deseos, el arco que enlaza la educacion y lo social registra cambios

de espacios, actores, productos culturales, medios de comunicacion, etcétera.

2.2. Necesidad de educar a un nuevo tipo de ciudadano

Como hemos visto —politica e histéricamente- el establecimiento de la educacion obli-
gatoria instaura un nuevo sistema escolar que se diferencia del anterior en el recluta-
miento del alumnado, los fines de la educacion y la seleccion del contenido. Pero am-
bas tradiciones (academicista clasica y obligatoria) compartiran un fondo comun de
aspectos organizativos y concepcion del conocimiento, que se mantendra a lo largo
del tiempo, a tal punto que los graves problemas que hoy interpelan no parecen en-
contrar respuesta en la vision simplista y superficial. Vale sefalar que el sistema es-
colar se mantiene en muchos rasgos igual que hace mas de un siglo tanto en tipo de
contenidos presentes en las disciplinas o estructura espacio temporal de la ensefian-
za. Especificamente las trayectorias escolares han comenzado a ser reciente objeto
de estudio dado el desacople de los recorridos esperados por el sistema. (Terigi,
2007). Nuevos tiempos y nuevos sectores sociales han contribuido a desestabilizar
los acuerdos previos y enfrenta a gobiernos y escuelas “con los limites de las tradi-
ciones pedagogicas y de la organizacion institucional”. El sistema educativo conside-
ra tres rasgos relevantes (organizacion por niveles, gradualidad del curriculo y anuali-
zacion de los grados de instruccion) que se presentan como solidarios entre si, pero
que en realidad son arreglos independientes, por ejemplo, la centenaria disposicion
de niveles, se origina en las politicas de masificacion. Al focalizar nuestra mirada en
los itinerarios que responden a una progresion lineal de tiempo y periodizacion estan-
dar (trayectorias escolares tedricas) aparecen otros modos que revelan cierta inflexi-
bilidad en su heterogeneidad y contingencia (trayectorias escolares reales). Y es alli
donde el desacople marca las discontinuidades y el fracaso, demostrando que no se
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trata de normalizar trayectorias, sino de ofrecer una “amplia gama de trayectorias
educativas diversas y flexibles” (Terigi, 2007), de multiplicar los formatos y tiempos en
los que tiene lugar la experiencia escolar, sin renunciar a los aprendizajes a los que

todos tienen derecho.

De lo anteriormente planteado y luego de considerar los cambios sociales, poli-
ticos, culturales, econémicos, educativos glocales de fin de siglo debemos subrayar la
necesidad de pensar nuevas vias para la reforma de la educacion. (Morin, 2011, p.
147 y ss). Es indudable que la educacion —como es habitual en momentos de acele-
racion de los cambios- esta enfrentando un auténtico embate: dilema entre publica y
privada, degradacion de la profesion, pérdida de autoridad, restricciones presupuesta-
rias, instituciones solidas inmersas y desconcertadas en una sociedad liquida, ingreso

a las tecnologias sin certezas ni planificaciones serias sobre su uso, etcétera.

Pero —siguiendo a Pérez Lindo (2010) y a Morin (2011)- podemos establecer
que la metamorfosis que sufre, nos lleva a replantear muchos principios que respon-
dan al gran interrogante: ¢ Para qué educamos hoy? Muchisimas investigaciones so-
bre la practica, el curriculo, el clima del aula, los textos escolares, el curriculo oculto,
las relaciones con el poder, el discurso pedagdgico, las instituciones en sus diversas
modalidades... ofrecen un incalculable caudal para entender qué ocurre en la escue-
la, pero no llegan a cruzarse para reconocer el peor enemigo: el pesimismo instalado
que paraliza todo intento de accién. Y de esta certeza palpable en cuanto pasamos
un tiempo en alguna escuela, encontramos el primer acercamiento para redefinir el
punto de partida. Si educar es creer en la perfectibilidad del hombre y en sus capaci-
dades innatas, debemos hacerlo porque esta en juego el futuro. El por qué nos habla
del sentido de educar. De alli la necesidad de recurrir a los fundamentos que nos
permitan buscar una respuesta pluridimensional, capaz de poner en dialogo las tres
grandes cuestiones epistemologicas: La cuestion gnoseoldgica (¢,cual es el conoci-
miento?); la cuestion metodoldgica (¢,como esta producido?) y la cuestidon axioldgica
(¢,cual es su valor)? para superar los estancos. Ese camino nos permitiria arribar a la
esencia de un “conocimiento cuya explicacion no sea mutilacion y cuya accion no sea

manipulacion...” (Morin, 1993, presentacion de la solapa) y, para ensayar caminos
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nuevos, debemos hacer un paraje en la crisis. Al respecto Morin afirma: “sé que la
humanidad necesita una politica. Que esta politica necesita una antroposociologia.
Que la antroposociologia necesita articularse a la ciencia de la naturaleza, que esta
articulacion requiere una reorganizacion en cadena de la estructura del saber”. (p. 37)

Si seguimos pensando a la educacion desde los principios de la disyuncion y
reduccion, ampliaremos la fractura entre ésta y sociedad. Es verdad que esos princi-
pios propios del pensamiento cientifico occidental, nos legaron progresos y avances, pe-
ro también es real que la emergencia de obstaculos que genera al simplificar, encerrar,
dividir, aislar a las disciplinas separando al observador de su observacion, continuara ge-
nerando realidades unidimensionales, que no se corresponden con el acontecer y situa-
ciones de este hoy. Si el “mundo de la vida” se introduce con nosotros en cada acto, cir-

cunstancia o investigacion tal divorcio es una astilla que erosiona el hacer.

2.3. Entonces, gpara qué educar?

Educar para personalizar, para que cada educando pueda encontrarse consigo y su-
mar sus literacidades, en un proceso que le permita moverse y ser parte del mismo.
Recordemos las palabras de Garcia Hoz (1988) “la educacion personalizada se
apoya en la consideracion del ser humano como persona y no simplemente como un
organismo que reacciona ante los estimulos del medio, sino principalmente como un
ser escudrifiador y activo que explora y cambia el mundo que lo rodea” (p.25). En la
educacion personalizada es la propia persona la que se educa. El educador tiene
obligaciones como programar la educacion, estimular el trabajo de los escolares con
la utilizacion de diferentes técnicas de motivacion, enlazar la ensefianza con la expe-
riencia partiendo siempre de los intereses de sus estudiantes, evaluar su rendimiento,
exigir esfuerzo a sus educandos. Lo fundamental no es el trabajo del educador, sino
el del alumno, verdadero protagonista de la educacién. La mision del profesor se en-
foca en estimular la actividad del alumno, sin que ello signifique quitar valor a su rol
de orientador, puesto que no podria realizarse sino a través de un cuidado atento. En
“‘Hablemos de una ensefianza personalizada”, Delgado (2008) indica que hoy la edu-
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cacion debe “abrir” las cabezas para poder responder a las necesidades, témporo-
espaciales, que nos toca vivir, en este comienzo de siglo. En esta necesidad de eco-
logizar la educacion Morin —a través de su abundante produccion- nos lleva a com-
prender la necesidad de tomar conciencia de las condiciones histéricas, culturales,
sociales en las cuales se determinan nuestro intento de conocer el conocimiento. Si-
guiendo la linea de Garcia Hoz, Delgado, nos habla sobre la educacién personaliza-

da, en éstos términos (Grafico 6):

UNA EDUCACION A I
PERSONALIZADA Una ensenanza de doble canal, donde todos aprenden.

SUPONE: ~ » — —
Una ensenanza que habilite las potencialidades de aprendizaje que

todos tenemos, que nos permita conocer y aprovechar plenamente
esas capacidades, competencias e inteligencias multiples.

Significatividad, espiritu colaborativo orientado al proceso de
aprender a aprender entre todos (esto significa revisar la institucion,

el curriculo, las actividades de los docentes y de los alumnos y, por
qué no, teniendo en cuenta el contexto inmediato).

No quedarse enquistada entre los muros de la institucion, sino
abierta al mundo para ayudarnos a definir propésitos (macros y
micros) orientados para la toma de decisiones sobre nuestra vida.

Una ensefianza que nos forme como personas y como ciudadanos
solidarios, responsables, respetuosos, tolerantes con los otros y

con la tierra patria.

Grafico 6: Educacioén personalizada

Sin dudas, las necesidades educativas hoy, para vivir en la era planetaria, demandan
de todos los participantes del proceso educativo, creatividad, ingenio, capacidad de
aprender y tomar decisiones para mejorar, en tanto bucle recursivo, nuestro accionar.
Educar para liberar. Recordemos que desde fines de la década del 60, se multiplica-
ron las publicaciones, sobre el rol constitutivo de la educacion, a partir de diversos
abordajes ideologicos, filosoficos y pedagogico-criticos. Desde Freire (2005, Pedago-
gia del Oprimido) a Adorno (1998, Educacion para la emancipacion), desde Bourdieu
y Passeron (1977, La reproduccion) a Althusser (1988, Aparatos ideologicos del Es-
tado), desde Cullen (1996, Critica de las razones de educar) a Morin (2006, Educar
en la era planetaria) se centrd una busqueda que en muchos casos tomé o integro

como objeto de estudio a la institucion educativa. Tal camino recorrido nos esta di-
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ciendo que debemos continuar cuestionandonos sobre el para qué, puesto que nos

hablan de la responsabilidad de la educacion.

Morin y Freire nos hablan de resistencia, una resistencia con inteligencia y res-
ponsabilidad, frente al dominio del pensamiento unico, simple, opresor que propugna
el escepticismo y la resignacion. Es importante destacar que ambos hablan de insis-
tencia y de persistencia, de estimular para un nuevo despertar, de sembrar para re-
coger, del eros y del amor. En palabras de Morin, "...volvemos a lo que sabiamos an-
tes de todo conocimiento y de toda conciencia, a la vez que llegamos a lo que todo
conocimiento y toda conciencia nos dicen de realizar y ensanchar: sembrar <=>
amar" (2011, p. 92). En la construccion de una educacion de sujetos libres, esperan-
zados, emancipadores, liberadores, "...volvemos a encontrar en bucle los problemas
fundamentales...: como saber ver, saber pensar, saber pensar el propio pensamiento,
saber actuar, y esto, no solo por si mismo, sino por la tarea mas grandiosa jamas en-
contrada por el hombre: la lucha simultanea contra la muerte de la especie humana 'y
por el nacimiento de la humanidad..." (p. 87).

Podemos observar claramente que tanto la propuesta de Freire como la de Mo-
rin es reaccionar frente a la educacion unidireccional y bancaria, simplificada y disci-
plinar proponiendo el dialogo entre educador y educando posibilitando, en ese mismo
“dialogar”, la liberacion de la conciencia. La liberacion y la independencia destruyen la
pasividad del educando y lo incitan a la busqueda de la transformacion de la realidad,

en la que opresor y oprimido encontraran la liberacion humanizandose.

En este escenario la respuesta desde la educacion deberia darse, en palabras
de Freire, convirtiendo /as dificultades en posibilidades, o como lo plantea el informe
de la UNESCO, aprender a aprender y aprender a vivir juntos y en palabras de Morin
(1997), articulando los saberes recursivamente, aprendiendo-desaprendiendo-
reaprendiendo.

El término ‘posibilidad”, al tiempo que abre el futuro, lo habilita a ser algo dife-
rente, nos devuelve a los educadores un sentido a nuestra practica: ofra realidad es

posible. Para devolver la voz y las historias a los implicados, como un modo de ampli-
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ficar voces, de incluir en esta posibilidad a otros. De que sea el otro quien se pregunta

acerca de su futuro y no que “otros” decidan su futuro.
Dice Freire (2002):

una de las tareas del educador o la educadora progresista, a través del
analisis politico serio y concreto, es descubrir las posibilidades —
cualesquiera sean los obstaculos- para la esperanza, sin la cual poco
podemos hacer porque dificiimente luchamos, y cuando luchamos co-
mo desesperanzados o desesperados es la nuestra una lucha suicida,

un cuerpo a cuerpo puramente vengativo (p. 9).

En el campo de la educacion, abandonar la esperanza de que las cosas pue-
den ser diferentes, es resignacion. Una resignacion que se escucha permanentemen-
te alrededor de la ley, de la capacitacion, de la escuela publica, de la falta de partici-
pacion.

El asumir este sentido de posibilidad en la historia, no es una posicién facil, que
no lleva riesgos. Es la educacion, como todas las practicas sociales, un campo de lu-
cha, un espacio historico. Un espacio donde hoy estamos viendo como se imponen
nuevas légicas, nuevos mecanismos de control. Pero también es un espacio de resis-
tencia. En palabras de Cullen (2009) “resistamos con inteligencia responsable”, en
tiempos de disciplinamiento y biopoder, como modo de cuidar la subjetividad frente a
todo intento de suprimirla o borrarla o limitarla, pero siempre desde la interpelacion
del otro, que nos hace responsables y nos desilusiona de creernos “invulnerables” (p.
16).

Educar en la complejidad. En La Via, Morin (2011) identifica el problema crucial
de este tiempo como la necesidad de un pensamiento que pueda asumir el desafio
de la “complejidad de lo real, esto es, de captar las relaciones, interacciones e impli-
caciones mutuas, los fendmenos multidimensionales, las realidades solidarias y con-
flictivas a la vez” (p. 142). Para ello, “el conocimiento debe saber contextualizar, glo-
balizar, multidimensionar, es decir, debe ser complejo. Sélo un pensamiento capaz de
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captar la complejidad de nuestras vidas, nuestros destinos y la relacion indivi-
duo/sociedad/ especie, junto con la de la era planetaria, puede intentar establecer un
diagnostico del curso actual de nuestro devenir, y definir las reformas vitalmente ne-

cesarias para cambiar de via” (p. 143).

Es evidente entonces, que debemos centrar nuestra preocupacion en como lo-
grar que las instituciones educativas rompan las lineas directrices (transmisora, se-
leccionadora, individualista) y eduquen para la vida, dejando atras enfoques que las
alejan del caracter relacional, cultural y contextual al servicio de las comunidades; en
como incentivar en los formadores la capacidad para aprender y seguir aprendiendo,
de modo que puedan abandonar la raiz decimononica de donde procede como he-
mos visto, y que ha quedado absolutamente arcaica; en como pensar a la institucion
y a los educadores para que alcancen un modo de conocer y por ende de ensefiar la
complejidad de ser ciudadano que hoy se expresa a través de diversas manifestacio-
nes y sensibilidades: democratica, social, solidaria, intercultural y equitativa. Preci-
sando, en como hacer que la formacién docente, para responder a esos desafios,
asuma ciertas caracteristicas esenciales: la capacidad reflexiva, la capacidad de ge-
nerar conocimiento pedagdgico como proceso colectivo y la capacidad de transformar
la profesion docente en una perspectiva de colaboracion a partir de la propia practica
para comprender la ensefianza y la realidad social de la que forma parte.

2.4. ;Como se concreta este ideal en educacién?

La respuesta no es una receta, sino que requiere de un actuar creativo que favorez-
ca espacios educativos mas democraticos y participativos, basados en la comunica-
cidn en el aula; la cooperacion y el aprendizaje entre iguales; el debate, la opinién y la
argumentacion; la elaboracion de un curriculo democratico y la organizacion del equi-
po directivo como coordinador y dinamizador del mismo. En otras palabras el “ideal
democratico educativo” debe instituirse como “proyecto institucional’. La idea de de-
mocracia recorre la teoria y la practica pedagdgica. Hay docentes democraticos y do-
centes que no lo son, hay escuelas democraticas y otras que no lo son. Y en las de-
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mocracias hay luchas, hay conquistas y hay posiciones que se pierden. Pero no hay
absolutos: la posicion que hoy se pierde mafiana puede volver a ganarse. El unico
absoluto es el sostenimiento de la democracia, que mas que un absoluto es un posi-

cionamiento ético-politico.

Para Dewey la democracia es ante todo una forma de vida y un proceso per-
manente de liberacidn de la inteligencia y no un régimen de gobierno. La democracia
soOlo puede lograrse desde la educacion y se basa en la razén, el método cientifico y

la constante reorganizacién y reconstruccion de la experiencia.

En similar camino Morin, sostiene que la cuestion democratica devendria de la
instauracion y la revitalizacion de la democracia participativa que corresponden al im-
perativo de la politica de la humanidad... entendiendo que los problemas planetarios
deben formar parte de la reflexion y del debate a nivel local. Esta democracia esta in-
timamente relacionada con la educacion, con la ética civica y con las cualidades mo-

rales.

SAdonde nos lleva la educacion?, ;cual es su papel en nuestra esperanza, si lo

que somos es educadores?

Al admitir que los procesos educativos poseen rasgos que escapan a la racio-
nalizacion y a las certezas, aparecen en escena las aleas y las incertidumbres. Mu-
chas preguntas tenemos acerca del aprendizaje, de como un sujeto llega a aprender
algo, qué condicionamientos histéricos participan en este proceso, qué condiciona-
mientos familiares, sociales, culturales, econdmicos o si son procesos solo mentales;
coémo participa el inconsciente, el deseo de quien aprende. Mucho decimos de esto
en las teorias pedagdgicas, psicologicas, didacticas. Pero las respuestas siempre son
provisorias o insuficientes, porque los limites entre el individuo y la sociedad son am-
biguos. Ademas todos los dias nos enfrentamos con que muchos aprenden a pesar
de (la desnutricién, por ejemplo), o en contra de (un docente autoritario). Por mas ob-
jetivos que se den a la educacién acerca de la reproduccion de sujetos creativos y
transformadores, o dociles y obedientes, estos objetivos nunca se cumplen totalmen-

te. Si fuera asi, si pudiéramos dominar todas las condiciones del aprendizaje y ense-
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Aaramos en situaciones ideales, lo que estariamos produciendo serian marionetas,
clones. Y sabemos que, al menos por via de la educacion, producir clones es imposi-
ble.

Por esta razdén y puesto que somos educadores, debemos tener en claro los
elementos que definen nuestra funcion y las necesidades que la sociedad demanda
hoy. Es verdad que en muchos contextos, los docentes hemos perdido identidad
académica o desarrollamos nuestro trabajo en condiciones de precariedad, pero ello
no invalida la urgencia de desarrollar todas las potencialidades para manifestarnos
como profesionales capaces de analizar criticamente, problematizar y reconstruir la

practica a partir de la investigacion del quehacer diario.

2.5. Los desafios de la educacién hoy

Estamos llamados en este mundo postmoderno -rapidamente cambiante y mutable- a ser
participes activos de esta complejidad, de integrarla a nuestra vida, a nuestras instituciones y a
nuestras aulas. Tenemos que darnos cuenta y saber que nada esta previsto y ordenado y que no
poseemos el control absoluto de ninguna situacion y por ello, debemos educar a nuestros alum-
nos no para que obedezcan un orden establecido e incuestionable (la historia se ha encargado
de demostrarnos sucesivas veces lo perverso, peligroso y destructor que puede llegar a ser) sino
educarlos para la tolerancia, la heterogeneidad, lo imprevisible e impredecible, la multiculturali-
dad y la diversidad. Soélo asi lograremos nuestro cometido: la formacién de hombres libres, res-
ponsables y autbnomos de accion y de pensamiento. (Gonfiantini, 2001, pp.10-11).

¢;Cual es el sentido de las instituciones educativas? En sus origenes la institucion
educativa nace como el andamiaje apropiado para los universales y absolutos suefios
modernos. Los tiempos cambian, los espacios cambian y las demandas a la escuela
también. Desde la mirada compleja, la escuela debe entenderse como una institucion

especifica, multidimensional e intercultural.

¢ La especificidad apunta a destacar que la institucion educativa surge con
una asignacion de sentido dada desde lo social. Responde a las deman-
das de una sociedad en un tiempo y espacio determinado.

51



« La complejidad vincula el escenario subjetivo y la triangulacién de éstos
(sujeto docente-sujeto alumno) con el objeto a conocer. Triangulacion
que no se limita a un fendmeno cuantitativo sino que comprende las in-
certidumbres, indeterminaciones, fendmenos aleatorios, irreductibilidad
l6gica e intervenciones subjetivas del observador/conceptuador. Asi, la
complejidad enlaza el azar. Para comprenderla mejor, necesitamos
aceptar la existencia de la multidimensionalidad.

s La multidimensionalidad refiere a la recursiva articulacion de las diferen-
tes logicas, dimensiones e interacciones entre el orden/desorden/re-
organizacion que intervienen para atribuirle sentido.

¢ La interculturalidad entrama una realidad institucional, sus protagonistas,
un contenido y un método. Este método, definido a lo largo de la obra de
Morin (2007, p. 27) se comprende desde una construccion que reconoz-
ca que el papel del sujeto observador/conceptuador y la incertidumbre
de las emergencias que evite privilegiar la mecanizacion, debe ser una
aventura hecha en el esfuerzo y el riesgo, la creatividad y la contextuali-
zacion, de manera que favorezca la estrategia y alerte al pensamiento

de lo inesperado.

La escuela no es la unica institucion de la sociedad que opera en la construc-
cién de marcos cognitivos pero es innegable que su asignacion de sentido y su man-
dato fundacional le dan un rol primordial en la construccion del mismo. Entonces ¢ por
qué esta en crisis? Por un lado, la crisis en la escuela deviene tanto de la crisis a nivel
macro (social, politica, econdmica y cultural) como de la crisis misma de la educacion.
Por otro, por la contradiccion entre la expansion de los derechos en el plano de la
normativa y el empobrecimiento de los recursos que se requieren para su efectiva
realizacion. Y no podemos desconocer el caracter fragmentado de la politica educati-
va con los diversos procesos de descentralizacion a partir de las reformas implemen-
tadas en la década del 90. En suma, escuela y sociedad perciben una tension: se
reconoce que sin ese capital que se desarrolla en las instituciones escolares se difi-
culta mas la insercion social pero también se tiene conciencia que la educacion no es

la mas adecuada para garantizar la permanencia y aprendizaje de los grupos sociales
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que por primera vez acceden a ese tipo de educacion. El incremento de la desigual-
dad social tiene su correlato en la misma escuela que reconoce su debilidad para
formar subjetividades conforme a un proyecto de ciudadania. Inserta en sectores ri-
cos economica y culturalmente tiene creatividad e innovacion, pero cuando se erige
en esferas pobres tiende a copiar su impotencia. Al respecto, Sarlo (2005) afirma:
“‘Hoy, en la Argentina, hay escuelas para ricos y escuelas para pobres, que no coinci-
den exactamente con escuelas publicas y escuelas privadas, sino con escuelas para
familias que poseen medios culturales, y escuelas para familias que no los tienen”. Y

la diferencia no sélo esta en poseer o0 no computadoras pues

En estas hipotéticas escuelas con libros verdaderos y sin computadora,
lo que habria seguramente es maestros con un entrenamiento de pri-
mera. Y aqui esta uno de los nudos de la cuestion: es mas dificil entre-
nar maestros que comprar computadoras. Incluso puede ser mas caro y
necesariamente ocupa mas tiempo y exige mas constancia. De todos
modos, no parece necesario optar entre buenos docentes y computado-
ras. Simplemente sefialo el punto porque las computadoras, sin buenos
docentes, se pueden convertir en un cyber pagado por el presupuesto

educativo.

