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Prologo

Aunque puede no haber un motivo mas dulee o mas generoso para
querer estudiar pedagogia que el carifio a Jos nitios v las nifias, tal argu-
mento representa s6lo una de las dimensiones de esta compleja y sub-
valorada actividad bumana. Si bastasc con esta opcidn injantocéntrica,
no habrfa educacion de adultos ni educacidn social, en el sentido de veu-
par ¢} espacio extra aula y extra escuela. Tampoco estaria garantizads ta
existencia de una educacion que cuestione el tipo de sociedad que tene-
MOS O QUETEMOs.

Algo similar se puede sostener de aquella vocacion pedagdgica ma-
quillada de cientificidad y expresada en querer transmitir 2 las nuevas
generaciones tado el saber superior acumulado, sea de 1a ciencia o de la
cultura erudita. En este caso, los estudiantes de pedagogia terminan va-
lorando la disciplina que ensciian o creen poder enseiiar, sea historia,
biologia 0 matemdtica, por sobre la racionalidad pedagdgica que debe
acompaiiar toda tarea profesional del docente. Los nuevos profesores
(¥ las instituciones en que se forman) no demuestran, al parecer, ser
capaces de gestionar adecuadamente la esquizofrenia que representa,
por gjemplo, ser cientifico en biologia ¥ ser cientifico en educacién,
simultdneamente.

En cualquiera de los casos resefiados, es faci) advertiv una cierta
pérdida del fundamento mis tedrica para nombrar ¥ definir aguello que
es el propio campao de desempeiio profesional, aquelio que podriamos
denominar la capacidad de “estudiar y hacer (1) educacién™ de modo
sistemitico y reflexivo. Segiin distintos puntos de vista, buena parte de
los problemas de Jos educacores actuales tiene su raiz justamente en
esta dificultad de construceion y apropiacion de un saber propio, sufi-
cientemente legitimado desde pardmetros modemos y, esencialmente,
cientificos ¥ profesionales.




-~
-

RO

T
v

i s Y

CapireLo 1l
Dimensiones sociales v criticas de la transversalidad
ceducativa

Domingo &tzda’: ----------------------- L PR R S It NIy PPy 2 KLl 75

Capirunoe 1T

cIavertir en educacién o educar la inversitn?

Dom;‘n'go Bazan 0NN rb il s A R BV N O TR AL e L St e 83

Carltuno IV

Autonomia profesional ¥ veflexion del docente

Dominga Bazcn Y LOreto GGOBTAICE ..o iy sssssssstitsmons sttt smsies 93

CariivLo V

Palabra y educacion

Donitg0 BALAN Y COTION LIVACIC cov-evvrpreeesomismsromemsinsssinisissseasdieensosiienssonseamsion 119
e

Cazimuno VI

De In diversidad controlada a la diversidad sociocritica
Dewilngo Bazdn y Sergio Manovalva

Carlruzo VIl

La escuela aproblemada: breve panorama sociocritico

de Jas tensiones a (rejeonocer y resol»er

U T O R G B SN er A D S A S 2149

TERCERA PARTE
BONIE Y ACKS cosiisbierimii bbb s 165

UNo
Conscjos pricticos para profesores y
estudiantes neo-normalizadores

ORI EE LS 2] s nommo e s N ' v 167

Dos

R e

TrES
Innovacion y emancipacién: una lectura
desde J. Habermas

Domingo Bazan .-

CusTRO

Apreciaciones metacognitivas derivadis

de una visita al Musco Interactive Mirador

DOmingo BAZAN ..cuwimssmmmmesims e isispiniy N2 ROV (WP IoT i 179

Cnco

+En qué sentido se puede hablar hoy devna educacion

para la emancipacion?

DOTITEE BAZGI 11oerivismeeesierimsessinsuabiiis LIt R T MR RCLCR Ao 187

BIBLIOBAAFIA —1111evorisssrocrrsmmeestomaessaamsisssastassss sy ssssseses T ORIt e 191

)




———— —e—"

Prélogo

Aungue puede no haber un mativo mds dulce o mis generose para
querer estudiar pedagogia que ¢l carifio 2 los nifios y las nifas, tal argu-
mento representa s6lo una de las dimensiones de esta compleja y sub-
valorada actividad humana. Si bastase con esta epcidn infantocéntrica,
no babria educacion de adultos ni educacidn secial, en el sentido de acu-
par e} espacio extra aula y extra escuela. Tampoco estarla gavantizada ta
existencia de una educacion que cuestione el tipo de sociedad que tene-
MOS O qUEremos,

Algo similar se puede sostener de aquellz vocacidn pedagdgica ma-
quillada de cientificidad y expresada en querer transmitiv a las nuevas
generaciones todo el saber superior acumulado, sea de la ciencia o de la
cultura erudita. En este caso, los estudiantes de pedagogia terminan va-
lorando la disciplina que ensefian o creen poder enseiiar, sea historia,
biologia o matemética, por sobre la racionalidad pedagogica que debe
acompadiar toda tarea profesiona) del docente. Los nuevos profesores
(y las instituciones en que se forman) no demuestran, al parecer, ser
capaces de gestionar adecuadamente la esquizofrenia que representa,
por ejemplo, ser cientifico en biologia ¥ ser cientilico en educacion,
simultaneamente,

En cualguiera de los casos resefiados, es facil advertir una cierta
pérdida del fundamento mdés tedrico para nombrar v definiv aquelle que
es el propio campo de desempefio profesionzl, aguello gue podriamos
denominar la capacidad de “estudiar ¥ hacer (la) educacién® de modo
sistemidtico y reflexivo, Segdin distintos puntos de vista, buena parte de
log problemas de Jos educadares actuales tiene su raiz justamente en
esta dificultad de construceidn y apropiacion de un saber propio, sufi-
cientemente legitimado desde parametros madernos y, esencialmente,
cientificos y profesionales.