Es evidente que una escuela sin recursos -pero especialmente sin buenos edu-
cadores- no puede proporcionar un pensamiento capaz de abordar la problematica
social, de conectar las pautas culturales de los estudiantes y mucho menos de lograr
la pertenencia que anule el desapego actual, traducido en innumerables situaciones
conflictivas. Estos desajustes se traducen en simulacros de aprendizajes, que llevan a
respuestas repetitivas y uso de esquemas rutinarios que aseguren rapidos logros.
Asimismo, mientras el sistema educativo se maneje con los parametros del neolibera-
lismo, la educacién sirve para el mercado y su expansion potencia el crecimiento
economico. En tal sentido, se define como la actividad de transmision del stock de
conocimientos y saberes que califican para la accion individual competitiva en la esfe-

ra economica, basicamente, en el mercado de trabajo.
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Llegamos a un nuevo bucle, que nos direcciona una vez mas a la practica do-
cente también en crisis, en tanto —como afirman Dussel y Caruso citando a Giroux- no
siempre se responsabiliza de las historias que produce, de las memorias sociales que
transmite y de las imagenes de futuro que autoriza. (1999, p. 209). Frente a estos
cambios sociales e institucionales se necesita una reasignacion de mandatos y senti-
do que permitan a la escuela “ser escuela”. Se trata de distribuir aquello de lo mucho
que hoy se le pide en otras instituciones sociales para que los organismos educativos
puedan recuperar su especificidad: la de ser “constructores de conocimiento, cultura
y ciudadania”. Si bien es cierto que ello implica un nuevo proyecto politico, social y
educativo, caracterizado por la democracia, la participacion, el compromiso por el
bien comun, se desprende que para ser “constructores de conocimiento” los actores
involucrados —ademas de estar en contacto con el conocimiento- lleguen a reflexionar
sobre su naturaleza, organizacion, relacion con la realidad y proceso de construccion.
Es decir, asumir que no existe un modo completo y cerrado para entender el mundo,
gue necesitamos instalar las multiples dimensiones de lo humano, que debemos su-
perar los limites convencionales para incorporar la complejidad; propugnar la accién
para permear el estrecho espacio aulico con las problematicas sociales préximas, con

el compromiso, con el presente, con la solidaridad.
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Capitulo 3
Del extrafiamiento de la formacion docente

“...el proceso educativo es sobre todo ético. Exige de nosotros constantes pruebas de

seriedad. Una de las buenas cualidades de un profesor, de una profesora, es darles testimonio a
los alumnos de que la ignorancia es el punto de partida de la sabiduria, que equivocarse no es
un pecado, sino que forma parte del proceso de conocer y que el error es un momento de la
busqueda del saber” (Freire, 2008)

3.1. La complejidad de la formaciéon docente

A los educadores suele resultarnos dificil reflexionar acerca de las practicas pedago-
gicas que llevamos a cabo y de alli que muchas veces, caemos en un activismo sin
sentido, motivados unicamente por el afan de obtener resultados (aprobados y acredi-
tables), cumplir nuestra funcion (transmitir contenidos) o mantener ocupados a los
alumnos para que no causen molestias (disciplinar). Algunos autores sefialan que nos
falta una mirada capaz de trascender la cotidianeidad para arriesgarnos a superar las
meras estrategias didacticas, en el analisis de los discursos y vinculaciones que con-
forman nuestra actividad. Ello conlleva la ausencia de critica y de concientizacion so-
bre el rol social y cultural que implica todo acto educativo. Ubicados en esta optica es
facil comprender que la formacion docente necesita un lugar y un espacio para la re-
flexion. ¢ Qué implica, entonces, formarse como docentes en este tramo que recorre-
mos, en este contexto particular? En primer lugar, la conciencia de superar la mera
revision de férmulas didacticas y la certeza de traspasar la linealidad de “adiestra-
miento” en la especificidad disciplinar. No significa esto, entender como utdpica la pre-
tension de formarnos y formar en un espacio donde encontremos el lugar para pen-
sarnos, para pensar nuestro compromiso de aprendizaje continuo y la trama que for-
mamos -en la que puedan insertarse incluso, futuros educadores- si logramos respe-
tar los procesos de aprendizaje de los educandos. No podemos olvidar que nosotros
antes de educadores, fuimos educandos y en nuestra vocacion dejaron huellas quie-
nes transitaron por nuestros andares infantiles y adolescentes. Pero, sin lugar a du-
das, el espacio y tiempo privilegiados para aclarar una postura ante la problematica
educativa, es el tiempo de la formacién. En ese momento de suefios y realidades que
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se cruzan en la practica, se afianza el rol del educador en la dinamica social y queda
plasmado su modo de ver y entender el mundo. Ahora bien, tal postura implica que el
camino de formacion no se cierra, sino que por el contrario, constantemente presen-
tara nuevas bifurcaciones, porque la realidad en que se inserta es cada dia mas
compleja, mas tensionada por incertidumbres, busquedas y circunstancias que entre-
lazan como nunca la cotidianidad del educador, del educando, de las instituciones,
del contexto en general. Es decir, la nueva trama se va urdiendo con saberes siste-
matizados, saberes de la practica, saberes del sentido comun, saberes de la interre-
lacion y dialogos antes impensables.

Este panorama —apenas somero de la multiplicacion de facetas que se suceden
en el dia a dia- conforma el abanico de posibilidades en las que se ejerce el oficio do-
cente y exige una actitud de constante reflexion y critica, un aprender a revisar los
propios actos, como revisamos muchas veces los que nos perturban o consideramos
ajenos. Ver, juzgar, actuar recitaban viejas reglas de grupos comunitarios que hoy re-
verdecen ante la necesidad de dar razén de las vinculaciones que juzgamos funda-
mentales en todo acto educativo, para que realmente se generen lineas de interac-
cidn, de recursividad y comunicacion. Si consideramos que el aprendizaje solo es po-
sible en un proceso que se erige como interaccién compleja entre personas, el marco
natural es el contexto humano en el que la mera repeticion de informacion no es con-
ducente. La realidad social mediada por la cultura requiere de la adopcion de una
cosmovision, es decir, de entender que toda accion y toda palabra contienen vy refle-
jan una manera de ver el mundo, de contemplar a las otras personas y a si mismo.
En tal sentido, si el docente ha de ser formado en el compromiso de dotar a sus edu-
candos de las herramientas que les permitan su emancipacion, cae de maduro que la
formacién docente es también un tema politico. Y ubicar la formacion docente en el
ambito de la politica es mucho mas que un cambio terminoldgico, es una opcion de
las esferas mas importantes y naturales hasta de cada institucion que la asuma como
reto. Debemos considerar el doble sentido que subyace al concepto de lo "politico".
Desde una mirada, la politica educativa se comprende como un medio para el logro
de determinados fines: la formacién ciudadana, la transmision de conocimientos, la

socializacion para el trabajo u otros. Remite a un plan de accion, es lo que los anglo-
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sajones denominan “policy”. Desde una segunda Optica, podemos encontrar otra
acepcion del término que complementa y profundiza la concepcion de las politicas
educativas (la politics), que nos habla de un fendmeno de poder. Precisamente des-
de esta perspectiva podemos comprender todo plan de accién como estrategia de
dominacion y conflicto de intereses sociales. Es esta faceta la que permite preguntar-
nos sobre ideologias y valores subyacentes en las estrategias y planes que se ponen
en juego. Es decir, relaciones de poder. Puesto que en nuestra lengua no existe esta
distincion de términos, resulta dificultoso encontrar que son complementarios y suele
cerrar el debate conceptual. De hecho, toda politica educativa y toda puja para su de-
finicion hablan de un modelo social, de las relaciones sociales deseables y de las re-
laciones entre Estado y sociedad. Por ello no podemos ignorar este enfoque en tanto
el estudio de las politicas educativas no es ingenuo ni neutro y al interpretar y selec-
cionar determinados hechos y acontecimientos —en este caso la formacion docente a
partir de la observacion de la practica — es una toma de posicién frente al mundo que
nos lleva a investigar una situacion actual como posibilidad para proyectar el futuro.
Cabe agregar otro matiz a partir de Morin (2006), cuando se refiere a un aspecto que
puede pasar desapercibido:

en el frente politico llegamos asi a una situacion paraddjica. El marchi-
tamiento de las politicas tradicionales, que no alcanzan a concebir ni a
tratar los nuevos problemas, y al mismo tiempo el auge de una politica
que se ocupa de todas estas dimensiones nuevas que han entrado en
su ambito de competencia, aunque de una forma compartimentada y

degradada.

Desde esta mirada, la reflexion permanente requiere de herramientas y estrate-
gias que permitan transformar el enunciado en hecho constante y concreto, atentos a
los debates que en realidad despliegan definiciones y acciones respecto a la autori-
dad, al tipo de poder que se construye, a las relaciones sociales y roles de los diver-
sos actores. Volviendo a Morin y sobre este punto, con la mirada puesta en la urgen-
cia de inscribir “estos problemas dentro de una concepcién de la politica multidimen-

sional y no totalitaria, que sirva al desarrollo de los seres humanos”.
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Pero como nos encontramos en una sociedad consumista y vacia de espiritu,
con una realidad cada vez mas hostil con la solidaridad y el compromiso con los de-
mas, el educador necesitara descubrir cada problematica que enfrenta en el reducto
real y tangible del aula e intervenir activamente, para traspasar el muro que suele ser
de defensa ante lo extrafio (el conocimiento que moviliza), levantado por los educan-
dos y expresado de diversas maneras. Claro, tendra que comprender primero, que
se encuentra inserto en un sistema educativo extraviado en el individualismo, el tecni-
cismo y la instrumentalizacién. No podemos desconocer la existencia de factores que
influyen en la labor educativa y en sus resultados:

% condiciones del contexto: aspectos socio-economicos, culturales y
hasta fisico-geograficos

% particulares de la institucion: infraestructura, recursos, clima organi-
zacional y,

% condiciones propias del curriculo: estructura del plan de estudios,
calidad de los programas, sistemas de evaluacion, textos, recursos
didacticos.

Pero es fundamental no equivocarnos ya que en gran medida la labor del do-
cente depende de su formacion, del conocimiento pedagdgico adquirido en todos sus
trayectos de formacion sistematica y de vida, del dominio de los saberes propios de
las materias que asume y de las estrategias comunicativas que implemente. Como

vemos, estamos ante una nueva representacion del educador:

% Protagonico, capaz de ejercer su profesion con autonomia, de
realizar opciones de acuerdo al contexto en que se encuentra y
a las exigencias de cada situacion peculiar.

% Solidamente formado, para superar el riesgo de acatar y ejecu-
tar érdenes sin comprometerse con el proceso educativo.

% Exigente en relacion a las instituciones que lo han formado y lo
forman, respecto a la necesidad de crear una red que facilite la
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comunicacion y el trabajo colaborativo, reflejo del cambio epis-

temoldgico en el rol del formador de docentes.

Ahora bien, ¢como congeniamos esta representacion con la realidad? Vemos
gue aun muchas instituciones responden a una matriz racional clasica que no se co-
rresponde con la sociedad actual: esclerosadas, atomizadas, con criterios organizati-
vos propios de la modernidad, continian formando docentes con conocimientos es-
tancos y conciencia cerrada pese a que sus discursos sostienen una nueva concep-
cién. Proponen un docente mas guia, menos rigido y mas orientador, pero se sigue
haciendo uso y abuso del estereotipo de docente planteado por la racionalidad clasi-
ca: el que conoce y por ende, frente a cada dosis de azar, se escuda. ; Conocemos
algun docente capaz de decir sinceramente “no sé€”, es decir de romper el encorseta-
miento del saber total y de la verdad, del pensamiento platénico imposible de concre-
tar? De acuerdo a este camino que hemos recorrido, creemos que para abordar el
tema de la formacion de profesores, es primordial partir de una reflexién sobre la edu-
cacion que enfatice las opciones pedagdgicas nuevas y alternativas. Ello implica re-
visar las bases mismas de la educacion formal para romper el circulo de “cambiar sin
cambiar” y dejar de “ensefar una anatomia sin diseccion”, de formas que hacen agua
frente a la inseguridad de lo no previsible, de la incertidumbre. Sabemos que no es
gratis pensar diferente. Lo prueban las persecuciones y aislamientos que sufrieron
quienes apostaron por un cambio, pero es claro que no puede mantenerse la forma-
cidén de personas acriticas, conformistas, carentes de creatividad, comodas en la me-
diocridad. Por ende, insistimos en la conjuncion de una sdlida formacion, que se revé
constantemente, que incluya la perplejidad, las aleas, la reflexion permanente, un

pensamiento que cuestione y se situe contextualizandose.

Como vemos, la urgencia de despejar cualquier rasgo de pensamiento hegemoni-
co indica que cuando hablamos de cambios, no necesaria y unicamente nos referimos a
estructuras fisicas, sino de la premura en re-conceptualizar el espacio de las propuestas
pedagogicas que se necesitan en cada situacion. Es fundamental enfocarnos en una
ensenanza radicalmente diferente, en la que el educando encuentre el modo de construir

y reconstruir el conocimiento, potenciar su arista critica y alcanzar la vision holistica de la
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realidad para participar con el fin de transformar. Y, como se desprende de esta postura,
educandos somos todos en todo momento, nos incluimos en la busqueda que reconoce
nuevas alternativas y nos empuja a arriesgarnos para asumir que el aula no es el limite
del trabajo del educador en tanto la educacion como practica social, compromiso ético y
responsabilidad historico-social. Este nuevo enfoque de la educacion requiere de un do-
cente con una formacion que responda a los planteamientos expuestos, que sea solida y
flexible, mas holistica y menos mutilante, critica y compleja, con referencia a la realidad

educativa y social, mundial y planetaria.

3.1.1. Acerca de las tradiciones de la formacion.

Es un hecho conocido que en la formacion docente existen “tradiciones de la forma-
cion” que suponen la opcion por determinados conocimientos, recursos y estrategias.
Cada modelo tedrico de formacion docente articula concepciones sobre la educacion,
ensefanza, aprendizaje, formacion docente y las reciprocas interacciones que las afec-
tan o determinan, permitiendo una vision totalizadora del objeto. Los distintos modelos,
hegemonicos en un determinado momento histérico, no configuran instancias monoliti-
cas o puras, dado que se dan en su interior contradicciones y divergencias que coexis-
ten, influyéndose a partir del analisis de sus limitaciones y posibilidades, de las funcio-
nes y exigencias que se le asignan al docente en cada uno de ellos. Ante esta eviden-
cia surge preguntarnos si el mejoramiento o la transformacion de la formacion docente
pueden llevarse a cabo con los conocimientos, recursos y estrategias existentes o por

el contrario, tendremos que recurrir a nuevas propuestas.

Historicamente podemos reconocer la configuracion del profesorado sobre dos
concepciones: aquella que refiere a un perfil deseable en el profesional y otra que bo-
ceta el accionar docente en contextos complejos. Especificamente estos son: el mo-
delo tedrico cuyo proposito es formar profesionales capaces de responder a las exi-
gencias que les plantee cualquier situacion académica y el modelo critico-reflexivo
que forma parte de un movimiento de renovacion curricular y de la ensefhanza mas
amplia, que asume la idea, como eje central de este movimiento, de profesor — inves-
tigador (Carr y Kemmis, 1988; Gonfiantini, 2003).
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Liston y Zeichner (1993) establecen cuatro paradigmas que a su juicio, son el

punto de enmarcacion tedrica en la formacién del profesorado:

Modelo practico artesanal: a nivel de formacién, se trata de generar buenos
reproductores de los modelos socialmente consagrados.

Modelo academicista: especifica que lo esencial de un docente es su sélido
conocimiento de la disciplina que enseia.

Modelo tecnicista eficientista: apunta a tecnificar la ensefianza sobre la base
de esta racionalidad, con economia de esfuerzos y eficiencia en el proceso y
los productos.

Modelo hermenéutico reflexivo: supone a la ensefianza como una actividad
compleja, en un ecosistema inestable, sobredeterminada por el contexto —
espacio temporal y sociopolitico- y cargada de conflictos de valor que requie-
ren opciones éticas y politicas. El docente debe enfrentar, con sabiduria y
creatividad, situaciones practicas imprevisibles que exigen a menudo resolu-
ciones inmediatas para las que no sirven reglas técnicas ni recetas de la cultu-

ra escolar.

Un analisis de los presupuestos y supuestos que anidan en la actualidad del

hacer formativo refleja la necesidad de optar por aquellas propuestas que permitan

reconocer el potencial de un proceso formativo, concientizador, intelectual y analitico

que, en su extension, facilite preguntar si ese modelo elegido afectara el accionar del

educador en el aula y si su adopcidn generara un cambio de real magnitud. Si logra-

mos traducir el modelo que funciona en una institucidn, a partir del docente que for-

ma, podemos delimitar sus alcances.

¢ Propone imitar modelos?, ¢ transmite “la” cultura, el pensar y el hacer inamo-
vible de lo pasado? Estamos frente a un modelo practico artesanal.
¢ Es el trasmisor de las verdaderas certezas, de los ultimos contenidos cientifi-

cos? Nos encontramos en un modelo academicista.
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R/
A X4

¢ Es el racional técnico, que planifica cada paso de acuerdo a paquetes con

instrucciones precisas?, ¢sus términos evaluativos tienden a garantizar la efi-

ciencia de los objetivos? Sin dudas, el modelo es el tecnicista.

Si a estas premisas, contraponemos otras, llegamos a dilucidar el trasfondo de sus

propuestas: quién determina qué cultura, qué saberes, qué pasado, que personajes, qué

certezas, qué contenidos y qué eficiencia. No debemos olvidar tampoco, que las posibles

combinaciones de estos modelos, entretejen oscuridades al momento de buscar una in-

terpretacion. Asi pueden aparecer formas reproductivistas, de racionalidad técnicas, des-

encarnadas de las implicaciones éticas y politicas del hacer educativo.

3.1.2. Un paso adelante

Es oportuno que nos detengamos en un modelo, por considerar que nos permite

avanzar en una propuesta distinta: el hermenéutico reflexivo. Reconocemos que des-

de esta perspectiva se intenta formar a un docente comprometido con sélidos valores

y con competencias polivalentes.

)/
A X4

Un educador abierto capaz de concebir la practica como una red que contiene
la realidad aulica, institucional y social y, por ende de problematizar la expe-
riencia pedagogica desde lo textual de una bibliografia escolar con la realidad
en que se encarna: lo cotidiano, las representaciones, los estereotipos, los sa-
beres, las creencias, los valores, las vinculaciones y las estrategias que se
consolidan en la actualidad.

Un educador que cuenta con herramientas para comprender la complejidad,
para trabajar colaborativamente, para asumir cambios actitudinales y para ge-
nerar espacios de reflexion y de investigacion.

Un educador que “lee” todos los lenguajes de una sociedad liquida, cambiante,
mutante, oscura, consumista; que comprende los signos de los tiempos como
campos privilegiados para anteceder a la accion.

Un educador que se resiste a todo intento de reduccionismo técnico o instru-
mental que lo deja sin posibilidad de decir su palabra, de sumar su impronta;
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que niega la existencia de un solo sujeto pedagdgico y reconoce la multiplici-
dad de facetas de cada realidad sociocultural.

De acuerdo a lo expuesto, podemos afirmar, que la propuesta critica reflexiva
ofrece un marco y una modalidad de acceso a los conocimientos que desarrolla la ca-
pacidad de autoformacion. Pero también creemos que con la critica no nos alcanza y
debemos comenzar a pensar de modo mas holistico e integral, es decir, “complejamen-
te”. Como hemos visto, sobre buena parte de la historia de los profesorados, e incluso
actualmente tal como lo describe Porlan (2000) predominan tendencias epistemoldgi-
cas de corte cientificistas y positivistas, acompafadas de concepciones acumulativas
del conocimiento, con predominio de modelos de ensefianza consistentes en suminis-

trar a los alumnos fragmentos l6gicamente organizados de conocimiento verdadero.

3.1.3. Recapitulemos

Si en el modelo tradicional de ensefianza, la actividad del aula se organiza en torno a
una secuencia de temas (que pretende ser una seleccion pormenorizada de lo que el
alumno deberia saber sobre la asignatura), con el profesor que explica mientras los
estudiantes anotan por escrito la informacion suministrada para después poder prepa-
rar las evaluaciones que intentaran medir su aprendizaje, los procesos de ensefianza
y aprendizaje desde una perspectiva compleja propician una transformacion progresi-
va en la formacion de profesores a través de la reflexion y de la investigacion critica.
Este viraje no es espacial 0 meramente enunciativo sino que implica entender la en-
seflanza como un proceso destinado a facilitar el aprendizaje y el desarrollo integral
de los futuros profesionales para que sean capaces de participar en la toma de deci-
siones y de fundamentar de manera consciente y reflexiva, a partir de verdaderas fa-
ses de indagacion y busqueda constructiva. Por ende, estos pasos de formacion han
de ser abiertos, flexibles y cooperativos y deben responder a un perfil de profesor ca-
paz de producir y no solo reproducir. Y, en tanto “practica pedagdgica” en el contexto
del aula, se pone de manifiesto una determinada relacion profesor-conocimiento-
alumno centrada en el ensefiar y aprender. Se trata, entonces, de construir una pers-
pectiva problematizadora, que permita investigar, construir y producir con los educan-

dos. Desde la perspectiva didactica adoptada se requiere integrar diversos instrumen-
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tos y modalidades para alcanzar los objetivos de ensefar y aprender a investigar, por
un lado y aprender sobre como se ensefia a investigar, por el otro. En fin, una epis-
temologia que conciba el conocimiento escolar como mediador entre el conocimiento
ordinario y el conocimiento cientifico (Porlan, 2000). Lo esencial en este punto, es po-
tenciar una mirada que se atreva a detenerse frente a las cosas, a cuestionar, a hipo-
tetizar, a contrastar, a buscar respuestas sin instalarse en la comodidad de las certe-
zas irreales pero tranquilizadoras. Es decir, a complejizar para introducirse en el
mundo real, para dar el paso necesario de abrirse a la multiplicidad de discursos y a
la polifonia del universo que con sus voces e imagenes llevan a descubrir la riqueza

de toda tarea investigativa.

3.2. Del curriculo disciplinar al curriculo por competencias

Vivimos en un mundo que cada dia nos pide maximizar el estudio de la experiencia
humana -cualquiera sea su manifestacion- desde una mirada multidimensional. El
pensamiento complejo propuesto por Edgar Morin, como parte de las teorias de la
complejidad, como pensamiento auto-eco-re-organizante, posibilita el analisis de la
sociedad en general y de la educacioén y del curriculo en particular. Hoy el estudio de
cualquier aspecto de la experiencia humana ha de ser por necesidad multifacético,

holistico y multirreferencial.

...cuando se vive en una época como la presente —en la que parecen
romperse los amarres, las bases sobre las cuales se sostienen culturas
sobrepuestas, como son todas las culturas hispanoamericanas y por
ende la nuestra-, cuando parece que alguien grita un jsalvese quién
pueda!, es menester, si se quiere iniciar un trabajo consciente, pregun-
tarse por aquel tipo de labor que puede prestar un minimo de utilidad
colectiva, para la tarea de apuntalar estas bases o establecer otras
nuevas... (Rodriguez, 2003, p.88)
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Durante los ultimos anos, la problematica del curriculo ha inspirado una enorme
produccion dificil de abarcar asi como una amplia gama de teorizaciones. Contreras
(1994, pp. 225-243), se refiere a la opcidn de decisiones globales y sus fundamentos
para organizar una propuesta de ensefanza solida y posible. Asi, se presentan algu-
nos de los problemas a considerar al momento de pensar en el curriculo (a) transmi-
sion de contenidos versus experiencia formativa: como prescripcion de lo que debe
ensefarse o lo que los alumnos han de aprender; legitimidad y responsabilidad de las
decisiones: qué y quiénes deben aprender, quiénes participan en las decisiones; (b)
intencion versus practica: prescripcion y realidad; caracteristicas del curriculo: pro-
grama especifico o delimitacion dada por el proceso de desarrollo; en base a princi-
pios generales, a contenidos o incluir estrategias, etc. Las diversas respuestas a es-

tos interrogantes, conforman el complejo campo curricular.

3.2.1. Historizando... de teorias curriculares

Tras ubicar la necesaria reflexion politica que subyace en toda configuracion pedago-
gica, encontramos otro resquicio para preguntarnos por los sentidos y significados
gue aparecen en las corrientes, escuelas o teorias curriculares, en cuanto se confor-
man en torno al significado que se le atribuye —entre otros ejes- a la institucionaliza-
cidn de practicas pedagogicas. Esa trama que aparece en las opciones por uno u otro
enfoque, nos permite ubicar “huellas” de los recorridos trazados a lo largo de la confi-
guracion tedrica y reflejan los escenarios sociales y educativos. Al mismo tiempo nos
permiten comprender como se constituyo el campo del curriculo a través de diversos
autores cuyas producciones vinculan distintas perspectivas e introducen categorias

de analisis, posibilitando inferir continuidades y rupturas.

En los siguientes graficos (Nro. 7 a 11) revisamos esas teorias a través de sus objeti-

vos y los supuestos que implica.
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TEORIA
CURRICULAR
FORMATIVA

Sustentada por un interés predominantemente técnico. Su objetivo es
que los seres humanos adquieran conocimientos que les facilite un
control técnico, sobre los objetos naturales. El saber resultante es
instrumental que adopta la forma de explicaciones cientificas,
generado por las ciencias empirico analiticas que se basan en la
experiencia y en la observacion, propiciada a menudo por la
experimentacion. Esta forma de saber es conocida como “positivismo".
El interés técnico constituye un interés fundamental por el control del
ambiente mediante la accidon de acuerdo con reglas basadas en leyes
con fundamento empirico.

QUE SUPONE

Disefio curricular por objetivos. En modelos como el de R. Tyler, esta
implicito el interés por el control del aprendizaje del alumno, de modo
que al final del proceso de ensefianza, el producto se ajustara al eidos
expresado en los objetivos originales. El curriculum informado por esta
perspectiva técnica supone la division del trabajo entre los disefiadores
y los ejecutores del mismo. El concepto de destreza es de suma
importancia. La preparacion para la ensefianza se considera como un
“entrenamiento” del profesor, de modo que el curriculum de formacion
de profesores comprende el aprendizaje de un conjunto de métodos
mediante los que se llevara a cabo la accién docente (ésta se define
como la aplicacion de destrezas en el salon de clases). El saber se
considera como una mercancia, son “hechos”, “datos” expresados en
un lenguaje preciso.

Graéfico 7: Teoria Curricular Formativa

TEORIA
CURRICULAR
TECNICISTA

La educacion alcanza dos funciones esenciales: formar capital humano
y clasificar a los sujetos de acuerdo a sus capacidades No sélo formar
a los individuos en conocimientos y destrezas sino también en los
valores, disposicion y actitudes que eran requeridos para la adaptacion
de los sujetos al modelo de la sociedad industrial.

QUE SUPONE

El curriculum se concibe como un instrumento eficiente y planificado
para asegurar estos logros y dar herramientas a los profesores para
que éstos colaboren con esta necesidad econémica a través de la
planificacion prescriptiva y de una bateria de tecnologias escolares. La
psicologia conductista, aport6 el marco teérico necesario para las
concepciones curriculares, facilitando las técnicas de control del
comportamiento como base para la instruccion y para la organizacion
del curriculum.

Grafico 8: Teoria Curricular Tecnicista
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TEORIA
CURRICULAR
PROCESUAL

Stenhouse (1987) define al curriculum como una tentativa para
comunicar los principios directivos, de manera tal que permanezca
abierto a la discusion critica y pueda ser efectivamente trasladado a la
practica.

QUE SUPONE

Presenta entonces, “un modelo de proceso” para el desarrollo del
curriculum, mostrando cémo el conocimiento y la comprension se
desarrollan a través de procedimientos que no predeterminan los
resultados de aprendizaje sino que mas bien, invitan a la investigacion
creativa y critica que lleva a los estudiantes mas alla de la reproduccion.

Propone un modelo para la investigacién del curriculum necesario para
explorar las ideas y aspiraciones del mismo en y a través de la practica.
Se trata de entender al profesor como “investigador”. Esta nocién de
“profesor como investigador” de su propia practica (a nivel microy a
nivel macro) es el puntapié inicial, el andamio de la critica, desde donde
sera posible la reconstruccion.

Graéfico 9: Teoria Curricular Procesual

TEORIA

CURRICULAR "El curriculum esta moribundo" y seguin J. Schwab (1989, p.197) su

PRACTICA

fracaso deviene de una forma de plantear y responder las cuestiones
suscitadas en la teoria. Para la regeneraciéon del campo se requiere un
acercamiento a los problemas utilizando las "artes de la practica". Para
fundamentarlo, vuelve a Aristételes y su clasica diferenciacion entre el
pensamiento técnico y el pensamiento practico.

El pensamiento técnico —a través de una trama de ideas teoricas
establecidas- utiliza medios variados como instrumentos para alcanzar
fines conocidos; una especie de seguimiento de reglas, evaluadas en
términos de eficacia y de eficiencia para alcanzar fines
predeterminados y para la correcta aplicacion de las reglas.

Mientras que el pensamiento practico consiste en "hacer la accion" y
esta guiada por ideas morales, relacionadas con lo justo y lo bueno.

QUE SUPONE

El razonamiento practico siempre incluye al pensamiento técnico que
refiere a como deben hacerse las cosas y al razonamiento practico qué

debe hacerse. Por ende, los educadores necesitan ser instruidos en las

"artes de la practica", es decir, el arte de sopesar las circunstancias, de
deliberar sobre los problemas y los valores y de alcanzar juicios
prudentes (curriculum practico) Una de las actividades que involucra es
el método deliberativo . Se requiere la formacién de actitudes nuevas y
medios de comunicacion entre los miembros, aspirando a que: las
instituciones sean preservadas y modificadas gradualmente integrando
la deliberacion colectiva incluyendo a todos los actores (alumnos,
docentes, supervisores e investigadores); se abran nuevas lineas de
investigacion empirica a través de los problemas identificados en la
practica, permitiendo la creacién anticipada de alternativas; se
mantenga siempre abierta la teoria curricular a los foros de debate y
discusion

Gréfico 10: Teoria Curricular Practica
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TEORIA . : o - ; ;
CURRICULAR Los movimientos sociales criticos generan una tradicion emancipatoria

CRITICA al permitir crear escenario_s allternativos que cuestionan .la legitimidad
del consenso y orden social vigente y suponen una corriente
contracultural contrahegemonica respecto al poder, representando una
reserva de elementos de liberacion y experiencias alternativas.

H. Giroux (2004), enmarca su proyecto educativo politico cultural
radical, con una densa y sentida lucha contra-hegemonica tras una
alternativa democratica, participativa y critica, tanto en el ambito
individual como en el social como en los procesos de aprendizaje,
potenciando una verdadera dimension emancipadora.

QPE-SUronE De ahi la exigencia de defender politicas educativas publicas y

desarrollar, a su vez, una cultura democratica de participacion critica y
radical. Desde una educacién intercultural se favorece la creacion de
una conciencia, la reconstruccion de capacidades cognitivas, el
ejercicio de la empatia, el trabajo en torno a conceptos estructurantes
como el de la causalidad multiple y, en definitiva, el de un pensamiento
complejo y sistémico, que sea respetuoso aunque critico, que desarrolle
habilidades sociales y politicas necesarias para transformar la realidad
y asi abordar en mejores condiciones los conflictos y las situaciones
problematicas.

Grafico 11 Teoria Curricular Critica

El acaecer historico nos permite “leer” los escenarios sociales que responden a un
marco de proyecto politico educativo. De alli que no podemos olvidar que la selec-
cion del curriculo supone una representacion particular de la cultura, como discurso
construido a través de mecanismos selectivos de inclusiones y exclusiones, que legi-
timan determinadas formas de lenguaje, experiencias humanas, relaciones sociales,
formas de razonamiento y, en ultimo término, una determinada vision de la sociedad.
Pero desde un pensamiento complejo este planteamiento de incorporar una reflexion
sobre los micro-poderes, ya que somos reproductores, a veces inconscientemente,
de ese poder en una cotidianeidad donde se experimenta y reconstruye. La fuente
epistemoldgica del curriculo, reflexiona desde la teoria de la ciencia, y se pregunta
por el qué ensefiar; y desde la fuente psicoldgica y pedagdgica, el como y cuando. El
proceso de aprendizaje se orienta hacia la formulacion de problemas y la planificacion
de soluciones. La metodologia no aparece como un conjunto de técnicas o sélo una
practica de los docentes, sino que adquiere una dimension de accién-reflexion, como
“construccion” que permite reflexionar la practica y elaborar a la vez la teoria orienta-
da a la accion educativa. En este proceso, la interaccion rompe la vision positivista
occidental de la cultura y reorienta nuevas variantes donde sentimientos y valores ar-

ticulan una concepcion sistémica. Asi adquieren otros rangos el intercambio entre pa-
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res, la colaboracion, la intervencion activa, la capacidad de autocritica, la busqueda
de explicaciones sin dogmatismos, la comprobacién de resultados y la aceptacion del
pensamiento divergente. Por otro lado es factible asumir el conflicto en todas sus di-
mensiones y aspectos (cultural, generacional, urbano, étnico, género). Tal apertura
implica una nueva relacién en el qué, como y dénde se aprende, reconociendo otros
lugares hasta ahora considerados como imagen de lo no escolar (pasillos, recreos,
intercambios, etc.) y otras estrategias que pueden complementarse. Por tanto, una

lectura critica orienta la mirada.

Un curriculo emancipador expresara la funcion liberadora de la educacion que,
de acuerdo al esquema freiriano, es doble por cuanto educador-educando no sélo se
educan sino que mutuamente se liberan de la ideologia de la explotacion en tanto
constituyen su consciencia y el lugar desde dénde haran sus opciones que se mate-
rializaran en acciones. Es decir, en el nivel de la consciencia los sujetos que partici-
pan en la experiencia educativa llegaran a saber teéricamente y en términos de su
propia existencia cuando las proposiciones representan perspectivas deformadas del
mundo (perspectivas que sirven a los intereses de la dominacion). Y en el nivel de la
practica, implicara a los participantes en el encuentro educativo, tanto profesor como
alumno, en una accién que trate de cambiar las estructuras en las que se produce el
aprendizaje y que limitan la libertad. Supone una relacion entre autorreflexion y ac-
cion. Podemos relacionar esta interaccion con la “concientizacion” que plantea Freire
a lo largo de toda su obra y que supone una educacion como un acto de conocimien-
to y un proceso de accion transformadora sobre la realidad; asi la accion educativa es
esencialmente una accion transformadora, una accién comprometida y el papel de la
educacion es estratégico en este mundo rasgado por conflictos e injusticias. De ahi
que se haya denominado a la educacion emancipatoria, concientizadora e intercultu-
ral, en el sentido de cuestionar el contenido del concepto del modelo cultural y de
desarrollo y re-centrar el discurso, sobre la interdependencia de los problemas enten-
didos a escala planetaria, abordando una explicacion dialéctica y globalizada de los
problemas mundiales. Sintéticamente lo podriamos definir como un proceso de auto-
reflexion, por el cual se da el pasaje de un tipo de conciencia a otra, de la conciencia

ingenua (técnica) a la conciencia critica (emancipadora). La conciencia ingenua es
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esta conciencia magica o simplista en la interpretacion del mundo y sus problemas.
La conciencia critica es la que profundiza en la explicacion de los problemas, es la
que busca las causas, supone un ejercicio de dialogo. Por ende, debemos pensar en
relaciones aulicas en las que los educandos sean capaces de desafiar, comprometer
y cuestionar la forma y la sustancia del proceso de aprendizaje. El conocimiento no
solo ha de hacerse problematico y desnudado de sus pretensiones objetivas absolu-
tas sino que también, debe ser definido a través de las mediaciones y papeles socia-
les que suministren el contexto para su significado y su distribucion. En esta Optica se
vuelve el mediador de la comunicacion y del dialogo entre los alumnos. Un curriculo
critico suministra las condiciones que dan a los estudiantes la oportunidad de hablar
con Ssus propias voces para autenticar sus propias experiencias. Una vez que los es-
tudiantes se hacen conscientes de la dignidad de sus percepciones e historias, pue-
den dar un salto a lo tedrico y empezar a examinar el verdadero valor de sus signifi-
cados y percepciones, particularmente porque se relacionan con la racionalidad do-
minante. Por tanto, una lectura critica del curriculo explicito y oculto debe orientarse

desde:

X/
°e

una vision critica e histoérica del discurso cientifico,

X/
°e

una transformacion de la concepcion del proceso de ensefianza y aprendizaje

como conocimiento construido en un contexto sociocultural e historico concre-

to,

% una comprension global y no tecnicista de la realidad,

% la centralidad o marginalidad de la diversidad y contra la homogeneizacion,

% la explicitacion y tratamiento de las relaciones de dominio,

% la configuracion del espacio donde se situan esas relaciones,

% la preeminencia o no de un modelo de racionalidad sobre otras formas de co-
nocer, explicar y comprender la realidad,

% los criterios de inclusion y exclusion de la informacion asi como la discrimina-

cién de lo que es significativo y lo que no.

Es evidente entonces, que la propuesta critica reflexiva ofrece un marco y una

modalidad de acceso a los conocimientos que desarrolla la capacidad de autoforma-
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cion. Pero también creemos que con la critica no nos alcanza y deberemos comenzar

a pensar de modo mas holistico e integral, es decir, formar “complejamente”.

¢ Es posible considerar una nueva figura didactica de clase escolar, distinta de
la antigua y la moderna? Coincidimos con Souto (1997) que, desde una postura re-
conceptualista, sostiene que “la clase escolar se plantea, entonces, como un campo
de problematicas que es objeto de estudio de la didactica” (p. 121). Tomando los
aportes de Morin, enfatiza que es justamente en la clase escolar, atravesada por un
espacio y un tiempo educativo, donde suceden multiples interacciones que necesitan
de un abordaje multirreferencial. Al partir del supuesto de la didactica como conoci-
miento complejo de una realidad también compleja, concluye que:

>

% es la clase escolar el ambito de concrecion de los procesos de ensefianza y

L)

aprendizaje,

% es el microcosmos que permite comprender los sucesos en su significatividad
social, humana, real, vincular e institucional por un lado, y permite ocultar o
desocultar las relaciones de poder, de autoridad, de palabra, por el otro,

% incluye el caracter historico y acentua la importancia del aqui y del ahora,

% permite un abordaje dialéctico de los sucesos en sus contextos reales,

% requiere de un abordaje multidimensional.

La complejidad de la clase se hace evidente cuando “mas alla de las previsio-
nes hechas y de las decisiones tomadas por el docente los sucesos de clase a la ho-
ra de la interaccién toman cauces no previstos” (Souto, p. 132). Alli surgen los diver-
sos niveles y ambitos desde donde abordarla: individual; interpersonal; interaccional;
grupal; institucional; social; técnico-instrumental. Es por esta razon que se requiere un
abordaje desde la epistemologia de la complejidad para comprenderla en su singula-
ridad y en la multirreferencialidad del sustento tedrico. Pero nos parece que esta con-
cepcion de la clase escolar demanda otra mirada para comprender los multiples pro-
cesos que en ella suceden. Y la categoria de aula-mente-social (Gonzalez Velasco,
s/f) nos posibilita esa nueva focalizacion. Especificamente, “existe en el sujeto un es-
pacio intersubjetivo complejo donde la incertidumbre y la sensibilidad cognitiva inter-

71



actuan para que el sujeto aprenda, llamado aula-mente-social. Los seres humanos

aprenden, desaprender y reaprenden en cualquier espacio y tiempo” (p. 1)

Al concebir al aula en términos de aula-mente-social se hace imprescindible
pensar en el bucle educativo y recursivo que los sujetos pedagogicos ponen en juego
en su relacién con el conocimiento; con el proceso de dialogo como elemento central
del desarrollo intelectual e investigativo; con la reflexion, la critica, la pregunta, la in-
certidumbre y el error; con la investigacion en el aula. Esta nueva figura didactica de
aula-mente-social como construccion cognitiva entreteje relacionalmente desde un
pensamiento complejo, la investigacion, la metacognicion y el didlogo intersubjetivo

en un aqui y en un ahora.

Hemos de entender la ensefianza como un proceso destinado a facilitar el
aprendizaje y el desarrollo integral de los futuros profesionales para que los mismos
sean capaces de participar en la toma de decisiones y de fundamentar dichas elec-
ciones. Ello implica posibilitarles un conocimiento construido de manera consciente y
reflexiva, a partir de verdaderos procesos de indagacion y busqueda constructiva;
procesos abiertos, flexibles y cooperativos que respondan a un perfil de profesor ca-
paz de producir, investigar y reflexionar y no sélo de reproducir. Consideramos el cu-
rriculo en tanto “modelo de construccion compleja e intersubjetiva del conocimiento”,
donde el conocimiento no se transmite sino que es construido-deconstruido-
reconstruido en un permanente dialogo recursivo mediante la accion de los distintos
actores. Desde la perspectiva compleja es el que se desarrolla en el contexto del au-
la-mente-social, donde se pone de manifiesto una determinada relacion profesor-
conocimiento-alumno centrada en el ensenar, en el aprender y en el re-aprender re-

cursivos.

Se trata de investigar con los educando, ensefiar a preguntar y preguntarse, re-
formular un proceso de ensefianza y aprendizaje oponiéndose a la transmision me-
canica de contenidos. En sintesis, de cimentar colectivamente, una perspectiva cues-
tionadora, que permita investigar, construir y producir con el educando, integrando

diversas estrategias y modalidades para alcanzar los objetivos de ensefiar y aprender
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a investigar, por un lado y aprender sobre cdmo se ensefia a investigar, por el otro;

una epistemologia que transforme el “saber sabio en saber ensefiado".

Lo esencial es desarrollar una actitud investigativa, capaz de potenciar la pre-

disposicion de no obviar lo obvio, problematizar, interrogar, emitir hipétesis y contras-

tarlas, buscar respuestas, sin instalarse nunca en el lado de la certeza y verdades ab-

solutas y universales. Y es desde esta postura donde el educador, el educando y el

contenido comienzan a construir procesos metacognitivos, desde por lo menos, tres

escenarios:

R/
A X4

X/
L X4

desde o filosofico, se entiende metacognicion (Flavell, 1979, p. 79) como
“el conocimiento de los propios procesos cognitivos, de los resultados de
esos procesos y de cualquier aspecto que se relacione con ellos”, es decir,
el aprendizaje de las propiedades relevantes de la informacion y de los ca-
sos...> Morin sefiala que “...los procesos cognitivos son a la vez producto-
res y productos de la actividad hipercompleja de un aparato que compu-
ta/cogita de manera a la vez informacional/representacional, digital/analo-
gica, cuantitativa/cualitativa, l6gica/alégica, precisa/imprecisa, analitica/sin-
tética, clasificante/desclasificante, formalista/concreta, imaginativa/verifica-
dora, racional/mitolégica. Todos estos procesos tienden a construir traduc-
ciones perceptivas, discursivas o teoricas de los eventos... el conocimiento
tiende a desdoblar el universo exterior en un universo mental que pone al
espiritu en correspondencia con lo que él quiere o cree conocer” (Morin,
1986, p. 222).

desde lo psicoldgico, y en palabras de Freire “...en el proceso de aprendi-
zaje, soOlo aprende verdaderamente aquel que se apropia de lo aprendido,
transformandolo en aprehendido, con lo que puede, por eso mismo, rein-
ventarlo; aquel que es capaz de aplicar lo aprendido-aprehendido a situa-
ciones existenciales concretas...” (1973, p. 28).

3 . “« ] .. ” e . .
Se entiende por “el conocimiento del conocimiento” los procesos cognitivos subjetivos e internos que ponemos en
juego para acceder al objeto cognitivo.
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% desde la didactica, toda la bibliografia reconceptualista circulante sostiene
la urgencia de relacionar los problemas conceptuales de la didactica, aten-
diendo a las posibilidades de su estructuracion tedrica y a una estricta revi-
sion de los planteos teodricos efectuados a lo largo de su desarrollo como
una forma de encontrar y construir un analisis que permitan avanzar en su
tratamiento (Diaz Barriga, 1995). Un problema fundamental de la didactica
es el desconocimiento de la triple dimension en la que ésta se puede con-
formar: tedrica, historica y politica.

Desde esta perspectiva se comprende también que asumimos la investigacion
como una practica cuestionadora y problematizadora, que -en tanto actividad comple-
ja que parte del hombre- constituye un proceso de produccion de conocimientos para
comprender la realidad. Por ello, siempre presenta un doble registro: uno interior
(procesos epistemoldgicos, tedricos y metodologicos) y otro, propio del contexto insti-
tucional y sociocultural que posibilita, fija metas, facilita o impide su realizacion.

Es verdad que los objetos externos existen independientemente de los seres
humanos, pero son ellos quienes utilizan determinados constructos conceptuales,
metodoldgicos, axioldégicos que construyen la realidad y le dan significado. Lo axiolo-
gico comprende lo que se valora, lo que interesa o no. “En los valores — afirma Bor-
sotti- se encuentran los fundamentos de las posiciones ideoldgicas e incluyen no sélo
las valoraciones de las personas, sino los valores que comparten los distintos secto-
res sociales...” (2009, p. 25).

Entonces, desde nuestra perspectiva, creemos que la investigacion en la for-
macion docente, debe ser un eje que recupere de forma critica las principales formu-
laciones de ese campo. En forma especial, no podemos alejarnos de Bourdieu (1995)
puesto que principalmente focalizé sus investigaciones sobre cuestiones culturales y
simbdlicas de la sociedad, con temas tan amplios como la politica, la religion, la opi-
nion publica, la literatura, el arte y la educacion. Sus planteamientos tedricos pueden
ayudarnos a superar contradicciones o falsas dicotomias, dado que trabaj6é desde un

pensamiento relacional. Esta vision nos lleva a entender que la investigacion

74



es una manera de conceptualizar, analizar, penetrar e interpretar lo so-
ciocultural mediante el proceso de construccion y produccién de cono-
cimientos, por lo que se entiende la teoria, los métodos y sus técnicas
como componentes indisociables de un proceso de investigacion (Zapa-
ta, 2005, p. 55).

3.2.2. Tiempo de definiciones: de lo complejo y de lo simple...

Entendemos por complejidad el “complexus”, (lo que esta tejido en conjunto), de
constituyentes heterogéneos inseparablemente asociados, que presenta la paradoja
de lo uno y de lo multiple. Si profundizamos mas, es el tejido de eventos, acciones,
interacciones, retroacciones, determinaciones, azares que constituyen nuestro mundo
fenomeénico. El pensamiento complejo, entonces, es un camino de busqueda cons-
tante por una nueva manera de pensar, sentir, actuar y abordar la realidad, que no
rechaza la claridad, el orden, el determinismo, pero los cree insuficientes; él mismo
se enuncia como una accion mas rica y menos mutilante (recordemos las ruinas que
las visiones simplificantes han hecho a la humanidad, efecto de un pensamiento par-
cial y unidimensional) como un mapa con diferentes rutas azarosas, recursivas e in-
ciertas para la busqueda que ha emprendido la humanidad de un pensamiento mas
complejo (Gonfiantini, 2001).