En este contexto, c) presente libro representa la necesidad de gens-
rar y sistematizar un corpus tedrico ¥ epistemoldgico para la profe-
516n de educador Al iguel que en ¢l deseo de Pierre Bourdicu v sus cola-
poradores, plasmada brillantemente en of libro A7 Oficio def Socidlego,
he precurado reunir un conjunto de textos de mi autorfa que enuncian
¥ problematizan la naturaleza de la educacion ¥ de la pedagogia, No
S€ lrata, por supuesio, de un manual que resuelva todas y cada una de
las preguntas que puedan formularse jog aprendices de la profesion
dacesite o los docentes Que quieran repensar su praxis laboral, eso serfa
i errar pueril y lamentable. Més bien se trata de un libro que aspira a
meentivar y orientar la construecion ¥ valorscion de una cierta racio-
ralidad pedagagica, capaz de dotar de sentido a la que se piensa y se
hace, ponienda sohrs Ja mesa Jas dificultades epistemoldgicas que posee
la pedagopia —como disciplina nacida para hacerse cargo de la edu-
cacion— y, eventualmente, posicionar e} sabor pedagdgico junto a los
saberes relativamente mas consolidados de zs disciplings que habitan
el mundo de Jas ciencias sociales, S6lo una pedagogia crecientementes
epistemologizada, dispuesta a tomarse en serio el cjercicio autocuestio-
nader de sus teorias ¥ métodes, puede ser capaz de hacer dialogar las
cimensiones diddcticas ¥ curriculares de Ja ensefianza ¥ el aprendizaje
con oz distintos contenidos a Lransmitir a las nuevas generaciones,

Sin embargo, estas preocupaciones pueden perfectamente enmar-
CRISE €0 una concepeidn funcionalista, instrumencal ¥y eficientista de 1z
educacian, siendo, de todos modos, una legitima forma de entender y
desarrollar procesos educativos, siempre ¥ cnando se explicite desde
dénde se dice Jo que se dice. De esta version de las cosas esta llena la
teoria educativa y pedagogica dominante ¥ los distintos intentos ofieia-

es de pambio educativo que se viver en América Latina, Frente a eilo,
este Libro se propons abordar o oficio def pedagogo desde una con-
pPrensidn preferentemente hermensdutic ~eritica, poniendo el acents
en las procesas emancipalorios v dialogales que estan a Ja base de una
educacion eritica v frans formadora,

Para armar este libro —pn cchcmngia con los desafios plantea-
¢os-—he compitade distintos articulos publicados en medios escritos
naciozales. Bl grueso de OSLO5 textos e5 de mi exclusiva autoria; cuandao
ello no es asi se menciona ¥y detalla convenientemente a los colabora-
dores. Con todo, ex preso mi gratitud a log prefesores Carlos Livacic,
Sergio Manosalve, Rodrigo Larrain Yduan Ruz, También 2 las pro-
fesores Adviana Lipez, Eoreto Gonzdlez, Ornella Yacomerti ¥ Violeta

o

“ b —

Vargas. Ellos y ellas han sido coautores ¢ inspiraderes de algun.as de
estas paginas, osi como de mads de algin capitulo relevante de mi pro-
pia vida. : :

Hstos textos los he ongenizado en tres partes, procurando e la pri-
mera mostear los fundamenitos de ta pedagogi:, aberdanda la pregunta
por su cientificidad y los modos de constuir una versidn ce Ja cc?uca-
cion desde su particular condician rultiparadizmdtica. El paradigma
sociocritico, que orienta Ja 15gica de este 1ibr, os presentado separa-
damente. En la seguada parte ke revnido un eonjunto de acticulos que
locan, desde la mirada seciocritica, temas ¥ problemas relcvantf::-; de
la educacion y la escuela actual: saciedad pasmoderna, divcrsl(:flfl.
transyersalidad educativa, autonomia profesional, profesionalizacion
docente, inversicn ydesarrollo, el ro} de la palabra. La tercera parte,
& Ja manera de un bonus frock, da cuenta de sitico breves fextos que
s¢ caracterizan por poseer un tono mds bien lidico & irénico,

En suma, este libro contiene dieciséis articulos que permiten ha-
cerse cargo, con los crrores ¥ sesgos que sie:npre puede haber, de la
necesidad de clavificar v alentar el oficio del pedagego como ac!ucl
profesional de Ja educacidn que posee ung fuer.e farmacidn cpis:tém:cu-
social y las competercias diddeticas ¥ curticulares necesarias para
desarrollar una enseffanza eficiente ¥ pertinen e, orientada por fos inte-
reses de emancipacicn, dignificacion ¥ lrans. drmacion socizl que los
pueblos de este continente demacdan, ‘ .

Desco agradecer 2 la editorial Homo Sapier s por la conlzan'za d_ep(m—
tada en mi parsona, al publicar este libre, y por Ia innegable ¢ mt‘cllgcmc
contribueion que hace al desarvollo de Ja edvcacidn latinoamericana.

Deseo agradecer muy especislmente & ny's estudiantes de pedaga-
gia, a los de primer aiio y les que hacen sus tesis, por vak_:r;u' ¥ alentar
mi propia reflexion, por contagiarme de su fe en ¢l cambio, por sumac
nenronas ¥ pasion al munda de 1z educecisn, "

DoMiNGe Bazan Caveros
: Puente Alie, Chile
' Otofio, 2008
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PRIMERA PARTE
La pedagogia y
sus fundamentos

Qe es la pedagogia?
o Es cientifice la pedagogia?
;Cudd es el sentido de ila educacion?
;Dué es la pedagogia critica?




! Castiun |

Pedagogia y educacion’

; “Las tgorias sobre educacian en meiacs por los pedagogos

\ 'J no fueron munca an producto independicente.

Debe entenderse no sélo que depeadicron del desarrollo Jistérico

de Jas fserzas productives v de 1as relaciones sociales,

sino también de las concepeiones flost fices generales del hombre, d
de sunaturaleza ¥ de su papel en fa vida social,

A~

B SucnrongeLski {1964 312

LQué sipnifica ser pedagopo hoy? Este no es una pregunta ficii

i de responder; de partida -—al formalaria— - algunos hzbrian dicho
‘ “educador” ¥ no “pedagepa”, oros hablaria: de profesores, docentes, 2
8 niaestros, en T’m, la Jista puede ser mayor, p
: Las propias instituciones formadoras de ¢ ducadaores no Lan logrado '\’
i aleanzar una respuesta satisfacloria a esta Fregunta ¥ empiczan a ser N
i el blanca de fas eriticas por la ealidad de sus egresados, con le cons)-
§ Eviente merma, se dice, on los avances ¥ &3 tos de la Reforma Edaca- )
{ cional®. Por un lado, la reflexion llevaca a 00 por los especizlising )
]

! 1L Este texto apasec.o otiginalmente publicads con o Bazin, . eral (1995). “Una

mirada prospectiva co la Pslcopedagogia®, e Carsaga, R. ( 1093), por o ere ox 4
tributario, tambicn, €a los ayortes de Adr @i Ldrzzy Omelin Yacomotl:. Luggo,
i vessido pealizada y mas centmda on b Pedagogia, fue conadida comse Bazin,
2. (20047, "Pedagogia v Eduzucion”, incluicaen ) Msaula de Pelivica Sdwntiviy
Refavinn Ecwoacional del Dipiomadn en Inseio, € ¢