El disefo curricular sustentado desde un pensamiento simplificador, privilegia
en su pensar las formas que llevan a reducir, a separar, a simplificar, a ocultar los
grandes problemas. Por tanto, es imperioso construir “ofro” disefio curricular que
piense los diferentes niveles de la educacion mas como un desarrollo para unir con-
textos e integrar procesos, y menos como un medio para separar niveles. Un modelo
que forme “cabezas” capaces de moverse por todo el sistema educativo, por las ne-
cesidades del pais y del planeta. Un modelo integrador, “que coloque las cabezas en
su lugar”. Morin plantea que se ha alcanzado un grado de conocimiento y de tecnici-
dad digno del orgullo retrospectivo de la especie, grado de conocimiento que, sin em-
bargo, trae consigo un peligro inmanente: se asiste hoy a una hiperespecializacion, es
decir, que cientificos y técnicos poseen soélo parcelas muy reducidas del saber, lo cual
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les impide tener una vision global y esencial, esto es, humanista del mundo (Morin,
1998). Reduccionismo evidente para el pensamiento cientifico, pero también para el
pensamiento humanista, el cual, segun Morin, ignora las aportaciones de las ciencias
susceptibles de nutrir interrogantes sobre el mundo y la vida. En este aspecto adquie-
re sentido el trabajo transdisciplinario de la comunidad educativa para generar un di-
sefio curricular ajustado a las exigencias actuales del contexto con una perspectiva
holistica, integradora y compleja, capaz de rebasar el desempefio técnico y la su-
perespecializacion. Ello requiere fortalecer y reformular el papel de los educadores
como protagonistas fundamentales de la transformacion educativa en un proceso

constante que lo capacite:

% para actuar en el contexto educativo con un saber pedagdgico situado en un

tiempo y en un espacio,

e

25

para diagnosticar los problemas de aprendizaje de sus educandos y las nece-
sidades educativas de su entorno,

X/
°e

para recurrir por si mismo a la recreacion o construccion de métodos y técni-

cas y a la elaboracion local del curriculo (Nufiez y Vera, 1990).

Un proyecto de este tipo es una aventura intelectual, emocional y socialmente
compartida que supone procesos y praxis vital. Es la propuesta que comporta pasion
por formar, por ser formado, por re-formarse, por investigar. No es una propuesta ri-
gida aunque se presente como “modelo”. Asume la complejidad en tanto “fejido de
constituyentes heterogéneos’. Es preciso integrar la diversidad y permitir a cada uno
encontrar “su forma”, su propia “configuracion” que no es una simple suma de habili-

dades o competencias sino una estrategia que resulta de una dialéctica particular.

Resulta importante hacer una distincion entre programa (categoria tan “ignoran-
temente” utilizada en educacion) y estrategia. Un programa es una secuencia de ac-
tos decididos a priori y que deben empezar a funcionar uno tras otro sin variar. Por
supuesto, un programa funciona muy bien cuando las condiciones circundantes no se
modifican y, sobre todo, cuando no son perturbadas (Morin, 1994, p. 439). (Deberia-

mos detenernos a pensar, por que seguimos hablando de “programas educativos”).

76



La estrategia, contrariamente, es un escenario de accion que puede modificarse y de
hecho se modifica en funcion de las informaciones, de los acontecimientos, de los
azares que sobrevengan en el curso de la accion. Dicho de otro modo: la estrategia
es el arte de trabajar con la incertidumbre.

3.2.2.1. El devenir histérico trae aparejado el devenir del pensamiento.
Tiempo de definiciones de disciplinas, de interdisciplinas, de transdisciplinas.

“...the huge potential of transdisciplinarity will never be accomplished if we do no accept

the simultaneous and rigorous consideration of the three aspects of transdisciplinarity. This simul-
taneous consideration of theoretical, phenomenological and experimental transdisciplinarity...”
(Nicolescu, 1996, pp. 142-166).

Hoy la reforma del pensamiento es una necesidad planetaria clave: formar ciudada-
nos criticos de la hegemonia de su tiempo, es formar ciudadanos con un conocimien-
to integrador y holistico —inter y “mas alla” de lo disciplinar y no disciplinarmente- se-
paratista y mutilante. La organizacion disciplinaria se instituyd en el siglo XIX, espe-
cialmente con la formacion de las universidades modernas, al igual que la extension y
consolidacion de la investigacion cientifica en Ciencias Naturales y Sociales. De alli
que la disciplina es una categoria organizadora dentro del conocimiento cientifico;
instituye en éste la division y la especializacion del trabajo y responde a la diversidad
de dominios que recubren las ciencias. Por mas que esté inserta en un conjunto cien-
tifico mas vasto, una disciplina tiende, naturalmente, a la autonomia, por medio de la
delimitacion de sus fronteras, por el lenguaje, por las técnicas que tiene que elaborar
o utilizar y, eventualmente, por las teorias propias. La institucion disciplinaria implica
al mismo tiempo un riesgo de hiperespecializacion del investigador y un riesgo de
“cosificacion” del objeto estudiado. Es decir, se cierra un circulo para atrapar el mun-
do en una relacion objeto-método, que tiene amplias posibilidades para explicar fe-
ndémenos, pero al mismo tiempo, limita, reduce y simplifica el universo estudiado. A la
interdisciplina le concierne la transferencia de métodos de una disciplina a otra. Pue-
den distinguirse tres grados: de aplicacion, epistemoldgico y de engendramiento de
nuevas disciplinas (Nicolescu,1996, p. 35).
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La transdisciplina, como el prefijo “trans” lo indica, necesita de lo que esta a la
vez entre las disciplinas, a través de las disciplinas y mas alla de toda disciplina. Su
finalidad es la comprehensién del mundo presente en el cual uno de los imperativos
es la unidad del conocimiento. Nicolescu (p. 36) expresa que la estructura discontinua
de los niveles de realidad determina la estructura discontinua del espacio transdisci-
plinario, la cual, a su vez, explica por qué la investigacion transdisciplinaria es radi-
calmente distinta de la investigacion disciplinaria, todo siéndole en si complementario.
La investigacion disciplinaria concierne, cuando mucho, a un solo y mismo nivel de
realidad; es mas, en la mayoria de los casos, no concierne sino a fragmentos de un
solo y mismo nivel de realidad. En cambio, la transdisicplinariedad se interesa por la
dinamica engendrada por la accion de varios niveles de realidad a la vez. El descu-
brimiento de esta dinamica pasa necesariamente por el conocimiento disciplinario. La
metodologia de la investigacion propuesta por Nicolescu, reconoce tres aspectos
concatenados que permiten concretar con rigor la estrategia de indagacion transdis-
ciplinaria: los niveles de realidad, la I6gica del tercero incluido, y la complejidad. En
este sentido, las investigaciones disciplinarias y transdisciplinarias no son antagonicas
sino complementarias. La disciplinariedad, la pluridisciplinariedad, la interdisciplinarie-
dad y la transdisciplinariedad son cuatro flechas de un solo y mismo arco: el del co-
nocimiento. (Y podriamos agregar la relacion de un sujeto con ese conocimiento en

un contexto témporo-espacial determinado).

De lo antes dicho se infiere que la transdisciplina hay que considerarla desde,

por lo menos tres lugares:

X/

% desde lo gnoseologico: al considerar la légica de la produccion, circulacion
y apropiacion del conocimiento. En este ambito contextual del conocimien-
to se “entretejen conjuntamente” las complejas relaciones del conocimiento
en tanto bien social y bien politico y donde los sujetos construyen y recons-
truyen las complejas redes, tramas y representaciones que tienen los gru-
pos y que son el lugar desde donde es posible (o imposible) la apropiacion
del conocimiento. Entendemos por redes la apropiacion, circulacion y or-

ganizacién del conocimiento en tanto “tejido en conjunto de significaciones
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heterogéneas”, es decir, tejido entramado de relaciones dialécticas y recur-
sivas entre sus elementos, sustituyendo de esa forma la apropiacion del
conocimiento en tanto disciplinar, atomizado, parcelado, fragmentado. Lo
importante no es solo atender a los diferentes contextos y l6gicas del cono-
cimiento sino saber que hay distintos modelos histéricos cuyos efectos se
sienten en el acontecer interpretativo que define la construccién del mismo.
desde una actitud de apertura y puesta en dialogo con la diversidad del co-
nocimiento: en tanto el conocimiento, tal como lo entendemos en esta te-
sis, es el resultado de un bucle dialdgico recursivo entre el sujeto que co-
noce y el objeto conocido, y es en esa relacion donde se construye el lugar
de “sujeto del conocimiento”, sujeto que construye el dialogo desde su au-
tonomia, desde su relacion con el otro, desde el lenguaje y desde la histo-
ria. El sujeto del que estamos hablando es un sujeto contextualizado socio-
historico-culturalmente, que construye el conocimiento.

desde la problematica metodoldgica® puesto que la metafora de “el espiritu
del valle”, nos remonta al camino que tenemos que transitar, des-transitar-
re-transitar, para el encuentro con el “anti-método”, en palabras de Morin
(1993, p. 28), “...la eleccidon no es, pues, entre el saber particular, preciso,
limitado y la idea general abstracta. Es entre el Duelo y la busqueda de un
método que pueda articular lo que esta separado y volver a unir lo que esta
desunido”, “...disponer de un anti-método en el que ignorancia, incertidum-
bre, confusién se convierten en virtudes.” Pero resulta que como el camino

se hace al andar, nadie regresa del camino igual.

Es importante evitar que el pensamiento complejo se convierta en una propues-

ta dogmatica. Por ello, debemos comprender que la complejidad en tanto “tejido en
conjunto” no se presenta como una postura “salvadora” o “superadora” de la actual

crisis del siglo XX ni como una postura omnipotente, omnisciente, de conocimientos

4 . . ~ . . .. s
Morin nos dice que lo que ensefia a aprender, eso es el método. Como no se parte de un método a priori, éste se

construye caminando, en un caminar en espiral; parte de una interrogacién y de un cuestionamiento; se prosigue a través de
una reorganizacion conceptual y tedrica en cadena que, alcanzando el nivel epistemolégico y paradigmatico, desemboca en la
idea de un método.
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certeros y absolutos. El pensamiento complejo se muestra como posibilidad, siempre
abierta y recursiva, de entender la realidad no desde posturas rigidas, oprimidas, es-
taticas, esclerosadas, encorsetadas, sino desde lo multirreferencial y transdisciplinar
que caracteriza a la Tierra Patria hoy.

En una interaccion dialéctica y recursiva entre teoria-practica-teoria se constru-
yen competencias docentes, necesarias para este “disefio curricular complejo” y eco-
logizado. Estas competencias se refieren a lo intelectual (saber) y pedagdgica (saber
hacer) e involucran la personalidad (ser) y a trabajar en proyectos colectivos con el
otro (convivir) Delors. J. (1996). Siguiendo la misma linea, Braslavsky enuncia como
competencias a desarrollar: intelectuales, practicas, interactivas y sociales, éticas y
estéticas; competencias que traman una complejidad formativa y competencias que
necesitan transformar el pensamiento, de extrafiar lo conocido, de complejizar lo sim-
ple. Este marco de accion para transformar el pensamiento, desde estructuras sim-
ples y desintegradas a comprensiones cada vez mas complejas, integradas y contex-
tualizadas parte de una premisa inicial que hasta pareciera ingenua: ;Qué ensefar?.
Una seleccion adecuada de contenidos de cada disciplina, para que los educandos
aprendan. Y alli se rompe la ingenuidad de la pregunta. Volvemos a los contenidos y
volvemos al problema. Las didacticas de las ciencias nos estan diciendo que existen
miradas y maneras de mirar el conocimiento cientifico al comunicarlo en él ambito de
un aula. La forma de seleccion, clasificacion, transmision y valoracion de los saberes
destinados a la ensefianza es una construccidon sociohistérica, que —en el sistema
escolar- produce la fragmentacion del conocimiento en disciplina (asignaturas) a partir
de los desplazamientos desde el espacio original de los saberes cientificos al espa-
cio de reproduccién escolar.

Y en este punto cobra nueva relevancia el concepto de transdisciplina. Si bien
Nicolescu habla desde la perspectiva cientifica, podemos acercarla a la formacion
docente en cuanto permite responder a interrogantes relacionados con aspectos sus-
tantivos de la practica. La simple pregunta ¢qué ensefiar? respecto a una disciplina,
se bifurca al sumar interrogantes referidos a los fines (para qué), a la seleccion (qué
conceptos, qué teorias, qué posturas) a los procedimientos, actitudes y conceptos, a
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la metodologia (como ensefiamos, a partir de qué técnicas y recursos). Por otro lado
se enriquece el quehacer docente al posibilitar la eleccion de la teoria mas adecuada
con la intencionalidad de la ensefianza; el analisis del cuerpo tedrico para realizar la
propia seleccion; la construccidon de redes semanticas; revalorizar los conocimientos
previos para el aprendizaje; analizar si la transposicion efectuada permite una rela-
cion valida entre el conocimiento ensefiado y el cientifico o erudito; determinar si sus
opciones permiten o no que los estudiantes reconstruyan el cuerpo teorico, los aspec-
tos metodologicos y el modo de pensar y producir conocimientos propios de las disci-
plinas; encontrar coherencia entre los enfoques de la disciplinas y otras disciplinas
que integran la trayectoria escolar. En sintesis, un docente formado desde esta pers-
pectiva transdiciplinar podra construir un pensamiento social autébnomo, reflexivo y
critico que le permitira operar en la realidad social y conocer los contenidos de las
disciplinas que le competen pero, sobretodo, de las perspectivas tedricas presentes
en toda seleccion. Un docente, cuyas competencias aseguran el ejercicio de su prac-

tica pedagdgica.

Debemos pues, detenernos para indagar el universo de las competencias y su
vinculacion con la formacién docente que queremos para este nuevo milenio y co-
menzar a delinear la re-significacion el curriculo desde la complejidad de las compe-

tencias.
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Capitulo 4
De la Complejidad de las Competencias

El advenimiento del siglo XXI, al modificar sustancialmente la geografia planetaria, las
sociedades, las tecnologias, las fronteras, la ecologia, demanda una nueva definicion
de educacién. Sabemos que la construccién de conocimientos deja de ser propiedad
de la escuela, que el aprender se extiende hacia toda la vida y que es este mismo
aprendizaje el que se “entiende” de manera extendida. Como vimos, el Informe De-
lors, en 1990, hablaba ya de un aprender a conocer, aprender a ser, aprender a hacer
y aprender a conocer, ser y hacer con otros, introduciendo ademas el concepto de
aprender a lo largo de la vida.

Frente a este nuevo escenario de Tierra Patria, se necesita reformular el bino-
mio ensefar y aprender. Ya no ensefia un docente a un alumno en una clase escolar,
en una escuela particular, sino que -como sostiene Freire (2005)- nadie educa a na-
die, los hombres se educan entre si mediatizados por el mundo. El desafio para esta
nueva sociedad es re-pensar el proceso de ensefianza y aprendizaje desde la com-
plejidad de las competencias. Se trata de superar la educacion disciplinar, simple y
bancaria por una educacion critica, compleja y liberadora.

En todas las latitudes se debate la re-significacion de la formacidn docente: cua-
les son sus objetivos; si ésta se adapta a las necesidades de los estudiantes frente al
dilema de formar para una profesion o de un modo integral para desempefiar un pa-
pel activo en la sociedad; de la necesidad de cambiar una ensefanza transmisora por
otra transformadora. Y, dada la cultura que reina entre el profesorado, esta tarea no
es labor de cada profesor en particular sino que se trata de un proyecto formativo ins-
titucional. En tal contexto, debemos preguntarnos qué entendemos por competencias.

La nocién de competencia ha generado, en los ultimos afnos, gran interés en los
sectores educativos. Si bien es un concepto novedoso, la produccion de estudios y

publicaciones en torno a este tema es considerable. Para introducirnos en la reflexion
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de este concepto, partimos de una serie de preguntas: ;Qué se entiende por compe-
tencia?, ;que tipologias se pueden adoptar en la formacion docente?, ;qué compe-
tencias definen el desarrollo integral del formador? Nos valemos de Rial Sanchez
(1999), para delinear la trayectoria de esté término, proveniente del latin cum y pete-
re, “capacidad para concurrir, coincidir en la direccion”. En si significa poder seguir el
paso. “Una competencia es la capacidad de seguir en el area determinada; supone
una situacién de comparacion directa y situada en un momento determinado”. Ya en
siglo XV, competer despunta el significado de “pertenecer a”, “incumbir”, “correspon-
der a”. Alli encontramos el origen “del sustantivo competencia y el adjetivo competen-
te, cuyo significado comienza a ser el de ‘apto o adecuado’. Pero a la vez, a partir de
esta misma época, el término competer, se usa en el sentido de ‘pugnar con’, ‘rivali-
zar con’, ‘contender con’, dando lugar a sustantivos tales como ‘competicion, compe-

tencia, competidor, competitividad, competitivo’.”

Siguiendo esta linea, vemos que la nocion de competencia que se suma a la
educacion guarda en su matriz aportes de diversos ambitos teoricos (filosofia, psico-
logia, linguistica, sociologia, economia y formacion laboral). En esa trama se gestan
tanto su debilidad como su fortaleza y posibilidades de aplicacion, puesto que ‘“le fal-
tan horizontes precisos de construccion tedrica habiéndose convertido en un concep-

to de préstamos interdisciplinar”.

Desde la perspectiva de Aramendi y Ayerbe (2008) un estudiante es competen-
te para realizar una tarea cuando aplica con éxito algun tipo de saber tedrico (concep-
tos, informaciones), saber practico (procedimientos, técnicas) o saber ser (actitudes,
valores) en una situacion o contexto determinado. Segun estos autores, las compe-
tencias que definen el desarrollo integral de un estudiante en la ensefianza obligatoria
se dividen en seis areas: cognitiva (aspectos relacionados a la inteligencia, la cogni-
cidn, la gestion de la informacion y aprender a aprender); de salud y ecologia (compe-
tencias que se refieren al desarrollo fisico, sensorial y motriz, fomento de la salud y
respeto al medio ambiente); afectiva (vinculadas al desarrollo de la autoestima perso-
nal, sentimientos y emociones); de la comunicaciéon (capacidad de expresion, idio-

mas, lenguajes verbales, no verbales, tecnologias de la informacién); relacional y de
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insercion en la sociedad (participar, respetar, ayudar, colaborar, solidarizarse, convi-
vencia democratica...); del aprendizaje (competencias vinculadas a la innovacion, la
mejora continua, la creatividad y el abordaje de situaciones problematicas y de incer-
tidumbre, persistencia, autosuperacion, generar ideas, gestionar, imaginar, perfeccio-
nar, averiguar...). Esta clasificacion se puede sintetizar en dos amplias tipologias:
competencias para el desarrollo individual (cognitivas, afectivas y aprendizaje) y com-
petencias para el desarrollo social (respeto al medio ambiente y salud, habilidades

comunicativas e insercion en la comunidad).

Continuando nuestro recorrido, encontramos que Parkes (1994, pp. 24-25) rea-

liza una interesante recopilacién de definiciones:

o “la capacidad individual para emprender actividades que requieran una planifi-
cacion, ejecucion y control autbnomos”;

o “la capacidad de usar el conocimiento y las destrezas relacionadas con pro-
ductos y procesos y, por consiguiente, de actuar eficazmente para alcanzar un
objetivo”;

o “la posesion y el desarrollo de destrezas, conocimientos y actitudes a las ta-
reas o combinaciones de tareas conforme a los niveles exigidos en condicio-
nes operativas’;

o ‘“la competencia profesional es la capacidad de realizar las actividades corres-
pondientes a una profesion conforme a los niveles esperados en el empleo. El
concepto incluye también la capacidad de transferir las destrezas y conoci-
mientos a situaciones nuevas dentro del area profesional y, mas alla de ésta, a
profesiones afines. Esta flexibilidad suele implicar un nivel de destrezas y co-
nocimientos mayor de lo habitual incluso entre grupos de trabajadores con ex-
periencia”;

o “la capacidad de actuar en papeles profesionales o en trabajos conforme al ni-

vel requerido en el empleo”.

También Cano (2009) recoge cuatro de las definiciones mas conocidas:
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Las competencias se definen como el conjunto de saberes técnicos, metodo-
l6gicos, sociales y participativos que se actualizan en una situacion y en un
momento particulares (AQU, 2002, p. 46)

Competencia es la aptitud para enfrentar eficazmente una familia de situacio-
nes analogas, movilizando a conciencia y de manera a la vez rapida, pertinen-
te y creativa, multiples recursos cognitivos: saberes, capacidades, microcom-
petencias, informaciones, valores, actitudes, esquemas de percepcion de eva-
luacion y de razonamiento (Perrenoud, 2001, p. 509).

Competencia es la secuencia de acciones que combinan varios conocimien-
tos, un esquema operativo transferible a una familia de situaciones (Le Boterf,
2000, p. 87).

Tradicionalmente la competencia se ha entendido como el conjunto de los co-
nocimientos, cualidades, capacidades y aptitudes que permiten discutir, con-
sultar y decidir sobre lo que concierne al trabajo. Supone conocimientos razo-
nados, ya que se considera que no hay competencia completa si los conoci-
mientos tedricos no son acompafiados por las cualidades y la capacidad que
permita ejecutar las decisiones que dicha competencia sugiere. Son entonces
un conjunto de propiedades en permanente modificacion que deben ser some-
tidas a la prueba de la resolucion de problemas concretos en situaciones de
trabajo que entranan ciertos margenes de incertidumbre y complejidad técnica,
lo que implica que la competencia no proviene de la aprobacion de un curricu-
lo escolar formal, sino de un ejercicio de aplicacion de conocimientos en cir-

cunstancias criticas (Gallart y Jacinto, 1995, p. 1).

Morin (2001c), si bien no hace referencia explicita al tema de las competencias,

postula cambios concretos en el sistema educativo desde la etapa de primaria hasta
la universidad: una educacién que cure las cegueras del conocimiento, que garantice
el conocimiento pertinente. En efecto, ensefiar la condicion humana; ensenar la iden-
tidad terrenal; enfrentar las incertidumbres; ensefiar la comprension; la ética del géne-
ro humano y la elaboracion de un paradigma de relacion circular entre las partes y el
todo, lo simple y lo complejo, siendo sus ejes centrales:
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% principio dialoégico

%+ recursion organizacional

% principio hologramatico

% mision ética del pensamiento complejo

% el pensamiento complejo no se opone al pensamiento simple
% transformar la mente simple en mente compleja

% el principio de reintroduccion del que conoce en todo conocimiento

Los diversos enfoques para analizarse las competencias establecen criterios de

clasificacion dividiéndolas en:

o Competencias basicas: son las competencias fundamentales para vivir
en sociedad y desenvolverse en cualquier ambito laboral. Estas compe-
tencias se caracterizan por (a) ser historicas, en la medida en que el su-
jeto debe haberlas adquirido en los niveles basico y medio de su forma-
cion y constituyen el sustrato sobre el que se forman los demas tipos de
competencias, (b) posibilitar el analisis, la comprension y la resoluciéon
de los problemas cotidianos y (c) constituir un eje central en el proce-
samiento de la informacion de cualquier tipo.

o Competencias genéricas: son aquellas competencias que son comunes
a varias ocupaciones o profesiones. No se duda de su importancia para
la educacion superior donde el conocimiento y determinados métodos
de investigacion tiene caracter interdisciplinar. Entre las competencias
genéricas se pueden resaltar: emprender, gestion de recursos, trabajo
en equipo, gestion de informacion, comprension sistémica, resolucion
de problemas, planificacion del trabajo.

o Competencias especificas: son las competencias propias de una ocu-
pacion o profesion determinada y singular. Se caracterizan por tener un
alto grado de especializacion y comprender procesos educativos espe-
cificos, generalmente llevados a cabo en programas técnicos de forma-

cidn para el trabajo y la educacién superior.