" c—

o ——

HOn Y Segutmients cx Procesii

A

Fducativos de Calidad en la Educacion Parvide P, G INTEGRA v PITE,

Z, Paza wna mivada éescriptiva de 1a Reforma Béu sicicnsl Chileas pucde corsil-
tarie gl texto del ex Ministo de Educacién: Bia - S, (20035). Emporo, 6 se quicre f
caraimada criticn de cla, resulta mas Fertinente el oo de Rallel, © - Contrenas, \
[ ¥ Valeazuela, P, (2008), '

| |
| |




cei currieulum ha suge ride una renovacion permanente v profunda
ce los fines, contenides * metodologias 2 incorporer en ‘a formeciéy de
profesores, Y, por otro e do, las miiltipies demandas soziales de las alt-
mas décadas ¢jercen um presién considerable en ormo & cudles deben
ser ins capacidedes y ¢ racteristicas <e los nuevas profesionales que
el sistema eseolar requi e,
. En los hechos, [a foimacion de pedagogos he imtentado modifizar
rc:‘.crs.ulamc:tc sumalls eutricular, sin embargo, nos parece que tales
cambios se han dado sir abandonar un canjunto cldsico de coordena-
cas paredigmdticas’. M is elaro 20, Jos cambios curricutares imyple-
t:.*.cnladcfs na han heche ; nds que reforzar 1a naturaleza limitada e insa-
tisfactoria que muchos rc conacen en la pedagogia radicional. Por elio,
&8 neeesavio reflexionar sobre algunas cuesticnes fundamentales gue
radican er Lo que entendemos por pedagogia, educacian v, luego, sobre
lis concepeionzs paradigmdticas que estdn en Jhuego en el universo
coneepliisal de lo gae sigifica ser pedngoga,

a. Todos educan, algunos son pedagogos

! S . s i e
Lapedagogia se reficre a aquella reflexion sistematica en tormne a

lif cducz.w:én. 8¢ (rata de un tipo de reflexion que conlleva una dabie
dirension %

L Dimension filoséyica: asociada a wna concepeitn sobre lo que
85 Ja educacion (ol conccimiento ¥ el aprendizaje), una con-
cepeidn de la sociedad (o el contexto ex ol que. se educa) »,
sobre todo, una ¢ neepeion de los roles que les coxrcspmuic
Jugar al educador y al sducando,

1L Ddmensidn eientifi . referida al uso del método cientifico para
abordar, explicar comprénder 1a ecucacién,

+ Como Dae sigedids kace mt s por algunas ae
pla, a: Do lezanas, A, (1956),
4 Bsta éoble natusplczs s

adéricos destacadis, véase, par ejent-

: FC3. @ parteer, una constante de la l‘odagegia. volvidndota
?; :.'u; i]c.'l:lClﬂ{‘ ransdisciol ravia y compleja, Cfr, Nervi, ML ¥ Halienkolf, H
[Av A in % .

—a

PP o

La pedagogia recnrre al aporte de vavias ciencias de Ja educacion
{psicologia educacional, antropologia educacional, eteétera), pero tam-
bién cuenzz con disciplinas y saberes instrumentales propios (curr(-
calum o evaluzcion educacional, por cjeraplo) {Manganiclio, 1977).

Per su parte, la educacion se nos presenta coma v fendmeno com-
plgio ¥ mukiidimensional relecionada con la reproduccion social. En
enante procesa social —como subsistema social— la educacion posee
varizs funciones socizles conocidas: dotar de personalidad social a Jos
actores, iransmitir saberes v conocinientos considerados culturalmente
legitimos, preparar para ¢l mundo laboral, formar a los futuros lideres
y ciudadanos, entre otras (Gilbert, 1997). La educacion existe princi
palmente e la escuela, instiucion social que actda cono la resnonsa-
ble mayor ée la formacion de los nuevos actores a lo lago de su desarso-
lin (tase jardin infantd), colegio, universidad, eteétera), Lo importante 3
entender que hay educacion (aprendizaje) en todos los vinconces de la
sociedad, no sélo en la escueia (Romans; Petrus ¥ Trilla, 20007,

[il cuericulum es ta disciplina de la pedagogia que se preocupa de)
prablema de heeer posible la préactica pedagogica a través de Ja selec-
ciom v operacionalizacidn de los saberes v conocimienios —tomadoes
deo la eultura ¥ de fa ciencia--—que se van a tansiitir a waves def acto
educativo. En este sentido, ¢l curriculum leva implicada una deters
minada concepeion pedagogica, una declaracion precisa de fines y
objetivos, una estrategia formativa pertinente ¥ unes procedimientos
tecnoldgices de planificacion y evaluacion.

La didfietica, por su parte, se concibe como una disciplina pedagod-
gica que abowda ¢ procesa de ensefianza ¥ aprenclizaje en una perspec-
tiva ctltica ¥ téenica con el proposito de penerar aprendizajes eficientes
y eficaces, Se trata de una dimensidn marcadaments instrumental ée la
educacion en la que convergen las complejidades de cada saber ¢ cien-
cia a ensefiar (did4cticas especiales) con los principios pedagdeicos ¥
psicosopiales del problema de cdmo y para qué provocar aprendizajes.

b. Pedagogia y valares

Jal como hermos sugerido anterionueste, el problema cental de los
ticmpos actuales resulta ser 1a falla de cobegida social y una falta de
conciencia colectiva, ciio fuindamento son los valores. La crisis du ja
mwodemidad serfa. en censezuancia, 1a erisis de jas valores, Se trataria




wr

de que Ja b Belsecuiatizacion y ja sobren'acionalizacién, que han mizi-
mizado ¢] conjunto de oreencias ¥ valores que mantenfa unida ala
sociedad, np Perniten enfrepar la sociedad actual, fragmentada por
la multiet.']icidnd, ‘a pluralidsa cultural, por una econemiz que inte-
Bra en el nivel de mercados m undiales, pero ne 41 ittecior de )a socie-
dad, Cicrlamcn!c,- bay més Comunicacisn, mgs educacidn, nuevos diso.
605 urhanos, PERO Sigue tatindose de ung “modernidad o segunda
clase” que Marging & muchag persenas,

La Pedagogia esta inmersa -y CSLe contexto crisicq, Como activi-
dad humeang ¥ social, ella en frenta el desafio de un mundo en donde Jog
metarrelatos y log grandes ideales se hap desvanecido, iy esle esceng-
rio; la Pedagogia necesita revitalizay la reflexién $0bre los valores para
SCEeapaz de enfrentar 1 Crisia cle seqtido QU Vivimnog hoy: Bsto es jin por-
lante pues Iy pedagopia, vor dcﬁnicic‘-:l, deberfy Apuntar & vn munds
mejor ¥ MEs fusto (contandg Conuna definician de hombre 5 15 cual
adherir y aspirar).