86



Cano y Perrenoud, nos facilitan elementos que se acercan a nuestra propia
busqueda y nos permiten visualizar cinco ejes en la formacion de competencias que
se enlazan a las lineas centrales del pensamiento complejo: (1) responsabilidad de
las instituciones educativas, (2) responsabilidad social, (3) responsabilidad del sector
laboral, (4) responsabilidad de la familia y (5) responsabilidad personal. Desde esta
perspectiva, podemos sumar un aporte a su conceptualizacion, al afirmar que —
siguiendo a Morin (2007b, pp. 23, 26, 35) entendemos como competencia la aptitud
gque permite

* analizar problematicas a partir de diversos principios organizadores,

* vincular saberes y darles sentido,

* para buscar relaciones e inter-retro-acciones con su contexto y

* reconocer la unidad dentro de lo diverso y lo diverso dentro de la unidad,
en la vida cotidiana y en todos sus aspectos.

La aptitud que nos permite —en la “relacion pasado/presente/futuro” (2007b, p.
94), fijar una de las finalidades de la educacion, en tanto esa circulacion dialégica
otorga la intensidad concreta para comprender nuestra realidad y actuar. Y no es me-
nor esta premisa, puesto debemos ser plenamente conscientes de nuestra participa-
cidon “en la aventura de la humanidad que ahora tiene una rapidez acelerada, lanzada
hacia lo desconocido” (p. 67). Todo nuestro hacer se aleja del “programa” para intro-
ducirnos a la estrategia, a la serendipia, al arte, a la incertidumbre, a la esperanza.

4.1. Competencias y formaciéon docente

Plantearnos una formacion docente basada en el enfoque por competencias, implica

que re-visemos los contenidos de la formacion “disciplinar” para:
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educacion, la relacion de los sujetos
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Gréfico 11: Pistas para revisar los contenidos de la formacion docente.

El enfoque de competencias docentes, (Grafico 11) si no se lo analiza desde un enfo-
gue reduccionista, refoma la tradicion docente que realiza su practica desde una pos-
tura abierta, flexible, critica, cuestionadora, liberadora, donde se destaca el dialogo, la
articulacion, la reflexion, la interrelacion entre conocimientos, habilidades y destrezas

puestos en juego en la clase-mente-social.

La competencia docente es, en definitiva, una construccién subjetiva y singular,
un esquema de accion desarrollado por el sujeto a través del conocimiento (saber,
saber hacer, saber ser, saber des-aprender y saber re-aprender) y a lo largo de toda
su vida. Este conocimiento en accidén que el sujeto pone en juego se articula con el
macro-contexto: epistemologico; practico; metodoldgico; social y politico que lo inclu-
ye y lo determina. En consecuencia, en palabras de Le Boterf (2000, p. 121) implica
(Gréafico 12):
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Grafico 12: Articulado de competencias.

Al estudiar las diversas competencias para la formacion docente postuladas por los

diferentes organismos y autores, junto a Cano (2009) podemos concluir que todos

hacen referencia a:

1-

capacidad para planificar y organizar el propio trabajo,

capacidad de comunicacion,

capacidad para trabajar en equipo,

capacidad para establecer relaciones interpersonales y resolver conflictos y
capacidad para utilizar las TIC's

Perrenoud (2001), retoma la obra de Morin para trazar un mapa con algunas de

las mayores contradicciones que van a estructurar nuestro futuro:

¢ Entre ciudadania planetaria e identidad local,

X/
L X4

Entre mundializacion econdmica y encierro politico,

« Entre libertades y desigualdades,

>

+ Entre tecnologia y humanismo,

L)

X/
L X4

Entre racionalidad y fanatismo,
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% Entre individualismo y cultura de masa,

% Entre democracia y totalitarismo.

Sostiene que la esperanza de dominar estas contradicciones o, de no sufrir
demasiado a causa de ellas, nos dirige a Los siete saberes necesarios para la educa-
cion del futuro. Perrenoud aboga, al igual que Morin, por una figura del profesor ideal
en el doble registro de la ciudadania y de la construccion de competencias. Para
desarrollar una ciudadania adaptada al mundo contemporaneo, define la idea de un
profesor que sea a la vez: persona creible, mediador intercultural, animador de una
comunidad educativa, garante de la ley, organizador de una vida democratica, con-

ductor cultural e intelectual.

En el registro de la construccion de saberes y competencias, insiste por un pro-
fesor que sea: organizador de una pedagogia constructivista, garante del sentido de
los saberes, creador de situaciones de aprendizaje, gestionador de la heterogenei-
dad, regulador de los procesos y de los caminos de la formacion. Completa el listado
re-formulando dos ideas, tomadas de las teorias criticas, que si bien no remiten a las
competencias de forma directa, si a posturas fundamentales: practica reflexiva e im-

plicacion critica.

¢ Practica reflexiva porque en las sociedades en transformacion, la capaci-
dad de innovar, de negociar, de regular su practica es decisiva. Pasa por
una reflexion sobre la experiencia, la que favorece la construccién de nue-

VOS saberes.

X/
X4

Implicacion critica porque las sociedades necesitan que los profesores se

*,

comprometan en el debate politico sobre la educacion, a nivel de los esta-
blecimientos, de las colectividades locales, de las regiones, del pais. Re-
cordemos el componente ideoldgico del acto de educar.

Perrenoud (2004), culmina su analisis sobre la formacion docente considerando

diez criterios, que segun él definen la formacién profesional de alto nivel:
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1. Una transposicion didactica fundada en el analisis de las practicas y sus trans-
formaciones,

2. un referencial de competencias que identifique los saberes y capacidades re-

queridos,

un plan de formacion organizado en torno a competencias,

un aprendizaje a través de problemas, un procedimiento clinico,

una verdadera articulacion entre teoria y practica,

una organizacion modular y diferenciada,

una evaluacion formativa fundada en el analisis del trabajo,

tiempos y dispositivos de integracion y de movilizacion de lo adquirido,

una asociacion negociada con los profesionales,

= © ©®© N o 0 b~ w

0. una seleccion de los saberes, favorable a su movilizacion en el trabajo.

Verdaderamente, la inteligencia parcelada, compartimentada y unidireccional
no puede entender esta propuesta de Cano y Perrenoud, pues esta acostumbrada a
los fragmentos y destruye “en su origen todas las posibilidades de comprension y de
reflexion” (Morin, 2006, p. 95). Asumir la formacion docente en competencias es posi-
bilitar una perspectiva capaz de enfrentar la fraccidn y la disyuncion, para llegar a lo
multidimensional y tramar en una red comun, las habilidades practicas, conocimien-
tos, motivacion, valores éticos, actitudes y emociones, para movilizar conjuntamente

la accion.

En este recorrido, encontramos también a Tobdn (2007, pp. 14-28) quien re-
cuerda que las competencias se vienen abordando en la educacién y en el mundo
organizacional desde diferentes enfoques, (conductismo, funcionalismo, constructi-
vismo y sistémico-complejo). Al adherir a este ultimo enfoque, considera la formacion
de personas integrales, con compromiso ético, que busquen su autorrealizacion, que
sean criticos y cuestionadores del tejido social y que ademas sean profesionales ido-
neos y emprendedores. Ya en el 2004, sostenia que

la formacién basada en competencias es el proceso pedagogico por

medio del cual se reunen, integran y entretejen diversos saberes para
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posibilitar la emergencia de un ser humano nuevo capaz de pensar por
si mismo, critico y autocritico de los condicionantes socioeconomicos,
teniendo en cuenta sus potencialidades. Las competencias tienen com-
ponentes que se adquieren a través de la practica interactiva contextua-
lizada; no son a priori, ni estan en la naturaleza de la persona. La do-
cencia debe implementar procesos pertinentes e idoneos para que las
personas incorporen nuevas estructuras de actuacion que les posibilite
resolver problemas; de esta forma, incorporan nuevas herramientas pa-

ra desenvolverse y actuar en la vida. (p. 3)

¢ Qué caracteriza las competencias desde el enfoque complejo? Tobdn argu-
menta que las competencias son un enfoque porque solo se focalizan en unos de-
terminados aspectos conceptuales y metodologicos de la educacion y la gestion del
talento humano, como por ejemplo: (1) integracion de saberes en el desempeio; (2)
la construccion de programas de formacion acorde con la filosofia institucional y los
requerimientos disciplinares, investigativos, laborales, profesionales, sociales y am-
bientales; (3) la orientacion de la educacion por medio de criterios de calidad en todos
sus procesos; (4) el énfasis en la metacognicion; y (5) el empleo de estrategias e ins-
trumentos metodoldgicos y de evaluacion de las competencias mediante la articula-
cion de lo cuali-cuantitativo. Entonces, construir el concepto de competencias desde
la complejidad consiste en situarlo en un marco sociohistorico, comprendiendo su his-
toria, sus procesos, sus productos y sus tendencias a futuro, como asi también sus
compromisos implicitos. A partir de lo anterior, traza una definicion de competencias

como

procesos complejos que las personas ponen en accidn-actuacion-
creacion, para resolver problemas y realizar actividades (de la vida coti-
diana y del contexto laboral-profesional), aportando a la construccion y
transformacion de la realidad, para lo cual integran el saber ser (auto-
motivacion, iniciativa y trabajo colaborativo con otros), el saber conocer
(observar, explicar, comprender y analizar), teniendo en cuenta los re-

querimientos especificos del entorno, las necesidades personales y los
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procesos de incertidumbre, con autonomia intelectual, conciencia critica,
creatividad y espiritu de reto, asumiendo las consecuencias de los actos
y buscando el bienestar humano (2004, p. 7).

Si bien el enfoque complejo tiene algunos puntos de contacto con otros enfo-
ques, Tobon (2007, p. 3), sefala algunas diferencias. Se desprende de su afirmacion
que comprender las competencias desde el proyecto ético de vida de las personas
significa evitar la fragmentacion y afianzar la unidad e identidad de cada ser humano;
formar personas emprendedoras, capaces de mejorar y transformar la realidad; por
ende, orientar las actividades de los procesos formativos desde un para qué en el que

ensefanza /aprendizaje/evaluacion se constituyan en una constante de la accion.

Desde el enfoque complejo la educacion no se reduce exclusivamente a formar
competencias, sino que apunta a formar personas con sentido de la vida, expresion
artistica, espiritualidad, conciencia de si y valores. Por ello, el disefio curricular consis-
te en construir de forma participativa y con liderazgo el curriculo como un macro pro-
yecto formativo autoorganizativo que busca formar individuos integrales con un claro
proyecto ético de vida y espiritu emprendedor global, lo cual se debe reflejar en po-
seer las competencias necesarias para la realizacion personal, el afianzamiento del
tejido social y el desempefio profesional-empresarial considerando el desarrollo sos-
tenible y el cuidado del ambiente ecoldgico. (Tobon, 2007, p. 3y 7).

Al acercamos a un punto importante de nuestra reflexion, consideramos que el
disefio curricular por competencias desde la complejidad se define desde la construc-
cidn institucional de estrategias que promuevan la formacion integral del individuo en
su relacion tripartita de individuo < sociedad < especie, sostenido por un proyecto
ético-politico-moral de vida, el compromiso con la humanidad y el medio ambiente, de
vocacion investigadora critica y de idoneidad profesional mediante competencias ge-
néricas y especificas. Si volvemos a Morin, (2006) para comprender este disefio, po-
demos recordar la “doble pareja pensar global/actuar local, pensar local/actuar global”
(p- 95), puesto que no podemos obviar el caracter hologramatico, que hace que nues-
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tro actuar refleje el todo que nos rodea y que nuestra impronta —por pequefia que

aparezca en la inmensidad- se grabe en el todo.

4.2. ;Como se definirian las competencias desde el
pensamiento complejo?
Como hemos visto hay muchas definiciones de competencias. Aqui intentamos pen-

sarlas desde el pensamiento complejo. Las competencias son

procesos complejos de desempefio con idoneidad en determinados
contextos, integrando diferentes saberes (saber ser, saber hacer, saber
conocer y saber convivir), para realizar actividades y/o resolver proble-
mas con sentido de reto, motivacion, flexibilidad, creatividad, compren-
sibn y emprendimiento, dentro de una perspectiva de procesamiento
metacognitivo, mejoramiento continuo y compromiso ético, con la meta
de contribuir al desarrollo personal, la construccion y afianzamiento del
tejido social, la busqueda continua del desarrollo econdmico-
empresarial sostenible, y el cuidado y proteccién del ambiente y de las
especies vivas (Tobon, 2007, p. 7).

Tomamos algunas categorias esenciales de esta definicion de competencias
desde la complejidad: procesos, complejidad, desemperio, idoneidad, metacognicion
y ética. Esto significa que en cada competencia se hace un analisis de cada una de
estas categorias para organizar-desorganizar-re-organizar el aprendizaje, la metodo-
logia y la evaluacion del proceso de ensefianza y aprendizaje que -en ultima instan-
cia- va a determinar el proyecto didactico sostenido por el docente en el aula-mente-
social a nivel micro y el proyecto institucional, a nivel macro. Aqui se defiende la con-
cepcion de competencias como aporte a la construccion del tejido social mediante la
antropo-ética-moral-socio-cultural-ciudadania responsable, comprometida, cooperati-
va y solidaria. No es un enfoque mas o una clasificacion distinta. Apunta a la esencia
misma de un proceso, porque cambia rotundamente el centro. Hablamos de una

practica vital, que puede descubrir semillas en numerosas aproximaciones y es capaz
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de tender puentes y transitar esos caminos, porque no cree en juegos de azar, pero
si en lo impredecible, en el encuentro, en el dialogo, en la integracion, en la esperan-
za, en el reto asumido. Una practica que no acepta la transmision a-histérica, a-critica
y enciclopédica del conocimiento sino que busca interpretar, identificar, hipotetizar,
aplicar, observar, discriminar, sintetizar, evaluar, generalizar, cuestionar, definir, orde-
nar, imaginar, clasificar, extrapolar, comparar, justificar, resumir, inferir, crear, analizar.
Este punto debe estar definido con total claridad, para evitar el riesgo de la simple ins-
trumentacion o meros programas que desarraiguen las estrategias de la concepcion
compleja, de un pensamiento que sienta la imperiosa necesidad de “contextualizar y
totalizar las informaciones y los conocimientos, que se aplique sin cesar a luchar con-
tra el error y la mentira” (Morin, 2007b, p. 65), es decir que no conduzca a una “cabe-
za bien puesta”, sino a vestir con nuevos ropajes concepciones y articulaciones de-
masiado antiguas para dar una respuesta al hoy. En sintesis, pensar un curriculo
desde esta perspectiva necesita de propuestas para una practica reflexiva y comple-

ja, en las que el dialogo moriniano y freireano,

% permita descubrir que nada es neutro y que cada opcién implica una toma
de posicion;

% facilite la busqueda de convergencia a través de la diferencia, complemen-
tariedades y preocupaciones;

% evite la crueldad y el uso del poder manipulando las instituciones y sus de-
cisiones;

% brinde respuestas para aceptar que ser congruente entre el decir y el hacer

suele generar consecuencias dificiles y luchas continuas.

El “decir” de muchas instituciones educativas a través de sus planificaciones y
proyectos, marca una distancia abismal con el “hacer” en las aulas y en la vinculacion
educadores/educandos, educadores/educadores y educandos/educandos. Esa es la
contradiccion que debemos evitar, porque nos habla de dicotomias en las que el
“otro” no es el caminante que comparte un camino, sino un paseante sin pertenencia

para mantener la falsa creencia de situaciones estaticas.

95



4.3. De teorias y practica

“...intervenimos en el mundo a través de nuestra practica concreta, de la responsabili-

dad, cada vez que somos capaces de expresar la belleza del mundo. Cuando los primeros hu-
manos dibujaron en las rocas figuras de animales ya intervenian estéticamente sobre su entorno,
y como sin duda ya tomaban decisiones orales, también intervenian de manera ética. Justamen-
te en la medida en que nos tornamos capaces de cambiar el mundo, de transformarlo, de hacer-
lo mas bello o mas feo, nos volvemos seres éticos”. (Freire, 2008)

4.3.1. De procesos de ensefianza y aprendizaje

Desde las posturas reconceptualistas se define a la didactica como la ciencia que es-

tudia los procesos de ensefianza y aprendizaje. La concepcion profunda que el do-

cente posea de este binomio determinara todo su accionar y quehacer aulico poste-

rior, es decir, podra concebir su practica desde la transmision de contenidos atomiza-

dos y descontextualizados o podra orientar su practica hacia la construccion-

reconstruccién-deconstruccion ecologizada de los contenidos escolares. Gimeno Sa-

cristan y Pérez Gomez (1992), desde la critica retomando un articulo de Scardamalia

y Bereiter (1989), diferencian cuatro enfoques para entender a la ensefianza. Estos

enfoques estan definidos en funcién de la relacion tripartita,

X/
o0

docente <> contenido escolar <> alumno

la ensefianza como transmision cultural: este enfoque considera a la es-
cuela y a la practica docente como transmision cultural. Se transmite a
las nuevas generaciones los cuerpos de conocimiento disciplinar que
constituyen nuestra cultura, centrandose mas en los contenidos discipli-
nares que en las habilidades o en los intereses de los alumnos. Es la
perspectiva tradicional que ha gobernado y, lamentablemente, sigue go-
bernando en nuestras escuelas.

la ensefianza como entrenamiento de habilidades: este enfoque vuelve
la mirada al desarrollo y entrenamiento de habilidades y capacidades
formales desde las mas simples: lectura, escritura, calculo, hasta las
mas complejas: solucion de problemas, planificacion, reflexion, evalua-
cion. El principal problema es que el desarrollo de habilidades se presen-
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X/
°e

ta descarnada de su contexto, planteandose al alumno como desmotiva-
dor y carente de aplicacion practica. Al igual que el modelo anterior, este
enfoque sostenido desde el positivismo, todavia sigue reinando en algun
accionar docente.

la ensefianza como fomento del desarrollo natural: tiene sus origenes en
la pedagogia de Rousseau, considerando la importancia y la fuerza de
las disposiciones naturales del individuo hacia el aprendizaje. La ense-
fianza en la escuela y fuera de ella debe facilitar el medio y los recursos
para el crecimiento, pero éste, ya sea fisico o mental, se rige por sus
propias reglas. El punto débil de este enfoque es su caracter idealista. El
desarrollo del hombre a lo largo de la historia es un desarrollo condicio-
nado por lo histérico, lo cultural, lo social, lo politico y con las multiples in-
teracciones mutuas.

la ensefianza como produccion de cambios conceptuales: este enfoque
retoma la filosofia de Socrates y mas cercano a nuestros dias a Piaget,
para quienes el aprendizaje es un proceso de transformacion mas que
de acumulacion de contenidos. El alumno se concibe como un activo
procesador de la informacion que asimila y el docente como un instiga-
dor de este proceso dialéctico a través del cual se transforman los pen-
samientos y creencias de los alumnos. Cobra importancia, no la estruc-
tura disciplinar sino los pensamientos, creencias, capacidades e intere-

ses de los alumnos.

Los autores antes citados, sostienen que es este ultimo enfoque el unico que
considera a la ensefianza como un proceso que facilita la transformacion permanente
del pensamiento, las actitudes y los comportamientos de los alumnos, provocando el
conflicto cognitivo.

En los graficos 13 y 14 se evidencia como a cada enfoque de ensefianza le co-
rresponde un modo de conocer la vida en el aula, es decir, para que el profesor pue-
de intervenir y facilitar los procesos de reconstruccion y transformacion del pensa-

miento y la accion de los estudiantes, ha de conocer los multiples influjos que previs-
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tos 0 no, deseados o0 no, tienen lugar en el aula y van a determinar de modo decisivo
el aprendizaje. Asimismo, hay que considerar que se concibe el aula como un espa-
cio multidimensional, donde se ponen en juego diferentes l6gicas de interaccion: so-
ciales (entre los individuos intervinientes), epistemologicas (en funcion de como se
conciba al contenido escolar) y psicologicas (aca entra a la escena no sélo la signifi-
catividad logica y psicolégica —Ausubel-, sino el inconsciente —deseos, eros, amor-, lo
transferencial y lo vincular). Cada una de estas dimensiones e interacciones generan
la posibilidad de nuevas formas de comprension e intervencion, que dependiendo la
teoria que lo sustente oscilan entre relaciones técnicas, modos de comprension inter-
pretativos y modos de comprension e intervencion ético-politica.” Morin (2001c, p.41)
dice: “el hombre sélo se completa como ser plenamente humano por y en la cultura.
No hay cultura sin cerebro humano (aparato biolégico dotado de habilidades para ac-
tuar, percibir, saber y aprender) y no hay espiritu (mind, mente), es decir, capacidad
de conciencia y de pensamiento, sin cultura”. (Graficos 13y 14)

COMPETENCIAS
AMBITO EDUCATIVO
SABER DIVERSOS ENFOQUES:
MUNDO EMPRESARIAL SABER HACER FUNCIONALISTA
. SABER SER INTERPRETATIVO
PARADIGMA POSITIVISTA CLASICO SABER CON EL OTRO CONSTRUCTIVISTA
o SABER ETICO SISTEMICO COMPLEJO
CONCEPCION TECNICA SABER RESPONSABLE
) SABER AUTONOMO
PLANIFICACION PROGRAMA SABER ECOLOGIZADO PROPUESTA

SABER REFLEXIONAR
OBJETIVOS CONDUCTUALES -
FORMACION EN COMPETENCIAS
MIRADA INSTRUMENTAL, DESDE EL ENFOQUE COMPLEJO

EJECUCION RAPIDA }

AUTO-ECO-RE-ORGANIZACION

PRECISA, ORDENADA DE LA TAREA PERSPECTIVA COMPLEJA
CONCEPCION HOLISTICA Y
SISTEMICA

PLANIFICACION ESTRATEGIAS
OBJETIVOS (MACRO/MICRO)
MIRADA COMPLEJA/LIBERADORA/
CRITICA/RESPONSABLE/ AUTONOMA
ANTI METODO

EVALUACION CUANTI/CUALITATIVA

ROYECTO INTEGRAL DEL CENTRO

METODO TECNICA. PRESCRIPTIVO
FORMACION HUMANA v
EVAUACION CUANTITATIVA, CONTINUA
MEDIBLE, OBSERVABLE
ANTROPO-ETICA- MORAL
SOCIO -CULTURAL -
CIUDADANA

RECURSIVIDAD | } P
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Grafico 13: Formacién por competencias

5 . " see P p . s
Hay que considerar que la propuesta de los autores es desde la teoria critica. El siguiente grafico, de produccidn per-
sonal, va a estar organizado siguiendo la ldgica critica y la superacion hacia lo dialégico, lo complejo e incorporando la dimen-
sion de las competencias.
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Grafico 14: Formacion por competencias. Binomio Ensefianza y Aprendizaje.

4.4. De metodologias para la formacion en competencias

“...lo metodolégico operando como uno de los factores decisivos en el pasaje del curriculum
prescripto al curriculum real se constituye, en general, en “zonas de incertidumbre” que abren “intersti-
cios” a las propuestas innovadoras...” (Edelstein y Litwin, 1993)

La eleccion de la metodologia depende de la concepcidn del proceso de ensefianza y
aprendizaje que el profesor tenga. En este sentido, el profesor elegira el método que
considere mas adecuado a la consecucion de los objetivos educativos. La formacion
de competencias hace necesario el contacto con los contextos sociales y profesiona-
les en los que el futuro titulado va a tener que intervenir, asi como la capacidad para

aprender con los otros de manera cooperativa, fomentando el intercambio de ideas,
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opiniones, puntos de vista. Un aprendizaje de estas caracteristicas demanda metodo-
logias que propicien la reflexion sobre lo que hace, como se hace y qué resultados se
logran, para ser capaz de utilizarlo como estrategia de mejora del propio desempefio,
desarrollando la competencia mas compleja de todas: la de aprender a aprender con

sentido critico, complejo y recursivo.