Pera, sde ddnele retomar €508 perdidos valores? Cicrlmncn!c,\de la
filosofia v de toda ¢} discernimiento axioldgico Gistoricamente acu.
mulado 3, s especificamente, de Filospiy Educacianaj {(que cum-
Plecan fa responsabilidad de oficnlar a |a educacion en sy afan de hy-
Manizar gl hombrey, 1,4 bedagapia necesig wgettemente de esta
oricz:-taci(m. al menos, de WEmado mas nitida ® tomo Jo ha venide ha-
elencho higsia RiOra. Sabemas QUE las grandes idegs ftlosaficas influyen
en el desarrollo cientifica de j= ealcacion v, Forende, e3 clare que log
complejos Prebiemag que afectan a Jq educacion ¥ ala pedagogia estdn
¥ Seguirdn siendo motivo de reflexidn,

- Hacer educacion o Pedagonia sin ung visidn de |3 vida, del hom-
bre y su desting, sin upa idea olara de |4 Patimalezs v su relacidn con el
hembre, es tiesga de feansf; OInarse en una téenjea GUE 1o estarfa en
condiciones de resolver problemas relacionadas con [ condug(a huinagy
2 of ceerng vision de Feritecion. Todas saliemos que ey una téenica
HHC por si sola no 1iene fines ¥ pede seraplicads tanty bara bacer g
bien como of mal. Esa es uea ga las fermas de entender )a crisis actun)
de sentido: o hemes sige Capaces de superay una recionalidad ngtyy-
mental que se Concentra més ey [og medios que e [os fines, La idea
s simple: una Pedagogia nueva 119 puede dejar de |ade na apelacion
direorg y tritica a losg valores, una Pettioutar appessq POF €] reencanta-
tiento del munde, La otpe Pedegogia, |5 lt:cno-i:zstcumcnlnl, NG v g
Sigjozar nada ey o) mundo.
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o La naturaieza social de ty educaciv-

La pedagogia est4 anclada estructuralmey se en iy etit}caci'én. Buenz
parte de los profesionales dedicados ) teaba.o ;_)cdagég_lco lienen pre.
viamente una formacisn tpicamente pedagigica qus ing uye ulg}ma
profundizacién en ins ciencias de Ig educacion {ﬁlcsoﬁa? psicalogia v
sacialogia, entre OI74s, Gue nutrey a lz pec agoglin, quicn, a Sl.l vez,
EPOIta su saber a [ educacion), Sin embargo, es comﬁq c.s<:u‘clmr inten-
003 DT separar o con fundir |3 Pedagogia de a educacién. Esta dns}or-
sidn pareciera tener SW erigen en la forma ecnivoca en que se entisp.
den la educacion ¥ le pedagogia,

“Siguiendo a Rafuel Flirez (1 294), poden: s reforzar lalidca c!c Que
la educacion eg aquel proceso spsial mediante ¢! cual Ia socleclad eor-
Pera o asimila a gus miembrog 8egUn 5Us propiias regl as, valores, ideo-
loglas v saberes compartidos por [a mayoria de )y .socu':dad. Hay, por
1o lanto, una herencia cultury] 4 1 cual la eci eacion se Incomora ¥ de
i@ 2ual es ol misimo tiempo medio ransmisor. Puede hahey c<lu§:acl'on,
por Lo anto, no sl en ta esouela (qus conti 10 si::m{o_ la institeeidn
social especializada en educacion), sine Que i la familia g cl.m Orge-
nizacion humang, También se puede IBCOTPONE, ¢n esta Eproximacicn
conceptual, Iz nocisn de que educacion ez i ds que ndaptaci_én, csto
es, educar connotaria [a idea de rescatar del s yjeto la mds valioso v |a
actualizacidn pleng de Sus potencialidades.

Si pensamaos en Ja pedagogia, existe acudo en que ella corres-
Ponde al saker Higurose sobre 1 educacion qu.: se b v::mc‘Io validanda
en el siglo XX comoung disciplina cientifica eq conslm{:(:lén.. En otros
Erminos, hablar de pedagogia os hacer refore win a lareflexién scbn:c
la educacian yel aprendizaie como fendmenes sociales donde se raod:-
fican Jos individuos ¥ [os grupos, permitiengio esencialmenie )g repro.
duccion de Ia sociedad . 1 .

Ala pedagogia le intsresa poderosamente 13 educacian (y el fpren-
dizajs, por consiguiente), lo cual Supene revin wiae flertemente pe da-
80gia y educacian, y permite, ademds, extrae algunas conclusiones
Importantes:

EATss H 3 $ therad e W o
5. Bsta wmirada social ¢s upa de fas ddiniclones esune] tles dof dedtontinada Yepnis
logisimeg Bréagdpica", 5 Quintana, J )¢ (20095,




* Ya no podemos seguir restringiendo el quehacer pedagégico
exclusivamente 1l 2prendizaje escolar. Es valioso, de partida,
acepiar lo propu 3sto por Ana Gortdzar en términos de distin-
guir tres niveles de accidn al interior del centro educative: del
alumno, del aula y del centre (Gortdzar, 1990), 1o que implica
una apertura al €spacio extra-auia y supone funciones relati-
vamente nuevas ales como participzeidn en la elaboracion del
proyecto edocati+o, elaboracion de a planificacion de horarios

¥ recursos o coo:dinacién con los profesores del centro o de
fuer de éL

* No obstante, esta nos también pensando en expsriencias peda-
gogices fuera del centro educativo, La familia, Ja parraquia, hoga-
res de menores, entre ofras, constituyen espacios donde el sujeto
reajiza buena pazte de los aprendizajes que le son significativos
¥ que le permiten ——de uno u otro modo-— adaptarse a Jas exi-
gencias de sureali Jad social, No concebimos & un pedagoge-limi-
tado a la educacion formal, debe crear estrategias de interven-
civn extra-cseucla para optimizar los aprendizajes cue se
generan en fa edi cacidn no formal.