En este marco las dos grandes tareas de los profesores en el terreno metodo-
l6gico se pueden resumir —segun Fernandez March (2006, pp. 35-36)- del modo si-

guiente:

% Planificar, disefar y re-organizar experiencias y actividades de aprendizaje
coherentes con los resultados esperados, teniendo en cuenta los espacios y
recursos necesarios.

R/

% Facilitar, guiar, motivar y ayudar a los estudiantes en su proceso de aprendiza-
je.

De este modo la construccion metodologica se convierte en el vehiculo a través
del cual los estudiantes, como sujetos pedagdgicos, aprenden conocimientos, habili-
dades y actitudes, situadas en un espacio y en un tiempo determinado, es decir,
desarrollan competencias. En términos morineanos, se concibe una construccion me-
todologica ecologizada. Nos preguntamos con Edelstein (1997) ¢ por qué plantear lo
metodoldgico como una construccion? Diaz Barriga (1985) afirma que el método im-
plica una articulaciéon entre el conocimiento como produccion objetiva (lo epistemolo-
gico objetivo) y el conocimiento como problema de aprendizaje (lo epistemologico
subjetivo). Asi definida, la construccion metodoldgica no es absoluta sino relativa. Al
igual que Morin, si definimos al método como absoluto lo estamos pensando desde
una vision simplificada, como un modelo de instruccion basado en técnicas que pre-
definen pasos organizados rigurosa y linealmente para lograr disefios que permitan
obtener productos 6ptimos y validos en diferentes contextos. Al hablar desde lo relati-
vo, Diaz Barriga, considera que la construccion metodoldgica se conforma a partir de
la estructura conceptual (sintactica y semantica) de la disciplina y la estructura cogni-
tiva de los sujetos (docentes y alumnos) en situacion de apropiarse de ella. Construc-
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cién por lo tanto, de caracter singular, que se genera en relacion con un objeto de es-

tudio particular y con sujetos particulares.

En este escenario, se reconoce al docente como sujeto que asume la tarea de
elaborar una propuesta de ensefianza en la cual la construccion metodolégica devie-
ne fruto de un acto singularmente creativo de articulacion entre la logica disciplinar,
las posibilidades de apropiacion de ésta por parte de todos los sujetos implicados en
la situacion y del contexto donde las multiples légicas se entrecruzan. Las interaccio-
nes entre los estudiantes descansan sobre la idea de generar el conflicto socio-

cognitivo, es decir, la confrontacidén constructiva de las representaciones personales.

4.5. De la evaluacion de competencias

Poggi et al (1996) precisa que, en el caso de la evaluacion, hay multiples significados
y ambigledad terminologica, ya que la misma puede expresar una cosa y Su
contrario, lo preciso y lo aproximado, lo cuantitativo y lo cualitativo, a saber: verificar,
medir, valorar, comprender, aprehender, conocer, juzgar, comparar, constatar,
apreciar, decir, ayudar, cifrar, interpretar, estimar, experimentar, posicionar, expresar.
Y también podemos abordar la problematica de la evaluacién, desde por lo menos,

dos perspectivas:

1- Evaluar involucra el hecho de medir con precision y expresar una cantidad
cifrada y cuantificada.

2- Evaluar implica operaciones como estimar, apreciar, aprehender; en otros
términos, pronunciar un juicio cualitativo y eventualmente, aproximativo sobre

una realidad.

Generalmente, una de las funciones de la evaluacion es recopilar informacion
para tomar decisiones que favorezcan el desarrollo integral (no solo el dominio de
conceptos) del estudiante. La evaluacion, al igual que otros procesos educativos,
implica un proyecto, la busqueda de acuerdos y definiciones sobre algunos de los
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siguientes puntos: qué se desea evaluar, con qué propositos, como evaluarlo, en qué
momento, para quién. Para que el proceso evaluativo sea adecuado, es necesario
diferenciar una serie de conceptos basicos y a la hora de fijar premisas hemos de
considerar procesos y no solo resultados; conocimientos junto a valores, habilidades
cognitivas complejas, actitudes; evaluar al educando que sabe y al que no sabe;
respetar las condiciones contextuales, las capacidades y los esfuerzos; generar vias
cuantitativas y cualitativas; ser compatible con el proceso de ensefianza y de
aprendizaje, incluyendo la dimension ética; servir a los procesos de cambio; ser
externa e interna, acompanar los tiempos del proceso educativo, por lo tanto debe ser
continua; ser una paraevaluacion y una metaevaluacion. Como la evaluacion no se
reduce exclusivamente a la medicién, los procesos evaluadores deben impulsar ac-

ciones conducentes a:

% Analizar el punto de partida del estudiante (evaluacion diagndstica), los proce-
sos educativos desarrollados (evaluacion procesual) y los resultados obtenidos
(evaluacion final).

% Valorar los aspectos positivos y corregir las debilidades del estudiante (evalua-
cion actitudinal).

% Fortalecer la autoestima del alumno, fomentar su motivacion para que siga

aprendiendo de forma continua (aprendizaje a lo largo de la vida).

El curriculo por competencias demanda estrategias estructurales y operativas
para su evaluacion, requiere apertura conceptual, identificacion de estrategias y pro-
poner modelos que proporcionen informacion sobre el desarrollo del aprendizaje de

los sujetos intervinientes.

4.5.1. Propuestas practicas para evaluar competencias

Como en todos los aspectos, cuando hablamos de evaluacion, debemos considerar

diversas alternativas, puesto que siempre la meta es el aprendizaje continuo y la me-

jora constante. Reunir y analizar informacion sustantiva requiere de criterios fijados de

antemano. Pero fijar actividades que reflejen esa apertura es uno de los puntos inicia-

les. Algunas posibilidades pueden ser: solucidbn de casos practicos y problemas;
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examen con libro abierto; dossier, disefio de proyecto; mapa conceptual: opinion per-
sonal-autoevaluacion; interpretacion, analisis y valoracion critica de documentos; eva-
luacion cooperativa mediante dinamicas de grupo, co-evaluacion; preguntas abiertas:
portfolios. En palabras de Pérez Gémez (2008, p. 426) y asemejandose a la propues-
ta morineana, esta nueva propuesta de evaluacion sobrepasa la medicion e implica

entender y valorar, (Grafico 15) supone una:

(- R

Apertura conceptual:
para dar cabida en la Apertura de enfoque:
evaluacion a para dar lugar a
resultados no recogida de datos
previstos y tanto sobre procesos
acontecimientos como productos.
imprevisibles.

b 4
4 )

Apertura Apertura ético-
metodoldgica: la politica: la evaluacion
primitiva e inflexible proporciona
estrategia formal informacion a todos
cambia para incluir los participantes y
procedimientos recoge opiniones e
informales. interpretaciones.

N J

Grafico 15: Evaluacion desde una perspectiva compleja

Trillo Alonso (2005, pp. 85-103) define competencias como el conjunto de conoci-
mientos, de habilidades y de actitudes que se aplican en el desempefio de una profe-
sion. Conviene explicar: (1) que -respecto a los conocimientos- se refieren al saber,
esto es, a un cierto dominio en cuanto al entendimiento y comprension del conoci-
miento propio de un campo, cientificamente validado e histéricamente acumulado, (2)
gue -en relacion a las habilidades- alude al saber hacer, es decir, a un cierto dominio
en cuanto a la puesta en marcha y desarrollo de determinadas destrezas cognitivas
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y/o motrices, que permiten decidir a quien las emplea qué es lo que se requiere en un
momento dado y cédmo hay que llevarlo a cabo y (3) que —en cuanto a las actitudes-
indica el saber estar, incluso al saber ser y que, por supuesto incluye también el sa-
ber sentir. En definitiva, a un cierto dominio en lo que concierne a las relaciones inter-
personales, a la insercion social conforme a ciertos principios éticos y, también, al
equilibrio emocional. Apunta que se debe conocer cual es la situacion actual de los
profesores y de los profesores en formacion respecto a la triple competencia de sa-
ber, saber hacer y saber ser en materia de evaluacion educativa y auténtica. Continua
la linea tedrica de Pérez Gémez y plantea sustituir el curriculo disciplinar y la obse-
sién academicista por otro basado en problemas y organizado en proyectos de traba-
jo, interpretacion y experimentaciéon. Como Morin manifiesta que, si el conocimiento
disciplinar es valioso, es precisamente porque expresa su utilidad como herramienta
de analisis para mejor comprender los problemas de todo tipo, tedricos y practicos;
fisicos, econdmicos, éticos o artisticos... que afectan a los ciudadanos. Claro que si
juzgamos el contenido disciplinar como mero instrumento para la consecucion de ex-
ternas metas académicas ligadas a la certificacion y a la acreditacion, se estan
aprendiendo contenidos sin sentido, se esta aprendiendo a subordinar el eros, el de-

seo, se esta aprendiendo a alienar la conducta, se esta aprendiendo a ser dociles.

Pérez Gomez (2001) habla de una evaluacion auténtica, cuando afirma que el
objetivo de la escuela obligatoria —en este punto- no es mera transmision de informa-
cidon y aprendizaje disciplinar, sino “su utilizacion como herramientas privilegiadas pa-
ra que los individuos reconstruyan progresivamente y de forma reflexiva sus modos
espontaneos de pensar y su cultura experiencial” (p. 225). Y, a continuacién se pre-
gunta como hacerla efectiva?, para responder a esta pregunta recupera los aportes
de la psicologia de la educacion, principalmente a Ausubel y considera dos aspectos

a tener en cuenta:

1- En primer lugar es preciso tener presente que un asunto carente de
significado no puede promover un enfoque profundo del aprendizaje, esto es,

significativo, motivado y orientado a la comprension,
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2- es fundamental que el estudiante use el conocimiento y no solo que
sepa cosas. Para ello, hay que plantearle principalmente dilemas y sugerirle
vias de solucidon ante los cuales pueda desarrollar procesos de deliberacion

mas que adoptar caminos o soluciones cerradas.

Concluye, al igual que todos los autores analizados, con una pregunta muy su-
gerente ;de qué nos serviran partituras e instrumentos magnificos si no contamos
con un musico que al interpretarlas nos haga vibrar? La respuesta es tan obvia como
antigua: hay que educar en actitudes y valores a los futuros maestros: en el compro-
miso, en la coherencia, en la ejemplaridad y en la esperanza de procesos auto-eco-
re-organizadores de ensefianza y aprendizaje, en la construccion metodologica y en
evaluacion educativa y auténtica. En definitiva, conforme a una racionalidad no me-
ramente técnica sino sobre todo practica reflexiva, critica, politica y complexa, tejien-

do desde el eros los elementos heterogéneos.

Debemos aun, antes de finalizar, tener en cuenta algunos aspectos que consi-
deramos prioritarios pues definen criterios fundamentales que tienen que ver con la
evaluacion equitativa. El valor de la equidad sélo se comprende desde el enfoque de
la complejidad. Podemos mencionar, entre otros, la ausencia de coercion; el desinte-
rés en cuanto a no prestar excesiva atencion a los propios intereses sino al interés
comunitario; informacion igual y completa para todos quienes participan de la evalua-
cidn; sin riesgos respecto a las consecuencias de asumir determinadas opciones; po-
sibilidad de llevarse a cabo realmente y no en situaciones ideales; acceso a fuentes
de informacion que asegure la equidad; compromiso de participacion de acuerdo a lo
que se estipule. Este angulo en la busqueda de unir evaluacion, educacion, comple-
jidad, nos permite diversas alternativas cuando proponemos un proceso de evalua-
cidén: no puede repetir las operaciones que separan amplias franjas sociales mante-
niendo desigualdades; debe plantear la posibilidad de descubrirlas para actuar; debe
asumir criterios que asegure un clima que no coloque fronteras, ha de identificar las
actividades que podrian favorecer los procesos de comunicacion en esta situacion
para descubrir estructuras que mantienen o fortalecen las diferencias. Asimismo de-

be considerar la situacion de los educandos en cuanto a este momento particular que
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atraviesa nuestra sociedad: el desinterés ante la falta de futuro; la seguridad de mu-
chos que consideran que no accederan a otro trayecto educacional; la mirada escép-
tica respecto a la educacion no sélo de los jévenes sino de sus propias familias. Por
ello, evaluar la evaluacion es también parte de esta mirada compleja. La funcién re-
troalimentadora nos permite conocer el camino y el interrogar los datos, los conoci-
mientos y los modos de comunicacién, genera una comprension rica y relevante. Esa
base conformada a partir de reglas éticas, finalidades e informacién compartidas, ha-

ra que la comunidad educativa se sienta responsable para construir y construirse.
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Capitulo 5
Respuestas para resucitar “la mision del enseiante”

Se trata de comprender un pensamiento que separa y que reduce junto con un pensa-

miento que distingue y que religa. No se trata de abandonar el conocimiento de las partes por el
conocimiento de las totalidades, ni el analisis por la sintesis, hay que conjugarlos. Existen los
desafios de la complejidad a los cuales los desarrollos propios de nuestra era planetaria nos con-
frontan inevitablemente (Morin, 2001c, pp. 28).

“Carlos y Gudrun Lenkersdorf habian nacido y vivido en Alemania. En el afio de 1973,

estos ilustres profesores llegaron a México. Y entraron al mundo maya, a una comunidad tojola-
bal, y se presentaron diciendo: -venimos a aprender. Los indigenas callaron. Al rato, alguno ex-
plico el silencio: -es la primera vez que alguien nos dice eso. Y aprendiendo se quedaron alli,
Gudrun y Carlos, durante afios y afios. De la lengua maya aprendieron que no hay jerarquia que
separe al sujeto del objeto, porque yo bebo el agua que me bebe y soy mirado por todo lo que
miro, y aprendieron a saludar asi: -yo soy otro tu. —tu eres otro yo.” (Galeano, 2012).

Morin (2011, p. 155) sefiala que en las escuelas existen dos universos que se ignoran
profundamente: el de los ensefiantes y el de los alumnos, con raros casos de com-
prension mutua. Al indicar algunos caminos para romper ese circulo vicioso, resalta
“la reforma de los contenidos de la ensefianza, la resurreccion de la mision de los en-
sefantes y la introduccion de la reflexividad en la formacion de los ensefiantes y en la
del alumno”. ¢Qué ocurre en la realidad de las escuelas secundarias o medias para
que se marquen fronteras tan duras? Al reconstruir el trabajo de campo, tras una vi-
sidén global que nos permitiese ubicar los distintos momentos de ese proceso, cree-
mos encontrar una pista. Pista que nos conduce también a la situacion problematica

que planteamos.

En nuestra investigacion, ejecutamos varias estrategias de métodos y técnicas
para la indagacion: observamos a la totalidad de los “ensefantes” de las distintas
areas del Profesorado de Formacion Docente (21 docentes), revisamos la informa-
cidn volcada en los libros de temas y algunas experiencias de sus bitacoras o diarios
de practica. En forma posterior le pedimos que realizaran una autoevaluacion de su
practica, proporcionando una guia (Anexos ) para facilitar la tarea y que respondia a

los criterios que nosotros consideramos prioritarios.
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A partir de esta triangulacion metodoldgica al efectuar el analisis y sintesis que
nos hablara de la “cultura escolar” de la institucion para contextualizar la observacion,
ubicamos en primer lugar una fuerte tension entre normas y practicas. (Rotckwell,
2011). Normas no escritas que se gestan en la oralidad y gestualidad respecto a lo
que cabe esperar del grupo mayoritario de alumnos por su situacion social y practicas
que se centran generalmente en la exposicion, fragmentacion y areas estancos. Nor-
mas producto de las practicas que alcanzan consenso y normas que se aplican por
coercion y se reflejan en los libros de temas, esquematicos y acordes a la planifica-
cién, aunque ocurra otra cosa en el aula. Practicas que se reiteran sin tomar en cuen-
ta normativas actuales y practicas innovativas que se registran como tradicionales pa-
ra no generar conflictos entre pares. Pero quiza un elemento clave resulta del entrela-
zamiento de observacion y autoevaluacion (Grafico 16) que nos remitié al juego entre

teorias en uso y teorias aplicadas, que sefalaba Anijovich (2009).

PROGRAMACION: Escasa seleccién y secuencia de contenidos adecuados a las
caracteristicas del grupo. No se explicitan criterios, procedimientos e instrumentos de
evaluacion. No se planifica coordinadamente por nivel, ciclo o departamentos.

REALIZACION: Aparecen situaciones en las
cuales no se distribuye adecuadamente el
tiempo. El uso de recursos no es habitual. Las
estrategias y actividades propuestas no son
recursivas, sino mas bien lineales.

En general si bien el
docente suele presentar
el tema como problema,

de forma abierta, no se
consideran
conocimientos de otros
campos del saber fuera
del disciplinar propio.

No se proponen mejoras.
Se considera que existen
pocos conocimientos
previos en el grupo de
estudiantes.

En la observacion, aparecen elementos
contradictorios respecto a la autoevaluacidn.
Difiere la percepcion del docente respecto a
su propia practica, al no darse un espacio de
reflexion sobre el hacer en el espacio aulico.

En los aspectos vinculares
que se establecen entre
docente-estudiantes-
contenidos, se promueve
la interaccion, pero no se
propicia la confianza y
seguridad en las
potencialidades de los
estudiantes.

La problemédtica de la
evaluacion, no
contemplan alternativas
de autoevaluacién y
coevaluacion en grupo
para favorecer la
participacion de los
estudiantes.

Grafico 16: Entre el pensar y el hacer. Una practica disociada.

Es indudable que si la practica de los formadores no conlleva un esfuerzo intencional

y reflexivo que considere el contexto socio-histérico-politico-cultural, no se dara la

mediacion necesaria para que los estudiantes —futuros formadores- construyan cono-
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cimiento desde una perspectiva integral y no repliquen modelos. De alli que el “circulo
vicioso” de universos enfrentados se mantenga luego en el nivel medio, cuando los
estudiantes pasan al “otro lado” del aula como docentes. Se reitera ineludiblemente la
situacion descripta por Morin: “La incomprension se incrementa tanto mas cuanto que
una parte de los adolescentes llega al instituto sin un ‘superyd’ que les haga respetar
una autoridad adulta” (p. 155). En ambas puntas, se cruzan la irritacion, la falta de
respeto, el desprecio y humillacion. Es real, sin la menor duda, que el marco de de-
sigualdad se inicia en situaciones que requieren una reforma social, pero también es
real que apremia una practica pedagogica distinta, que favorezca la comprension mu-

tua y el “arte de tratar los conflictos”

5.1. Una escena de quiebre

A lo largo de nuestro recorrido tedrico concluimos que las competencias necesi-
tan del conocimiento para concretizarse, pero desde la escena dibujada tras el anali-
sis vimos que se quebraba esa articulacion al producirse cierto desconocimiento de la
forma y consecuencias de la propia manera de ser educador. Entonces nos pregun-
tamos con qué tipo de conocimiento y qué tipo de experiencias de ensefianza y
aprendizaje debemos organizar el curriculo y el proyecto institucional en general en
los institutos de formacion docente para formar educadores reflexivos. EI cambio esta
fundamentalmente en el “como” se pueden aprehender los contenidos en tanto ese
aprehender afecta a la planificacion, a la metodologia y a la evaluacion. Hemos de
fijar nuevos marcos conceptuales de trabajo colegiado, donde tenga cabida el desa-
rrollo de experiencias de aprendizaje atractivas e integradas, holisticas y complejas,

criticas y reflexivas, liberadoras y autbnomas.

Es aqui donde, para alcanzar el objetivo de elaborar una propuesta compleja de
los modelos de ensefianza y aprendizaje, articulando saberes y competencias, tam-
bién partimos desde la inter-pluri-transdiciplina. Asi construimos una nueva categoria
de analisis para re-significar nuestra estructura profunda educativa-curricular-didactica
al pensar en el proceso de aprendizaje-desaprendizaje-reaprendizaje que realiza el
sujeto pedagdgico para asumir su practica (Grafico 17). Transformar la mirada para
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escribir otra narrativa que permita que el mundo de la vida ingrese a la escuela sin

estereotipos.

PARA RE-SIGNIFICAR
NUESTRA
ESTRUCTURA
EDUCATIVA
CURRICULAR
DIDACTICA.

PARA PENSAR EL
PROCESO DE
APRENDIZAJE -
DESAPRENDIZAJE -
REAPRENDIZAJE QUE
REALIZA EL SUJETO
PEDAGOGICO

Actividad que realiza
el sujeto pedagoégico
en tanto practica
recursiva, para
incorporar en su
acto intelectivo lo
nuevo a lo viejo, lo
inesperado a lo
conocido, lo
disciplinar a lo inter-
transdiciplinar.

NUEVA ESTRUCTURA
DE ANALISIS:
PROCESO DE RE-
APREHENDER
COMPLEJAMENTE

Este dinamismo
pone en crisis/
complejiza, con
equilibrios/
desequilibrios
constante y
posibilita el RE-
APREHENDER
como BUCLE
TRINARIO DE
DESAPRENDER-
APRENDER- RE-
APREHENDER

Grafico 17: Nueva categoria de andlisis. Proceso de re-aprehender.

En términos de “articular saberes” y “dialogar saberes”, Sotolongo y Delgado (2006,

p.68) sostienen que

indudablemente, tal fructificacion mutua —conceptual, metodologica y

metddica- entre la transdisciplina y las disciplinas, las multidisciplinas y

las interdisciplinas, implica la presencia de un “dialogo” entre sus res-

pectivos saberes. Dialogo que, por parcial y localizado que sea al inicio,

se va ampliando y profundizando a medida que se teje la madeja del

corpus de saber transdisciplinario y se trazan “puentes” conceptuales,

metodicos y/o metodologicos entre los saberes “dialogantes”.
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¢ Qué implica en el campo de la formacion docente trazar puentes? Pensemos
que si desde mediados del siglo XIX se evidencia la crisis del paradigma clasico he-
gemonico, esa misma crisis prepard -desde el dialogo de algunas disciplinas- el na-
cimiento de un nuevo paradigma. Para trazar puentes debemos re-situar el Proyecto
Bologna y el Informe Delors, “actualizar” Los Siete Saberes necesarios para la edu-
cacion del futuro y pensar en un octavo saber que incluya la historia, el tiempo y el
espacio. Recordemos que el articulo 11 de la Carta de la Transdisciplinariedad (1994)

expresa este sentir:

una educacion auténtica no puede privilegiar la abstraccion en el cono-
cimiento. Debe ensefnar a contextualizar, concretar y globalizar. La edu-
cacion transdisciplinaria reevalua el rol de la intuicion, del imaginario, de

la sensibilidad y del cuerpo en la transmision de los conocimientos.

Por ende, comprendemos que resignificar la formacion docente deviene de
ecologizar el conocimiento, o como diria Lundgren (1997) "relacionar el texto con el
contexto"; de "religar" lo que hasta ahora se nos presenta como disjunto, separado.
Religar, dentro del contexto de la formacion, implica un reaprendizaje problematizador
y reflexivo, teniendo en cuenta tres principios: la recursividad, lo dialégico y lo
hologramatico. En palabras de Morin (2011, p. 143) “s6lo un pensamiento complejo
puede darnos armas para preparar la metamorfosis social, individual y antropologica”
(Lo gnoseolobgico). Esto implica asumir la propuesta de un nuevo methodo, distinto al
método cartesiano, seguro, certero, universal; el methodo morineano sélo puede
formularse en la busqueda, en la recursividad de los vericuetos de los distintos
caminos que convergen en el valle. De alli que, la re-significacion de la formacion
docente resulta de una reforma de la formacion, de una reforma de la educacién de
los futuros docentes, para tratar de responder a la pregunta de Carlos Marx ¢ quién
educara a los educadores? Surge asi la nueva mision de la educacién, una
educacion que "comulgue" con la complejidad, que abrace la incertidumbre, pero no
desde la altura soberbia del absoluto, sino "navegando en un océano de
incertidumbre a través de archipiélagos de certezas" (Lo metodologico).
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En fin, re-pensar la formacion docente re-instalando los solidos valores moder-
nos, retomados por Morin a lo largo de su obra, la solidaridad, el compromiso, la tole-
rancia, la comprension del otro como individuo <> especie <>sociedad y, en virtud de
esta trinidad humana, concebir una ética individual, una ética civica y una ética del

género humano (Lo axiologico).