* Desde otro punto e vista, el pedagogo requiers, aungue suene
obvio, de una conmndente formacion pedagdgica en, al mencs,
estos elementes nu eleares: mangjo adecuado de las teorfas peda-
gogicas, de suep stemologia v de la historia de la educacién.

Tede Jo anterior perm te concluir en la importancia de un pedagogo

que recondzea su campc de actupciom en ¢l fendmeno humanao a-
mado educacion,

d. Pedagogia y psicorogia®

l.a pedagogia actual bisa fuertemente su discurso en los aporles do
la psicologia. De 21li ha rest atado con aciero parte importante de los pare-
digmas tedricos que la susientan ¥ un conjunto significativo de “herra-
micntas de travajo™. En efecto, Iz pedagogia se apoya permanesntements

6. Toreado de: Bazdn, D, v ot os (1595).
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en las premises y leyes psicoldgicas referidas al aprendizaje v al desa-
rrotlo humano; utiliza test que pueden usarse para medir diferencias
individuales de inteligencia, madurez o aptitudes, entre otras; adopta
criterios de diagndstico, prondstico, tratamiento y derivacidn de nalu-
raleza psicolégica para abordar y clasificar las dificultades escolares:

La contribucion es large, sin duda, pero no esta agotada. La Peda-
gogia debe seguir aprovechando el material intelectual que la psicologla
ha puesto a su disposicion, Sin embarge, no pueds ignorat la preocupa-
cién por In persona humana en cuant: siéeta relacional-o social, pues
de ello no ha dado cuenta ¢l conjunto de Ja psicologia. En la préctica, no
toda la psicologia es necesariamente titil. Una interpretacién restrictiva
de la faceta psicolégica determina gue la intervencidn pedagdgica se
centre exclusivamente en las diferencias de los sujetos y gue s con-
sidere a éste como Gnica fuente de los probiemas, preseindiendo ds
estudiar 1as restantes vaviables que influyen en el proceso educative”.

Lo anterior nes obliza a aceptar 12 necesidad de un plantzamiento
multidisciplinar ¥ halistico en el &nalisis de los fendmenos educati-
vos ¥ a visualizar un desplazamiento desde las dreas temdaticas elési-
cas —aprendizaje, medidas de las diferencies, crecimiento y desarro-
llo hamane — hacia las teorias del aprendizaje centradas ¢n €l conceplto
de intencionalidad, que concurre a una afirmacion personalista v, por
consecuencia, a una consideracion del aprendizaje como acto Hbre del
sujeto, En otras palabres, nos obliga a revalorar la concepeion del cono-
cimiento como canstruccién propia del sujete humane®,

Como lo plantea R. Flérez (1994), el verdadero aprendizaje es una
gonstruceion que logra modificar Ja estructura mental, que permite
alcanzar un mayer nivel de diversidad, complejidad e integracion, lo
que niega un cuadro deterministico ¥ mecanicista de relaciones esti-
mulo-respuesta como modo de elaboracion bisica del conocimiento,

-Se trata de una perspectiva intencional-conseiente-personal que
pone en el tapete la necesidad de considerar los fines que promueven
la actividad del conocimiento del sujeto. Esto no se puede entender

3. César Coll seiala que este “relnado™ de la psicoiozia sobre Jn pedagogia ya Gene
su orisis hacia 1970, a i luz g2 la ausencia de einfoques globales, adeptendo us
earicter unidiveceional que na considera en ¢l pracesoe de ensefanza y aprerdi-
zaje otras variables intervinientes como son s soeciades, politicas, econdmicas,
inatitucionales v pedagbgicas. Clr, Coll, C. esal (1992),

8. Los riesgos e una psicologizacion desmedida livren, inclise, implicancias é2

ordgen politien, Véase, por gjempla, a Varela, 1 (1392),
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desde ung Perspectiva puramente cognoscitivista de) ser humano ya
que el conpeg miento eg paralelamente ypa construceidn afectivg ¥
social, Vygatski afirma que e} aprendizaje humane Presupone una
naturaleza socig) especifica v yp Proceso mediante ¢ cual el sujetg
accede ala vida intelectual de aquellos que Jo Yodean, Es 13 apropia-
cion e Internalizacion de instrummentos ¥ SIENOS en un contexto de intep-
accidn™ ¢ Virgotski, 1979, 106},

Porlo anterior, [ Pedagogia debiery Seruna diseiplina mtegradora
del conocimiento de) desarrallo humano, entendido, como 1o plantea
Vygotski, como la sintesis producida por Ja confluencia de dos Ordenes
gendticas diferentes: a maduracian Organica y 1a historia cultural,
dando énfasis 5 los “proccsos"‘, entendidos éstos como un movimiento
complejo interior a1 Organismo, mediados entre ef estimulos externa
¥ larespuesta final (Florez, 1994). Asf, se Espera, de acuerdo a Jo plan-
wado, optimizar )4 formacion ¥ el dominia psicoldgico def pedagogo,
haciendo posible yna intervencién Pedagagicn realmente centrady [
pPotenciar ia capacidad o aprender del sujeto?, o

e Ledagogiy Y eufoque PSicosocial de fa educacion'”

Peseala importancia asignada a [g psicologia en Ja formacian de
Pedagogos, so dobe hineey frente iy ASpecto negativo de esta articu-
Jacion: en In pedagogia tradiciona| biay wna lectura de Ia reatidad csco.
lar que estg altamenty psicologizada. E malrimonio entre [ psicologiy
¥la Pedagogia ha sesgado a esia tlima en Ja medida que ignora fie-
Cuentemente 1a haturaleza histérics, social, cultrg] ¥ politica del hecho
educativo y def sujeto que aprende,

Como resultadg de lo anterior ge puede obseryy que el pedagopg
tiende a desentenderse de las cavsas ms esiructurales de jos proble-
tas le aprendizaje, evidenciando una falta de sensibilidad v de pre-
Paracion suficiente COMo pard cuestionar o momento histérico, pali-
tico y Ceondmizy Que 1o envuelve, Se piensi, en este confexto, que [o
social es Jo mismo que la individal Pero amplificado » veces (es decir,
la simple suma de la individual). De igial mode, comao resultado de

9. Cemo se OINeee va er; b Parte de la Jieraturg psicoldgica y Pedagdalca nig
recicnte, CIr, por clemple, Hoggina, N. (2002,
10, Cfy. Baadn, D, ¢ 19535),

esta mirada distorsionads, o] bedagego carce: de téenicas de interver-
ci6n sociopedagbgica (1éese, en Ja familia, 1a comunidad y otto con-
lexto social), : .

Aunque en ¢l discurso corriente se acept, [a natraleza polisémics
¥ multicausal de) apréndizaje, en la préctica se suele desconocer sy
dimensién sociocultura), La literatura base de) Fedagogo nos pues.
ra que el problema de) aprendizaje es abordada prcfercntcmcntc.con
[os ajos de [a psicologia, st s, en funcidn de variables que radican
ch Ia.individuu!ida\d hunana, De ghy entonces que el interés por ¢l con-
texio social ¥ cultura) de) aprendizaje apenas Sapera la reflexion en toyno
& algunos “factores ambigntales™, es decir, no mds que el simple scnti‘:l'o
comin. En esta [faea, tales factores se pereiben como simples incenti-
vos o blogueas, o bien, se asume Que es alli donde se generan Jas condi-
ciones Optimas para Jos niveles de desarrolle yio maduracidn que pre-
senta el educando!.

Se trata, en suma, de asumiy que junto s una relativamente fér)
contribucion de Ja psicologiz es NECesania waa potente ¥ complemen-
taria mivada de 14 socinlogia y de Ja antropologia que deq cuenta de

{anaturaleza pluridimensional de) hecho Pecagdgico. Eilo supone upa

reorientacion de |a formacion v Ia praxis de Pedagogo, recurriendo a
bases sacioldgicas y mtropoldgicas especializadas. Asi como 5¢ tiene
una psicologin pencral o una intraduccion g la psicalogiy, el pedagopo
debiera disfrutar de una sociologin genera| » de una intraduceisn ala
antropologin que Je permitan una leetura mis completa del fendmeno
soctal ¥ def problema del aprendizaje, Esto no es posible, por cierlo,
SN una adecuada formacion epistemoldgica que lo prepare para com-
prevder criticamente el aporte do las diferer tey cienicias basicas do Ja
educacion,

t. La pedagogia come Profesidn 2

En el contexta de una reformulacidn gcneral e la tarea pedagd-
gica, se hace neessario fomentar instancias e andlisis del rof que diz-
tintos profesionales coadyuvantes de Ja formaion de PESenas complen,

. Como puede otazse, de meda Meido ¥ atgumentado, e Muogny, G,y Dalsz, W,
(1953), ;
2. Cfr. Gyarmati, G o o). {1984).
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Es esta una discusian que ha cobrade especial significacién desde los

1 afios ochenta ¥ que se 12 denominada “movimiento de profesionaliza-
’{n cién de la docencia”, FHa sido ligado 2l tema de |z calidad de [a educa-
4 cién y se lo trata come una dimersion de politica educacional (Pavez,
4 J., 2003).

La pedagogia, en sit praxis, suele toparse, & veces conflictivamente,
con 0tros roles profesicnales que reaccionan corporativamente en con-
tra de elia, La pedagog [a, al parecer, no ha construido todavia un dis-
i} cwrse legitimado acercn de ella misma, ¥ Jo que se ha hecho 1o ha sido
|3 compartide por todos sus practicantes . Esto, porque se ha hablado
' ——tn distintos niveles-— dz un pecfil profesionzal sin haber discemido
adecuadamente la naturaleza del rol profesional,

No se trata de enteader el término “profesional” como sindnimo
de “hacer bien el trabi) 2", pues ello es una visién restringida y de sen-
tido comin que poca contribuye con la discusion, La prefesionaliza-
cidin es un proceso que upone dos dimensiones eentrales: conocimien-
1os ¥ control; es decir, adquirir una base de conocimientos PYOpios ¥
Accese a los mecanismos de control demacritico que aseguren Ja par-
ticipacidn mas plena (j or sebre Ja elitizecién de la pedagogia),

- Aungue el tema es rwis complejo, lo profesional se va construyendo
gracalmente en torno a las sipuientes variables (Gyarmati, 1984),
» 2. aporlar ai bienes ar de los migmbros de 1a sociedad,
b. pasesr las conacimientos especinlizados,
¢. lograr la autonomia para fijar sus propios objetivos,
‘ c. ejercer el monoaalio de su campao de accion,
€. contar con un cddigo de ética propio,
. I poseer una cultue 1 propia que los identifique,
g, gozar de un elevi do prestigio social,

Es relevante, por fo tanto, Hegar a caracterizar la profesion de pe-

) dagogo como rol proferional y determinar cudl es el espacio que ella
1! tiene (o debiera tener) vn of contexto de la educacion actual ¥ de las
y tareas de consolidacion de la democrasia,
ol a1 1
A

13, Lo que hay, en rigor, son distintes lectures or Ja comistouccion socind de Ja zealidad

] escolar. Segon el chilen s Jorge Oseria, *la practica cducativa puede enterderse

comm o usk proceso de “diputas’ y de elaboracién de senticdos”. Cf- Qsoria, Loy
Rubic, G (2007: 53),
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Se trata de que la pedagog!a —en su camino de profesionalizacitn -
llegue a poseer una adecuada visibilidad ¥ legitimidad social, yello
supone un importante nivel de autodiscernimiente de su rol, tarea que
vemos atn incipiente.

En suma, estamos pensando en un pedagogo que asuma las tareas
que una definicién profesional le plantea. Estd pendiente la conspi-
cua tarea de darle un sentido mds profunda al quehacer pedagdgico
—tanto en la eseusla como al interior de la sociedad— y de hacer posi-
ble una pedagogiz ampliamente conectada con los desafios sociales
y politicos de Chile. Y esc pedagogo debe ser un profesional que pro-
mueva ef verdadero desarrollo integral (léass intelectual, valdrico, afce.
tivo y social de nuestros nifios y jovenes) .

4. Demnandas v temas que resultan bastante kabitiales en a apenda politiea viedsica
e koo la formacion y desempeiio de los docentss, PRELAC {2005},
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Capituwn Il

Ciencia y pedagogia.
Los caminos de la cienrificidad’

“Como postulado de cualquier clase de especulacion pedagbgica
creo que la educacidn o una realicad eminentemente social,

Hnta por su origsn como por sus fimeiones y que consigyientemente
la Pedagogin depende de la Saciolog fa més esirechaments que

le cualquier otra ciencia®,

. DorKnem (1976: 133)

1. Introduccion

Que la pedagogia sea una actividad profesional joven es un hecho
bastamente conocido, Pero que ella empiece a mostrerse la suficientes-
mente adulta como para reconocer sus defectss ¥ enfrentar una crisis
de renavacin, parece ser una idea no Ficil de digerir en o dmbito de
las ciencias socinles.