TIEMPO Y ESPACIO EDUCATIVO
AULA-MENTE-SOCIAL APREHENDER ES

atravesado por diferentes niveles CONSTRUIR-
DECONSTRUIR-

RECONSTRUIR

) Politico SIGNIFICATIVAMENTE
Social EL CONOCIMIENTO
Grupal
IMPLICA CREAR UNA
COMUNIDAD
Vincular DE APRENDIZAJE

Institucional

DESDE UNA PERSPECTIVA COMPLEJA SIGNIFICA
UN PROCESO DE RE-APREHENDER POR COMPETENCIAS:

ENSENAR Y APREHENDER RECURSIVAMENTE
ENSENAR Y APREHENDER COOPERATIVA Y RESPONSABLEMENTE

ENSENAR Y APREHENDER DIALOGICA Y REFLEXIVAMENTE
ENSENAR Y APREHENDER CRITICA Y LIBERADORAMENTE

Gréafico 18 AULA-MENTE-SOCIAL. Espacio y tiempo para re-aprehender por competencias.

“Solo unas mentes reformadas podrian reformar el sistema educativo, pero so6lo un
sistema educativo reformado podria formar mentes reformadas” (Morin 2011, p. 154).
Desde este bucle recursivo, repensar la formacion docente desde el pensamiento
complejo significa sentarnos a mirar ddbnde estamos hoy y a partir de ahi crear las

condiciones®

contextuales” y “vivenciales” necesarias para protagonizar el dificultoso
y estrecho camino hacia la transformacion fundamental de la educacion que nos si-
tuara en un proceso de enseriar-aprender-reaprehender dialogica, compleja y perma-
nente (Grafico 18). Y este mirar implica “leer” los nuevos modos de estar juntos, sin

nostalgias ni miedos, conociendo las oralidades culturales, las nuevas estéticas visua-

Nota; se habla de “crear las condiciones” y no de “impartir las condiciones” porque el pensamiento complejo no es
una teoria que se ensefia, se repite, se resume y se devuelve, sino que el pensamiento complejo es una “forma de vivir”, es una
“manera de actuar”, es un “modo de entender y de relacionarse con el mundo”.
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les, la levedad de las vinculaciones, la gravedad de la incomunicacion la fragmenta-
cion y la desagregacion social, los nuevos rituales y —por qué no- tener en claro como
se sustituyen los ideales por la inmediatez y las exigencias de una manera de ser en
una sociedad que exige a cada uno hacerse cargo de si mismo, sin ofrecer herra-
mientas ni seguridad respecto al futuro laboral y profesional. Ese mirar permitira ima-
ginar escenarios, prever situaciones criticas y construir hipétesis para adelantar posi-

bles respuestas.

5.2. Espacio y tiempo. Nuevo kairés educativo

Desde la perspectiva etnografica en educacion, es imprescindible considerar el signi-
ficado que los propios protagonistas otorgan a su accionar. De alli que el acercamien-
to a sus vivencias, sentires y pareceres, al extraamiento que provoca una sensacion
de hueco formativo, a la vision fragmentada y a la escasa problematizacion de sus
practicas, reafirma la necesidad de pensar una propuesta compleja sobre el itinerario
de formacion. Y ello es asi, incluso desde la misma normativa argentina que plantea
la finalidad de la formacién como: “Preparar profesionales capaces de ensefiar, gene-
rar y transmitir los conocimientos y valores necesarios para la formacion integral de
las personas, el desarrollo nacional y la construccion de una sociedad mas justa” (Art.
71, Ley de Educacion Nacional 26.206).

Si la propuesta es la construccidon de una identidad docente basada en la auto-
nomia profesional, el vinculo con la cultura y la sociedad contemporanea, el trabajo
en equipo y el compromiso con la igualdad y la confianza en las posibilidades de
aprendizaje, es imperativo —desde cada instituto de formacion docente- revisar, des-

velar y re-significar las dimensiones pedagdgicas, sociales y psicoldgicas.

El vacio encontrado nos demuestra que si pensamos en docentes formados pa-
ra aceptar el reto de la complejidad, se debe modificar previamente la formacion de

los profesores que lo forman. Se requieren pues,
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formadores con solida trayectoria académica, experiencia docente, in-
vestigadores y conocedores de la pedagogia y didactica especifica en
formacion de formadores;

esquemas previos de contenidos que contemplen lo disciplinar y las
cuestiones emergentes;

espacios y contextos favorables al aprendizaje;

entornos colaborativos de trabajo;

representaciones multiples del conocimiento.

Si partimos de la percepcion de los formadores respecto a la concepcion cons-

tructivista de la practica, es factible generar una busqueda de integracion interdiscipli-

nar para encontrar la dimension compleja que hoy falta. De alli que para lograr las

coordenadas de espacio y tiempo que permitan el re-aprehender por competencias-

es fundamental:

Generar espacios de reflexion con lineamientos y estrategias claras.
Proponer herramientas y competencias. Sin la fragmentacion del cono-
cimiento disciplinar sino en la busqueda de religar las disciplinas; cono-
cimiento transdisciplinario.

Elaborar un enfoque de relacion recursiva y circular entre las partes y el
todo, lo simple y lo complejo.

Lograr marcos de accién que consideren que la funcion esencial —
docencia e investigacion- son connaturales a la formacion y se extienden
a lo largo del devenir temporal y espacial.

Incorporar estructuras curriculares que posibiliten aportes tedricos para
obtener nuevos conocimientos. La metodologia de la investigacion debe
incorporarse en la institucion que forma a los maestros y profesores.
Proponer a los docentes contenidos y procedimientos que les permita
crear en ellos un espiritu de iniciativa e innovacion en sus practicas y
exigir los programas de sus materias con su bibliografia actualizada y
acorde al nivel superior, con criterios y alternativas de evaluacion explici-

tados.
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« Ofrecer a los estudiantes alternativas viables (seminarios, conferencias,
talleres, publicaciones) que favorezcan la autonomia, la investigacion, la
produccion de conocimientos.

¢ Crear estructuras que se encarguen de obtener recursos para ofrecer in-
centivos que orienten y sostengan estas alternativas, especialmente en
lugares desfavorables.

% Organizar canales de comunicacion efectiva, a través de encuestas,
programas, ruedas de reflexién, que permitan una gestion eficaz atenta a
todas las areas y la coordinacién de las actividades.

« Fomentar la interaccion entre la institucion educativa y la vida de la co-

munidad.

5.3. Comunidades de aprendizaje

En este entramado entra en juego un concepto que Barbero define como el pa-
so de una sociedad con sistema educativo a una sociedad educativa (2008, p. 66).
Esto es, una sociedad cuya dimension educativa lo atraviesa todo puesto que esta
era informacional, habla de educacion continua, de edad y lugares donde estudiar a
lo largo y extenso de las fronteras tanto espacial como temporal: una escuela, una
fabrica, un geriatrico, un hospital, una empresa o Internet. La nueva encrucijada es
socio cultural y por ende, atraviesa la escuela que “trata de ‘ponerse al dia’ o de ‘mo-
dernizarse’ llenandose de aparatitos tecnolégicos que no sabe usar sino segun torpes
reglas de lo escolarmente adecuado y racional” (p. 67). En ese simulacro se pierde la
posibilidad de la escuela publica como espacio de encuentro, en permanente trans-

formacion para vivir una cotidianeidad con protagonistas pasivos o excluidos.

Y si hablamos de sociedad educativa, debemos tener en cuenta el des-
ordenamiento de jerarquias y secuencias como afirmamos en el paragrafo anterior.
Ensefnar, aprehender y re-aprehender hoy rompe la circulacion tradicional de saberes
sociales valiosos, dentro y fuera de la institucion. El conocimiento se construye y se
disemina en un movimiento que se expresa de diversas formas y dadas las nuevas

arquitecturas de lenguajes (p.86) (sonoros, orales, textuales, visuales, digitales) con

115



sus interfaces, ritmos y tonos, debemos constituir un escenario estratégico (Grafico
19) como es la oportunidad de consolidar comunidades de aprendizajes con directri-
ces claras para que ese re-aprehender se desarrolle en educadores y educandos,

con lo que ello implica:

A,

Desarrollo de habilidades de
pensamiento logico; de
competencias para pensar, analizar,
comparar, inducir, deducir y
construir conocimiento. Desarrollo
del pensamiento critico y creativo.

Competencias propias del campo
profesional especifico, para aplicar
conocimiento y estrategias que
permitan soluciones. Relaciones
sociales y trabajo en equipo.

EDUCADORES Y EDUCANDOS.
COMUNIDAD DE APRENDIZAJE
PARA RE-APREHENDER
COMPLEJAMENTE

Aceptacion de si mismo,
autoconocimiento, desarrollo de la
personalidad, autonomia,

N reconocimiento de las dimensiones

reconocimiento del otro,que vinculares entre educador y
rmitan consen r, rar

PRRTHIaR COISSHRUST, SUpSia educando en un mutuo

\ ndividualismos enriquecimiento.

Desarrollo de actitudes y valores
frente a la pluralidad y diversidad
cultural. Actitudes de apertura,

Grafico 19. Comunidad de aprendizaje.

Una comunidad de aprendizaje es el ambito en que puede concretarse el proceso de
re-aprehender. De esta manera, son las instituciones destinadas a formar docentes
quienes deben asumir el desafio, si realmente se sienten impelidas a re-significar esa
formacion, sin confundir creatividad y participacion con simple interacciones. Apro-
piarse de este desafio desmonta la pretension hegemodnica de una sola manera de

aprender en un unico lugar.

116



Conclusion

Reflexiones recursivas a didlogos de saberes.
Re-aprehendiendo la practica desde la complejidad de las
competencias

Pensar hoy los disefios curriculares por competencias es hacerlo desde una nueva
racionalidad, desde una nueva logica, donde los curriculos mas que definirse a base
de conocimientos disciplinares fragmentados se disefien a partir del perfil holistico del
ciudadano planetario que deseamos formar religando las disciplinas. A lo largo de
nuestro trabajo en este tiempo de investigacion y reflexion hemos buscado tfransfor-
mar nuestra manera de pensar y de mirar. Escuchar, observar, registrar, leer, escribir,
analizar, dudar; retomar experiencias y volver en mas de una oportunidad al mismo
lugar, para revisar la evidencia del presente y del pasado. En nuestra cartografia de
encuentros y registros, el trabajo sobre los textos y anotaciones nos llevo a dudar, re-
lacionar, describir, romper, re-escribir para “ver’ como encajaban esas piezas del
rompecabezas que nos conducian por caminos no pautados, pero que senalaban
sentidos. Ese continuo ir y venir entre varias maneras de mirar la practica docente,
cred definitivamente una tension cuya unica salida fue transformar los marcos de in-
terpretacion y analisis. Entonces trazamos una huella que rompiera toda linealidad
univoca y permitiese aproximarnos (cercania) y establecer conexiones (distancia-

miento).

Esa percepcion y conocimiento, nos permitié construir en interaccién con aque-
llas personas que nos acompafnaron en el proceso de campo. El abanico abierto al
entramar observacion y encuesta, explicitaba el por qué de clases segmentadas, con
extensas explicaciones del docente y trabajos en pequefios grupos o ausencia de re-
cursos para enriquecer los temas con miradas diversas; con secuencias de conteni-
dos sin considerar las caracteristicas del grupo; con escasez de criterios, procedi-
mientos e instrumentos de evaluacion explicitados con claridad; con escasas activi-
dades que aseguren la adquisicion de los objetivos previstos y las competencias ba-
sicas o falta de diversidad en las propuestas. Pero especialmente dejaba claro la

fragmentacion: el docente como unica fuente de informacion; sin referencias al con-
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texto, sin apoyatura de tecnologias, estrategias o material bibliografico, con dialogos
informativos o retoéricos; el curriculo estratificado por disciplina, sin interrelaciones con
el resto de las asignaturas; falta de una construccion colectiva y creativa del saber;

modelos formativos cerrados.

Es decir, encontramos que en definitiva, prevalece el modelo tradicionalista, con
un docente que es quien sabe. Esta postura conlleva a que no se valore ni estimule la
autonomia del estudiante, no se potencie el pensamiento divergente, capaz de sumar
otras posturas y modos de construccion del conocimiento. No obstante, al realizar la
autoevaluacion, las respuestas conducen a un discurso de perspectiva constructivista
que no resulta sélo en una incoherencia entre el decir y el hacer, sino la prevalencia

de una distorsion entre el pensar la practica y su realizacion.

Al reconfigurar este mapa profesional, corroboramos la hipotesis acerca de la
necesidad de “re-fundar la practica del sujeto pedagodgico”. Puesto que tal premisa
requiere fijar la atencion en las numerosas dimensiones sobre el sentido del aprendi-
zaje escolar significativo, surge nuestro hallazgo respecto al proceso que —puesto en

marcha- permitira una polifonia especial:

El proceso de re-aprehender se define como la actividad ecologizada que reali-
za el sujeto pedagadgico, en tanto practica recursiva, compleja y significativa, pa-
ra incorporar en su acto intelectivo lo nuevo a lo viejo, lo inesperado a lo cono-
cido, lo disciplinar a lo inter-transdisciplinar. Este dinamismo pone en crisis y
complejiza, con equilibrios y desequilibrios constantes y posibilita el re-
aprehender como bucle trinario de desaprender-aprender-re-aprehender. Como
acto subjetivo e individual, cada uno, dependiendo de su estructura cognitiva in-
terna, genera, organiza y re-organiza la trama del conocimiento y ahi construye-
reconstruye la red que se teje en conjunto y que va mas alla de toda racionali-

dad clasica y simple.

Re-pensar el curriculo desde una concepcion compleja, abierta, recursiva, por com-

petencias requiere:
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% Re-pensar y re-fundar la formacion docente que en sus inicios, en Argentina,

nace ligada a los fuertes postulados modernos, “vocacionales”, “femeninos”

“civilizatorios”, homogeneizantes y “simples”, para construir conocimiento me-

diante el cambio de perspectivas, modos de pensar, modos de actuar y modos

de transformar a partir de la auto-eco-re-organizacion.

«» Superar -en términos de la practica del formador- la concepcion curricular

simple hacia una postura curricular entendida desde la complejidad de las

competencias. Es decir, volver extrafio el horizonte conocido natural y a partir

de ahi, re-interpretarlo desde el dialogo auténtico, la recursividad del ensefar y

aprender ecoldgica y complejamente.

El paradigma de la complejidad nos hace repensar la formacion docente desde

una concepcion teorica viable, comprometida y superadora. La emergencia de la

complejidad, nos invita a pensar y a construir desde la alteridad, los retos de la edu-

cacion proponiendo un modelo pedagogico alternativo, en cuanto:

1-

dotarla y comprenderla “como practica de la libertad”, como una
educacion desarrollada en “contextos democraticos”, “concientizan-
do” a todos los sujetos pedagogicos de la necesidad del cambio pa-
ra vivir en la era planetaria. Espacio y tiempo donde el intercambio
deviene del compromiso por la tarea, del respeto hacia “el otro”, de
la abolicion de las certezas y de la instauracion de la incertidumbre,
de la pasion y del deseo de conocer por el conocer mismo, de una
educacion que “despierte” a las mentes, en otras palabras, dejar de
lado el conocimiento de “técnicos-especialistas” con el que todavia
formamos para trabajar con un “conocimiento transdisciplinar” que
“abra las mentes” y “no cierre cabezas”. En palabras de Einstein
“nunca ensefio a mis alumnos. Solo intento suministrar las condicio-
nes en las cuales puedan aprender’;

entenderla desde lo multirreferencial de su tarea, desde el abrirse al
e imbricarse con lo social, lo politico, lo econdémico, lo bioldgico, lo

cultural, lo filosofico, lo discursivo, lo comunicacional, lo ludico, por-
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gue es ese intercambio con el entorno lo que permite su autopoie-

sis.
Esta postura programatica implica

++ Abrir la formacién docente hacia el aprehender complejamente las com-
petencias.

% Apuntar a que las reformas futuras sean reformas de fondo, epistemolo-

gicas-filoséficas-socioldgicas-psicologicas y no sélo de contenidos y de

infraestructura.

X/
L %4

Lograr que el pensamiento complejo se instituya como “estilo de vida”,
como un modo de ver y relacionarse con el afuera de modo no mutilante

sino recursivo.

X/
L %4

Repensar el proyecto institucional reformulando el curriculo de la forma-
cion teniendo en cuenta la auto-eco-organizacion de la institucion escue-

la.

X/
L %4

Asumir la formacion docente que exige la era planetaria.

Para concretizar esta premisas necesitamos una reconceptualizacion desde por lo
menos tres dimensiones: Lo gnoseoldgico, lo metodoldgico y lo axiologico. La forma-
cion docente pensada desde esta perspectiva, debe afrontar un reto fundamental,

sustituir:

+ “la extension educativa” (que sélo puede explicarse si se considera a la educa-
cién como practica para domesticar) por una educacion “problematizadora’;

«»+ el curriculo disciplinar por un curriculo “transdisciplinar”;

+ una formacion docente “simple” por una formacion docente “compleja”;

+«+ un conocimiento “certero” por un conocimiento inacabado-inacabante, “menos

mutilante”.

En otras palabras, una educacion que “mantenga las cabezas siempre abier-
tas”, que haga preguntas, que cuestione, que indague, que esté al servicio de la vida,
gue incorpore la emocion, los sentidos, los suefos, el amor.
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Recomendaciones

El desarrollo profesional para encarnar la mision del enserfiante requiere de relacio-
nes entre los diferentes miembros de la comunidad educativa, la ampliacién de los
objetivos de ensefianza y nuevas competencias. Es responsabilidad de los Institutos
de Formacion Docente y de los mismos educadores lograr un ambito en el que los
elementos constitutivos sean la confianza y el respeto mutuo, puesto que la buena

ensefianza depende de la comprension, valoracion y apoyo para lograrla.

La gestion institucional es un punto fundamental para evitar que asomen conflictos
soterrados (cuestiones mal resueltas, clima crispado, subgrupos enfrentados), dificul-
tades comunicativas, cuestiones logisticas, tratamiento superficial de los temas.

Entonces, es recomendable iniciar un proceso de analisis de programas y acciones,
evitando reducciones y simplificaciones del debate, para llamar la atencion sobre la
necesidad de explorar nuevas formas de pensar las dimensiones pedagodgicas (curri-
culares, didacticas y metacognitivas); sociales (contextuales) y psicoldgicas (teorias

del aprendizaje).

La construccion del Proyecto Educativo Institucional es el camino adecuado para
transformar un dispositivo cerrado y archivado, en un documento crucial de debate,
consulta y trabajo. Ello significa que las areas adopten una actitud colaborativa para
llegar a una verdadera colegialidad; que se potencien reuniones de trabajo y reflexion
en equipo que resulten operativas; que se planifiquen, ejecuten y evaluen en forma

coherente y persistente los procesos y los resultados.

Una vez formalizado —nhunca a cargo de “especialistas” o de un pequefio grupo- al
contemplar todas las dimensiones de una institucién, quedara abierto para las sucesi-
vas modificaciones que marquen las politicas educativas y los temas de agenda que

surgen al reflexionar la practica.
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Glosario

Aprehender: Es la capacidad para construir, reconstruir, comprobar para cam-
biar, lo que no se hace sin apertura al riesgo y a la aventura del espiritu. Freire afirma
que ensefar exige la aprehension de la realidad, es decir, la capacidad de aprender,
no solo para adaptarnos sino singularmente, para transformar la realidad, para inter-

venir en ella y recrearla.

Aprendizaje: Las teorias asociacionistas, de condicionamiento, de estimulo-
respuesta (conductismo) conciben al aprendizaje como un proceso ciego y mecanico
de asociacion de estimulos y respuestas provocado y determinado por las condicio-
nes externas, ignorando la intervencion mediadora de variables referentes a la estruc-
tura interna. La explicacion del influjo de las contingencias externas sobre la conducta
observable y la organizacion y manipulacion de tales contingencias para producir en
consecuencia las conductas deseadas, son la clave del arco de esta teoria del apren-
dizaje. Las teorias mediacionales o de la reestructuracion (gestalt; psicologia genéti-
co-cognitiva: Piaget, Bruner, Ausubel; psicologia genético-dialéctica: Vygostky; proce-
samiento de informacion) consideran que en todo aprendizaje intervienen, de forma
mas o menos decisiva, las peculiaridades de la estructura interna. El aprendizaje es
un proceso de conocimiento, de comprension de relaciones, donde las condiciones
externas actuan mediadas por las condiciones internas. La explicacion de cémo se
construyen, condicionados por el medio, los esquemas internos que intervienen en

las respuestas conductuales, es un problema capital y un propdsito prioritario.

Bucle recursivo: Constituye un circuito generador/regenerador, donde cada
término es a la vez producto y productor del otro, donde la especie produce al indivi-
duo que produce la especie: el individuo es producido por un ciclo de reproduccion, el
cual tiene necesidad del individuo para perpetuarse. Los productos y los efectos son
ellos mismos productores y causales de lo que producen.

Contrato epistemolégico y social: Repensar a la luz de la complejidad las

tres preguntas fundamentales de la filosofia clasica (en realidad en la Edad Media se

133



agrega una cuarta pregunta que es sobre la existencia de Dios) teniendo en cuenta

sus diversas ramas que tejen en conjunto el arbol del conocimiento:

+ desde la gnoseologia preguntarnos sobre ¢ cual es el conocimiento?
+ desde lo metodoldgico ¢,como se produce ese conocimiento?
% desde lo axiolégico ¢ cual es el valor social y “contextual” de ese conoci-

miento?

Curriculo complejo: Modelo de construccion compleja e inter-subjetiva del co-
nocimiento, donde el conocimiento no se transmite sino que es construido-
deconstruido-reconstruido en un permanente dialogo recursivo mediante la accion de

los distintos actores.

Dialogo: Se entiende -desde Freire- como el encuentro de los hombres para la
tarea comun de saber y actuar, actuar desde la reflexion y hacia la praxis emancipa-
dora y liberadora.

Disyuncion: Separar o aislar los objetos unos de otros y del observador y el
entorno. Incomunicar las disciplinas unas de otras. La tendencia a la fragmentacion,
disyuncion y esoterizacion del saber cientifico lleva a convertirlo en un banco de datos
que puede ser manipulado de cualquier forma. Asimismo, la ciencia deja de ser pen-

sada y discutida.