Sin embargo, eso €3 exactamente lo que eitd ocurriendo, La pedas
gogia, en nuestro pais, estd viviendo una fuete discusion que abarca
desde su campo de aceidn, pasando por sus pricticas y métodos, hasta
tlegar a Jos pilares que la sustentan tedricam ente, No s, por cierto,
un simple capricho de intelectuales, es ante toc o la necesidad de contar
con una nueva pedagogia que responda de mejor mado a los desafios
sociceducacionales del presente. &)

De este modo, en este contexta de crisis de renovacion, el esfucrzo
ce andlisis realizado ba dejado a 1a vists un cojunte importante de ten-
sioies que fa pedagosia debe reconocer ¥ enfie var como sus obstdculos

L Unn vecslon original de osts texto apareeis publicaco como Bazdn, D, (1935).
L presents vession eai ampliada v s¢ ka contracs on la Pedagogia.
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mas inmediatos, Constituyen dilemas que encierran opeiones episte-
molégicas basicas, opoticiones dicotdmicas que deben ser armoniza-
das si se busca ¢l ereciniento de Ja pedagopia,

Tales dicotomias se enuncian a continuacion, En primer lugar se
sefiala la epeidn o situacion que aparece al caracterizar a la pedage-
gir tradicional {esto es, aguelia que ha eperado desde los origenes de
esta profesion) ¥ luegoe se presenta 1a opeidn hacia la cual se dirigen
los esfucrzos renovadoer es:

1. El procucto versi s el procese {en cuanto a la forma de entender
el aprendizaje);

2, Lo intraescuela versus lo extraescuela (en cuanto al campo de
accidn del pedagogo)®;

3. Le enfermedad virsus Ja salud (en cuanto a fa coneepeion del su-
jeto con dificults des de aprendizaje);

4. I} sintoma versues la causa {en cuanto & la forma de diagnosticar
y tratar fa dificultad de aprendizaje); -

5. Lo individual versus lo comunitario (en coanto al mado de actua-
cidn y de comprension de la realidad);

6. El continuismo versns el cambio (en cuanto a su postura frente
a los hechos sociales);

7. La nentralidad veldrica versus la opeidn valérica {en cuantoa la
consideracitn de referentes valdricos que orienten la praxis
pedagogical;

8. Le elitico versus lo popular {en cuante al sector secial que se
ve preferentemente beneficiado con la Jabor del pedagogol:

9. Lo cuantitativo vorsus lo evalitativo {en cuanto a la opeion epis-
temeldgica usadt para gbordar el hecho pedagdpica);

10. Lo téenicn versus lo cientifico (en cuanto & Ja produccion v al
uso del conacim.enlo).

Come puede notare, se estd frente & diez dicotomfas de com-
pleja y desaliznte resol reion; no obstante, su presencia es necesaria
porgue permité orientar cualguier discusion seria en torno a la nueva
pedagogia, Bl texto que sigue pretende principalmente contribuir en
la discusion de las dos timas tensiones, ambas dicen relacién con

2. Sobre este teia oxlste uaa aproximcion preliminae o Bazin, D, (1996).
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las vias y las posibilidades de produccion de conocimisnto de 1a
pedagogia.

2. Kl status cientifico de In pedagogia

Distintos camines llevan 2 la necesidad de contas con vna pedago-
gia capaz de pensarse a si misma, es deeir, con importantes niveles
de metacognicion. Tal necesidad equivale a reflexionar sobre las po-
sibilidades de cientificidad de la pedagogia y sobre los camines a se-
guir en la ruta de su epistemologizacion. El tema crucial parece ser,
par Jo tanto, indagar en torno a la opeién v a la praxis cientifica de la
pedagogia.

Cuando se habla de una pedagogla con opeidn cientifica es porgue
resulta relevante hacerse la pregunta sobre ef real interds de actuar mds
0 menos cientificamente en el quchacer pedagépico (to-que supone
autocritica, rigurosidad v adecvados niveles de objetividad). Ese inte-
rés existe, difuso y aislado, pero de algin modo existe’, Y existe pese
a la pasividad con que parte de los actores de la pedagogia vienen pen-
saticlo su teoria ¥ su prictics, lo que representa una de las falencias
cpistenoligivas més claras de la pedagogia: no dejar de fado T rutini-
zacion del intelecto para repensar qué es lo propio de la pedagogia
como manifestacién cientifica. $i o se asume este desafio, la pedago-
gia continuard pegada & Ja parte mds positivista de la paicologla ——su
principal nutriente— y no abandonard ese aire de “téenica-recelario”
que hace tan dichosos a algunos prefesionales de la educacion,

Hay aqui una idea que es necesario enfatizar, 'Si la pedagogia opia
por la cientificidad no sélo abandonaré su tecnicismo tight, sino gue
estard pensando en |2 comprensidn y la transformacion de la realicad
educacional y, por ende, de larealidad social. Se trata, porlo tanto, de una
pedagogia referida a valores, més 2114 de una pecagogia cuya raciona-
lidad sea sélo lo insttumente]. |

Por otro lado, ceando se apela a 12 nocidn de praxis cientifica, se
apunid a las competencias ¥ requerimientos especificos que son exigi-
dos & 1a pedagogia para que se constituya en ciencia, ese es un punta

3, Inclues es posible Hatar © mapear 135 fixons ¢ tpicos 28 invesd! gacion en educa
cion (ealidad de la educacion, rendimients escalarn, eficlencia interma da 'a escaela,
otedtern). Véage, nor ejemplo, & Briones, G (1599).,




altamente compiejo v desafiante. Desde ya se debe advertie que Ja res-
puesta na es finica, pasa por reconocer que no hay una sola ciencia sino
varias y que tales formas de entender la ciencia tienen su origen n pos-
toras epistemoldgicas difecentes’.

Lo que sucede es que 1 palabra “ciencia” sigue evocanda un labo.
ratorio, un delantal blanca, 1a estadistica, un test estandarizado o la
mmaculada objetividad, Es decir, un conjunto arménico de creencias
que ticnen su erigen en la modemidad ¥, mids especificamente, en Ja
simple imitacidn del modo ea que sz conace ex las Ciencias Naturales.