Educacién: La educacion es una actividad y, por cierto, una actividad comple-
ja. En ella intervienen acciones, ideas, sentimientos, personas, objetos, instituciones e
incluso bioquimica. Hablar en torno a la educacion -aparte de que esto constituye ya
un acto educante- se hace particularmente problematico; tantas y tan enredadas son
las variables que intervienen en el proceso educacional. Etimolégicamente, la palabra
educacion toma su sentido del verbo latino educare, que significa criar, alimentar, ins-
truir, hacer crecer. Esta acepcidn encierra, pues, la idea de “nutrir’, de llevar a otros
un alimento material o espiritual; esto es, de proceso que va de afuera hacia adentro.
Pero la palabra educacion tiene, asimismo, un sentido opuesto, de extraccion, cuando
se la hace derivar de otro verbo latino, ex-ducere, que equivale a extraer, sacar afue-
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ra, hacer salir. De acuerdo con estas dos acepciones, la educacién es, o bien un pro-
ceso de incorporacion de elementos externos al sujeto que edificaran su mundo cultu-
ral o, en forma opuesta, un proceso que va de adentro hacia afuera, de expansion de
gérmenes, de desenvolvimiento de las facultades y disposiciones originarias del ser
joven. ;Cual de estos dos conceptos estaria de acuerdo con las caracteristicas del
proceso educativo? En realidad, las dos acepciones etimoldgicas contrapuestas estan
vinculadas con las dos interpretaciones extremistas que han estado en pugna y origi-
nado largas controversias a través de distintas orientaciones pedagogicas. Solo pue-
de encontrarse solucion a este conflicto mediante la sintesis de los dos conceptos. La
educacion, considerada en su intima y verdadera esencia, es, al mismo tiempo, un
proceso de desarrollo de las posibilidades que estan latentes en el individuo y de in-
corporacion de elementos del medio historico - socio - cultural. Es decir, que la edu-
cacion es a la vez un proceso autonomo y heterénomo. Es un proceso auténomo, si
consideramos que la actividad creadora y libre del sujeto, la espontaneidad activa del
educando como ser individual. Pero también es un proceso heterbnomo si conside-
ramos que este ser que educa esta sometido a influencias exteriores, a coacciones
del medio natural y humano, a la presiéon de los valores y bienes culturales que han
de modificar, inevitablemente, su desenvolvimiento espontaneo y natural. (Manganie-
llo, 1992)

Educacién moderna: La educacion moderna suponia:

+ La conduccion a la perfeccion del ser humano y esa perfeccion era de
una vez y para siempre.

¢ Enciclopedismo, caracterizado por una ensefianza verbalista, acumulati-
va, donde los alumnos son llevados a una actitud pasiva y receptiva con
una dependencia del discurso del profesor como fuente unica de acceso
al conocimiento.

+» Centrada en el orden como contrapuesto al caos. El pensamiento occi-
dental se preocupd por establecer que el caos —lo incontrolable, lo rebel-
de a las normas, lo opuesto a las leyes- finalmente resultase en orden. Y

considerd que si bien en el principio fue el caos, finalmente el universo
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se sometio a leyes racionales y se domestico. La gran ventaja de forzar
el inestable estado de las cosas y someterlo a supuestas regularidades
previsibles es que la naturaleza (presuntamente) se torna comprensible,
mensurable, manejable. El orden, tal como se ha establecido desde los
dispositivos cognoscitivos, confesionales y politicos es condicion de inte-
ligibilidad de lo existente, a condicion de que se someta a normas. Ya lo
sostenia A. Comenio en su Didactica Magna, la rigurosidad del orden y
éste en la “correcta” disposicion de las cosas y del tiempo.

Educacién planetaria: Bauman — en sus ultimas obras- resalta que vivimos en
un mundo distinto al que nuestras categorias de analisis estudian. Ahora tenemos
que educar y educarnos para poder “cambiar velozmente” unos conocimientos por
otros. Hoy el ideal enciclopédico pierde espacio frente a la capacidad de aprender a
renovarse. Navegamos en una sociedad abierta a la diversidad y necesitamos,
aprender a aprehender. En funcion de ello, aspiramos a una comunidad cientifica ca-
paz de romper los espesos muros de los cuerpos colegiados. Nuestro presente ha
generado una episteme polifacética. Los territorios de cada disciplina de estudio ya no
estan determinados de manera férrea. Los margenes epistemoldgicos de las distintas
ciencias se flexibilizan y sus corpus se hacen cada vez mas complejos. El acelerado
desarrollo tecnocientifico, sumando a los mass media y a la instantaneidad de las
comunicaciones determinan sujetos que ya no se rigen por un ideal de orden, como
pretendia el espiritu moderno. El caos y el azar caben en el imaginario postmoderno,

incidiendo en la cultura (entendida como el ser, el hacer y el sentir de un pueblo).

Holista: Del holos —entero- integral, completo.

Holistico: En general, designa la manera de considerar globalmente una totali-
dad en vez de considerarlo como un montaje de partes. Lo holistico se suele asociar
con lo ambiguo y la vaguedad, debido a que con frecuencia la atencién en la totalidad
no se acompafa de la necesaria contextualizaciéon. Su validez radica en que la totali-
dad tiene propiedades irreducibles a la suma de las propiedades de sus partes. (Ma-
linowki, N. 2012. Léxico Médulo 8. Multiversidad Edgar Morin)
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Paradigma: Vision del mundo que, siendo general, incluye no solo la teoria
cientifica dominante sino también principios filosoficos, una determinada concepcion
metodoldgica, leyes y procedimientos técnicos estandarizados para resolver proble-
mas. Todo conocimiento opera mediante la seleccion de datos significativos y recha-
zo de datos no significativos. Separa (distingue o desarticula) y une (asocia, identifi-
ca), jerarquiza (lo principal, lo secundario) y centraliza (en funcion de un nucleo de
nociones maestras). Estas operaciones, que utilizan la légica, son de hecho coman-
dadas por principios “supralogicos” de organizacion del pensamiento o paradigmas,
principios ocultos que gobiernan nuestra vision de las cosas y del mundo sin que ten-
gamos conciencia de ello. Es por ello que es necesario, ante todo, tomar conciencia
de la naturaleza y de las consecuencias de los paradigmas que mutilan el conoci-

miento y desfiguran lo real.

Paradigma de la complejidad: Orden/desorden/complejidad/auto-eco-

organizacion.

% desorden total => ligado a todo trabajo, a toda transformacion

% integra los posibles modos simplificadores de pensar, pero rechaza las
consecuencias mutilantes, reduccionistas y unidimensionalizantes

% la accion supone la complejidad, es decir, elementos aleatorios, azar, ini-
ciativa, decision, conciencia de las derivas y de las transformaciones.

“* no rechaza a la claridad, al orden, al determinismo, pero los sabe insufi-
cientes, sabe que no se puede programar el descubrimiento, el conoci-
miento, la accion.

% incluye la imperfeccion porque incluye la incertidumbre y el reconocimiento
de lo irreductible.

% aportes de la cibernética, teoria de sistemas y teorias de la informacion.

% supone la superacion de un “mundo de objetos” hacia “un conocimiento en-

redado”

Paradigma de la Simplicidad:

% pone orden en el universo y persigue el desorden
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% el orden se reduce a una ley, a un principio

% ve lo uno y lo multiple, pero no puede ver que lo Uno puede, al mismo
tiempo, ser Mdltiple.

% separa lo que esta ligado (disyuncion) o unifica lo que es diverso (reduc-
cion)

% disipar la aparente complejidad de los fenomenos, a fin de revelar el orden
simple al que obedecen.

% principios de disyuncion, reduccion y abstraccion.

Praxis: Proceso transformador que posee dos fases constitutivas en constante
relacion dialéctica e indisolubles: la accion y la reflexion. La reflexion sin acciédn, se
reduce al verbalismo estéril y la accion sin reflexion es activismo. La praxis transfor-
madora es la palabra verdadera, porque los hombres deben actuar en el mundo para

humanizarlo, transformarlo y liberarlo.

Principio de auto-eco-organizacion: La autonomia de los organismos vivos

es inseparable de su dependencia en relacién a su entorno.

138



Anexos

139



Instrumento de observaciéon y propuesta de autoevaluacién

SASYTI 3d NOIDVAH3ISE0

INSTRUMENTO DE OBSERVACION y
PROPUESTA DE AUTOEVALUACION
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ESCUELA:

MATERIA:

DOCENTE A CARGO:

OBSERVARDOR:

CANTIDAD DE ALUMNOS:

Tema nuevo:
Revisién:

FECHA:

Mixta con evaluacién: Clase combinada: de tema nuevo y evaluacion o de revision y evaluacion.

ASPECTOS VINCULADOS CON LOS CONTENIDOS
SE REFIEREN A LAS DECISIONES DIDACTICAS DEL DOCENTE PARA EL

Exposicion y desarrollo de los
contenidos como ideas estiticas

DESARROLLO DE UNA CLASE.
VARIABLES INDICADORES INDICADORES
INICIO ABRUPTO
COMO PROBLEMA:
Presentacion abierta de los i ';:ﬁ';:ffm";:‘;:
) co.ntemd-os a trabajar como L s caiiba de
o rmluc’lv (:n - = contenidos.
El docente plantea el tema
INDICACIONES DE
dela clase COMO SABER ACABADO: PROCEDIMIENTOS

(ACTIVIDADES): Se
dan las consignas de trabajo

espontineamente en su
interaccién cotidiana con los

. :f-:::m?bd‘d e sin previo desarrollo de los
contenidos.
Relevamiento de ideas DEL TEMA: De los contenidos LAS DA POR.
previas o 5e desarrilarkn en b dase: SUPUESTO: El docente
(conjunto de saberes L2 las considera parte de los
habilidades, cucnaas, conocimientos culturales que
sentimientos, valores, etc, los alumnos ya poseen.
que las personas construyen DE OTROS CAMPOS DEL T pe——

SABER: Conocimientos de otras
disciplinas vinculados con los

El docente supone la
inexistencia de las ideas

otros y con ¢l mundo) contenidos a desarrollar. "
previas en los alumnos.
INTEGRACION: Una vez
relevadas las ideas previas se las
incorpora al desarrollo de los
diods isas 5 contenidos.
con el tema

YUXTAPOSICION: Las ideas
relevadas y los contenidos se
superponen de forma confusa.

141

GUIA DE ANALISIS DE UNA CLASE




ACTIVIDADES
PERTINENTES: La case

CLARIDAD Y COHERENCIA: S PRI
El docente explica los contenidos - " mhz:la(m e
de manera tal que son pasibles de S i
ser comprendidos.
Desarrollo del tema por
parte del profesor CONFUSION Y DESORDEN: ACTIVIDADES NO
Laexplicaciial duda por el docente PERTINENTES: Durante
no facilita la comprensién de los : :
coiite i la clase se realizan acciones
X desvinculadas con la tarea
escolar.
ACTIVIDADES
PERTINENTES: La clase
CLARIDAD Y COHERENCIA: 5 2=
El alumno explica los contenidos CONIREE 0 = mhz:laén o
de il e s gl tareas vinculadas al tema.
de ser comprendidos por sus
Desarrollo del tema por compafieros.
parte del alumno: Exposicién
a cargo de los alumnos. CONFUSION Y DESORDEN:
La explicacién dada por el alumno ACIVIDABESHO
facilita la i6n de PERTINENTES: Durante
ol e ompril e I chne o eaizen acionce
. desvinculadas con la tarea
escolar
ARTICULADAS CON EL
Presentacion de las TEMA
ckhviddes INCONEXAS
INTEGRACION: La clase ,f{,’;'ﬁ,’?,'ﬁ{‘g'soﬂ
finaliza con una sintesis que
incluye los contenidos abordadas SR e
ey : EXTERNAS (Por ejemplo:

Cierre del tema

Suena el timbre del recreo.)

DESINTEGRACION: La
clase finaliza pero los contenidos
permanecen inconexos.

CAMBIO DE TEMA:El
docente inicia un nuevo tema
sin finalizar la explicacién
del tema anterior.

Evaluacién de la clase

CERRADA: Evaluacién que no
posibilita la intervencién de los

alumnos.

DE APERTURA: Evaluacién que
proyecta nuevas temdticas.
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ASPECTOS RELACIONALES
Se refieren a los aspectos vinculares que se establecen entre docente- alumnos- contenidos al
interior de la sala de clase.

VARIABLES

INDICADORES

INDICADORES

El docente integra a los
alumnos en la clase: Se
promueve la interaccién y
el trabajo participativo.

INTEGRACION
ORGANIZADA: El docente
coordina el intercambio propiciando
una adecuada participacién de los
alumnos en la clase

INTEGRACION
DESORGANIZADA: El docente
presenta dificultad para coordinar el
intercambio.

FALTA DE DOMINIO
DEL GRUPO: Dificultad
o incapacidad del docente
para integrar adecuada
y organizadamente a los
alumnos.

DESINTERES POR PARTE
DE LOS ALUMNOS: Actitud
indiferente frente a la propuesta

pedagégica

EXPOSICION DENSA:
Monotonia, falta de
dinamismo en la exposicién
del tema.

Facilita la participacién
en clase: El docente
propicia el intercambio, el
didlogo y el confronto de
ideas.

GRUPAL

INDIVIDUAL

LOS ALUMNOS NO
PARTICIPAN

El docente establece
vinculos con los alumnos

AUTORITARIOS: Vinculo
definido unilateralmente, y con
marcada tendencia al control
excesivo.

DEMOCRATICOS: Se establecen
mecanismos de participacién
apropiada (Acuerdos, consenso,
distribucién de tareas, roles y

funciones).

LAISSEZ FAIRE: (Dejar hacer)
Se establecen vinculos sin normas
ni criterios.

DEPENDIENTE: Se propicia la
constante necesidad de consulta,
orientacién y guia de sus alumnos.

INDEPENDIENTE: Se propicia
la confianza y seguridad en las
potencialidades de los alumnos.
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RESPUESTAS ADECUADAS
AL VINCULO: Respuestas
pertinentes y oportunas a las
relaciones establecidas por el

docente.

APATTA: Desinterés e indiferencia
frente al vinculo con el docente.

Los alumnos establecen FALTAS DE RESPETO:
vinculos con el docente. Respuestas hostiles.
DEPENDIENTE: Necesidad
permanente de los alumnos de guia,
orientacién y confirmacién por
parte del docente.
INDEPENDIENTE: Confianza
y seguridad de los alumnos en sus
propias capacidades.
Relacién autoridad - APROFIADA INAPROPIADA
jerarquia (docente)
METLADNE MALTRATO
Relacién autoridad - APROPIADA INAPROPIADA
jerarquia (alumno) NTE
DISTA MALTRATO
ABRE EL DEBATE: Pone en BB I ES
WELEE INAPROPIADOS:
discusién grupal el tema emergente. Planteos que no corresponde
Permeabilidad de & =
ser tratados en el imbito
los docentes ante
escolar.
los emergentes (no
vinculados con el tema TRATA DE RELACIONARLO
de los alumnos : CON EL TEMA: Busca puntos RLBOCE I IO
& conexibi sut l v DA RESPUESTA: No
CONCIION enfre & emergentey < responde a las demandas e

tema de la clase.

inquietudes de los alumnos.

Consideracién del error.

El error es entendido por

el docente como elemento
constitutivo del proceso de

ensefianza y aprendizaje.

COMO OPORTUNIDAD: El
error es considerado como punto de

partida para facilitar aprendizajes.

COMO FALTA: El error es
visualizado como fallas del alumno.

DA LA RESPUESTA
CORRECTA: Anticipa la
respuesta adecuada ante la

posibilidad del error, y cuando este
surge, lo corrige inmediatamente.
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El docente promueve la
autoevaluacién. Propicia
la evaluacién del alumno
respecto a sus aprendizajes
promoviendo el juicio
critico.

COMO POSIBILIDAD DE
APRENDIZAJE

COMO CRITICA

Actitud de los alumnos
ante la autoevaluacién

COMO POSIBILIDAD DE
APRENDIZAJE

COMO CRITICA

Utilizacién de recursos

LABORATORIO
RETROPROYECTOR /
CANON
COMPUTADORAS
TEXTOS
PIZARRON
FOTOCOPIAS
VIDEOS / DVD
TELEVISION
PROPIOS DE LA MATERIA
OTROS
:CUALES?

Organizacién del tiempo

BUENA ORGANIZACION DE
TODA LA CLASE

SOLO DURANTE LA
EXPOSICION DEL
PROFESOR

SOLO DURANTE LA
ORGANIZACION DE LAS
ACTIVIDADES

Interaccién entre alumnos

APROPIADA
En relacién con la tarea
En relacién con otras actividades

INAPROPIADA
En relacién con la tarea
En relacién con otras actividades

Vinculo o relacién con el

conocimiento (alumnos)

TRABAJO COOPERATIVO:
Solidario, complementario, que
colabora positivamente en el

aprendizaje.

COMPETENCIA
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1.PROGRAMACION

Si/NO

VECES

MEJORA
PROPUESTA

:Realizo la amacién de mi actividad educativa teniendo como refe-
¢Realizo la progr. d dad ed d fe
rencia los instrumentos de planificacién que conozco y urilizo?

¢Planteo situaciones introductorias previas al tema que se va a tratar?

(trabajos, didlogos, lecturas, etc.).

¢Selecciono y secuencio los contenidos de mi programacién de aula con
una distribucién y una progresién adecuada a las caracteristicas de cada

grupo del alumnado?

¢Adopro estrategias y programo actividades en funcién de los objetivos
didicticos, en funcién de los distintos tipos de contenidos y en funcién de
las caracteristicas del alumnado?

¢Planifico las clases de modo flexible, preparando actividades y recursos
(personales, materiales, de tiempo, de espacio, de agrupamientos, etc.)
ajustados al Proyecto Curricular, a la programacién didictica y, sobre
todo, ajustado siempre, lo mas posible, a las necesidades e intereses del
alumnado?

¢Establezco, de modo explicito, los criterios, procedimientos e instru-
mentos de evaluacién y autoevaluacién que permiten hacer el seguimien-
to del progreso del alumnado y comprobar el grado en que alcanzan los
aprendizajes?

¢Planifico mi actividad educativa de forma coordinada con el resto del
profesorado (ya sea por nivel, ciclo, departamentos, equipos educativos y

profesorado de apoyo)?

AUTOEVALUACION DE LA PRACTICA




2.REALIZACION

Si/NO

VECES

MEJORA
PROPUESTA

Motivacién inicial del alumnado:

Presento y propongo un plan de trabajo, explicando su finalidad, antes
de cada unidad.

Formulo los objetivos didicticos de forma que expresan claramente las
habilidades que mis alumnos y alumnas deben conseguir como reflejo y

manifestacién de la intervencién educariva.

Motivacién a lo largo de todo el proceso:

Mantengo el interés del alumnado partiendo se sus experiencias, con un
lenguaje claro y adaptado, etc.

Comunico la finalidad de los aprendizajes, su importancia, funcionali-
dad, aplicacién real, etc.

Doy informacién de los progresos conseguidos, asi como de las dificulta-
des encontradas.

Presentacién de los contenidos:

Relaciono los contenidos y actividades con los intereses y conocimientos
previos de mis alumnos y alumnas.

Estructuro y organizo los contenidos dando una visién general de cada
tema (mapas conceptuales, esquemas, qué tienen que aprender, qué es
importante, etc.).

Facilito la adquisicién de nuevos contenidos a través de los pasos necesa-
rios, intercalando preguntas aclaratorias, sintetizando, ejemplificando, etc.

Actividades en el aula:

Planteo actividades que aseguran la adquisicién de los objetivos didicti-
cos previstos y las habilidades y técnicas instrumentales basicas.

Propongo al alumnado actividades variadas (de diagnéstico, de introduc-
cién, de motivacién, de desarrollo, de sintesis, de consolidacién, de recu-
peracién, de ampliacién y de evaluacién).

En las actividades que propongo existe equilibrio entre las actividades
individuales y trabajos en grupo.
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Recursos y organizacién del aula:
Distribuyo el tiempo adecuad : (breve tiempo de exposicién y el
resto del mismo para las actividades que los al lizan en la clase).

Adopro distintos agrupamientos en funcién del momento, de la tarea
para realizar, de los recursos para utilizar, etc., controlando siempre el

adecuado clima de trabajo.

Utilizo recursos didicticos variados (audiovisuales, informiticos, técni-
cas de aprender a aprender, etc.), tanto para la presentacién de los conte-
nidos como para la practica del alumnado, favoreciendo el uso auténomo
por parte de los mismos.

Instrucciones, aclaraciones y orientaciones a las tareas del alumnado:

Compruebo, de diferentes modos, que los alumnos y alumnas han com-
prendido la tarea que tienen que realizar: haciendo preguntas, haciendo
que verbalicen el proceso, etc.

Facilito estrategias de aprendizaje: cémo solicitar ayuda, cémo buscar
fuentes de informacién, pasos para resolver cuestiones, problemas, doy
dnimos y me aseguro la participacién de todos y todas.

N 1

Controlo frec eelt

nales, dando pistas, feedback,...

jo de los explicaciones adicio-

Clima del aula:

Las relaciones que establezco con mis alumnos y alumnas dentro del aula
y las que éstos establecen entre si son correctas, fluidas y, desde unas pers-
pectivas, no discriminatorias.

Favorezco la elaboracién de normas de convivencia con la aportacién de
todos y todas y reacciono de forma ecudnime ante situaciones conflicti-
vas.

Fomento el respeto y la colaboracién entre el alumnado y acepro sus su-
y Y
gerencias y aportaciones, tanto para la organizacién de las clases como

para las actividades de aprendizaje.

Proporciono situaciones que facilitan a los alumnos el desarrollo de la

afectividad como parte de su Educacién Integral.

AUTOEVALUACION DE LA PRACTICA
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Seguimiento/control del proceso de ensefianza y aprendizaje:

Reviso y corrijo frecuentemente los contenidos, actividades propuestas
— dentro y fuera del aula —, adecuacién de los tiempos, agrupamientos y

materiales utilizados.

Proporciono informacién al alumno sobre la ejecucién de las tareas y
cémo puede mejorarlas y favorezco procesos de autoevaluacién y coeva-
luacién.

En caso de objetivos insuficientemente alcanzados propongo nuevas acti-
vidades que faciliten su adquisicién.

En caso de objetivos suficientemente alcanzados, en corto espacio de
tiempo, propongo nuevas actividades que faciliten un mayor grado de
adquisicién.

Atencién a la diversidad:

Tengo en cuenta el nivel de habilidades del alumnado, su ritmo de apren-
dizaje, las posibilidades de atencién, etc., y en funcién de ellos, adapto los
distintos momentos del proceso de ensefianza y aprendizaje (motivacién,
contenidos, actividades, etc.).

Me coordino con otros profesionales (Tutorfa, tutoria académica), para
modificar y/o adaptar contenidos, actividades, metodologia, recursos... a

los diferentes ritmos y posibilidades de aprendizaje.

AUTOEVALUACION DE LA PRACTICA
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3. EVALUACION

Si/NO

VECES

MEJORA
PROPUESTA

Tengo en cuenta el procedimiento general, que concreto en mi programa-
cién de aula, para la evaluacién de los aprendizajes.

Aplico criterios de evaluacién para las distintas dreas de conocimiento
que incluyo en mi programacién.

Realizo una evaluacién inicial a principio de curso, para ajustar la progra-
macién, en la que tengo en cuenta el informe final del afio anterior.

Contemplo otros momentos de evaluacién inicial: a comienzos de un
tema, de una Unidad Didictica, de nuevos bloques de contenido...

Utilizo suficientes criterios de evaluacién que atiendan de manera equili-
brada la evaluacién de los diferentes contenidos.

Utilizo sistematicamente procedimientos e instrumentos variados de
recogida de informacién (registro de observaciones, libreta del alumno,
ficha de seguimiento, diario de clase, etc.).

Corrijo y explico — habitual y sistematicamente — los trabajos y activida-
des de los alumnos y doy pautas para la mejora de sus aprendizajes.

Uso estrategias y procedimientos de autoevaluacién y coevaluacién en
grupo que favorezcan la participacién del alumnado en la evaluacién.

Utilizo diferentes técnicas de evaluacién en funcién de la diversidad de
alumnos y alumnas, de las diferentes 4reas, de los temas, de los conteni-
dos...

Utilizo diferentes medios para informar a las familias, al profesorado y
al alumnado de los resultados de la evaluacién (sesiones de evaluacién,
boletin de informacién, reuniones colectivas, entrevistas individuales,
asambleas de clase, etc.)
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