Asi las cosas, es valido Preguntarnos coales son las posibilidades
de cientificidad de la Pedagogia. Una alternativa Para ectrar en el tema
&5 considerar la tiada que propone el espanol Restituto Sierrs (1989).
Para €1, el conocimiento cientifico se caracteriza Por poseer tres gle-
mentos: un campo de actuacion, ur procedimiento ¥ un productp,

De los tres clementos, el mis definitorio parece ser el procedimiento,
€510 es, el uso del métoda cientifico en sus diversas manifestaciones.
Para quienes partici pan come profesores guia de SEMInarios» ense-
Aando mélodos de investigacion, 1a situacion deserita se estarf & dando
en la pedagogia. De hecho, se Lonstrayen ¥ vaiidan instrumentas, se
hacet: estudios experimentales v eorrelacionales, se disenten perspec.

livas teoricas e, inclizo, s& intentar: estudios de casogs ¥ otras modali-

dades cualitativas. .

Por lo derds, el método cientifico no es prapiedad pri\?d;; de una
clencia tinica, le da cientificidad quien lo usk, M,

Lo que na se logra con tanto éxijta es el praducto (oﬁliéy,ldase por

tal, un conjunte colerents ¥ organizado de ideas v coneeplos propios
ablezidos por 1a wtilizacion del métada cientifico) Lon atres palabras,
20 hay atin una teorfs fierle ¥legitimada en Ja p(;dhgogia como la que
han logrado otras ireas de las Ciencins So;::'nlc;:;"'Es!:unos hablando de
constiuceion y uso de teoi(a cienéifxca ¥ nada de simple y transitoria

4. Se sate que cada fonna oo entencer I clencia implica POsicionss iversas con res
Pectoal propdsito y sentide de una ciencia, postiras que antagonizar y que deben
sor eomplementadas, pues, o hay vaa mejor que la ofza (pess a! priciads de Ia
investiacion experimental y POSItiviSta), Arhire de Ja Orden Hoz destace L pre-
senciz de conficla epistomoldgics —oq ia pedagozia, sspecizlinente— derla gz
S aiversidad me oioldgicn e |2 investipasidn responce a tn existencin da gran-
e feadiciones flosdiicas PECLEIICs en nuestia ciltira sontemporines: "a diver.
sicad elicideica sa i emina shel contexta de la concepeldn paradigingsca deo
A Clencia e ol sentido Kohniang, Véase Do |a Orden, A. (] J85), pag. X1,

——

adhesidn a modas tedricas {pues, es sabido jue en educacion ahora
somos todos construetivistas o discipuios d: Humberta Maturana),
Una teoria pecagépica fuerte es mas que eso, os el elemento dinami-
zador ¥ gue hace posible la reflexion integiada v ¢l antocuestiona-
miento pedagdpgice, De momento, tal conteyido o teoriz es algo que
estd €n construceidn,

Mucho menos claro es g Presencia de un campo propic de actua-
cidn, una parcela da la realidad gue sea Dropia v que, al menos, se defina
por un enfogue inequivoco ¥ eensensuade. Lo que parece claro es que
hay algo relacionado con la educacitn, et aprendizaje ¥ 1a formacion
humana. Poyr mientras, podemos hablar del hecho pedagdgica (la Edu-
cacion, grasso MOodo) que existe en la realidad observatle, la realidad
de este mundo que vivimos (a 1o lacgo yaloancho de la compleja nan-
taleza humana), Es menester, por lo tanto, hacer asta clavsura cognitiva
Pues sin objeto de estudio na hay ciencia posilile ¥esalgo que debe ser
pensado con urgencia,

En sume, se puede afirmar que g pedagoga posee un nivel de cien-
tifividad primario, incipiente, casi un caming completo por recorrer,
Es clare que [a pedagogia debe ser considecads una cienciz en constrie-
cibn que est4, al igual que otras de las Cienci: 15 Socizles, en ef wmbral
e sii episteniologizacién (como lo diria Mic el Foucaulr). Esto esyla
Pedagogia recién csté en equel momento ey que surge comg disci -
plive, en ¢l que un sistera més o menos indiviualizaco ¥y }utjz)"m_qlle
conocimientos se empieza a destacar sobre e saber quetotadea por o
establecimiento de ciertas reglas de verificacién y rigopgue I pemiten
autoconstituirse en modela v patrén critico e veraeidad fiente al resto

del saber’. No se tata, por cierto, de vn cam po dirccts ¥ simple, Sin
5. Yéase Flarez, R, (1954, B! auter recurre a '-&%ﬂx;_.&-uewmann de “vmbral de

epistemologizasion” parn aezliza las W?%M;B:s e olaboracion de pna epis-
temologia de la Pedagogia. Para Flaced, 4 prdag Oila 1¢ €5 una ciercin pleng-
mekte autoconstitulda capaz de ¢ CHfIGEr yureir su pazaco diserincitando lo
clestifiee de 1o no cientifico d .

G Soitundente, No a considera vy disei.
elina unificada i su licientpriefe diferendiada de las Cemis ciencios socizles,
legando a tener ua objetade estudlo fraccicnaca or las otras disclplings vesi-
1as 3 ks pedagogia y condeidas coma “Riencias de e eciicacid {saclotogln, peica.
logla, antropoiogi, iingiisice, e:;?{em). Exnsums pedemos intearis que el hecho
de contar con ung redagogia instificientemente siseiatizaca representa un prse
insoslayable para la profesion docente pues tener s ahundantes obsticulos opiz-
temolézices en ln disoi Fling cuyo sube o discurse se refiore & 15 educacidn como
Proceso de socializacian,
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embargo, si logra superar dicho umbral de epistemologizacidn entrard
e un terrenc cuya fertil dad no sélo serd reconacida por los epistemé.-
logos sino que ademés roseerd el rigor ¥ la potencialidad para conver-
tirse en una actividad himana autecorrectiva ¥ capaz de aleanzar ade-
cuades niveles de autocaestionamienta.

ecapitulando, hoy 10 s& enenta con una pedagogia con status de
ciencia, ni siquiera frense o uns buena pedagogia positivista, Lo Gue
hay es una pedagogia con ganas de cientificidad y con parciales éxi-
tos. Flay més bien una ¢ encia por consiridy; por inventar.

Hay, por otro lado, vastéculos serios ¥ fuertemente incrustades en
lamente del pedagogo comiin, en donde e tema de la psicologizacion
deJa pedagogia alcanza, p) parecet, un peso especifico alamante. Ese
es justamente el punto f1e ge analizerd a continuacion,

3. La psicologizacion di 1a pedagogia

Pare quienes estin cercanos a ia pecdagoglia, parcce un lger comiin
el reconocer los fuertes ) zos que esta profesion tiene con fa psicolo.
#ia. Se observa, en los hechos, una cierta gratitzd ¥ dependencia epis-
temoldgica de la primers para con Ja segunda,

En efecto, hay gratitvd porque es ebyio el aporte que esta disci-
plina ha dado 2 1a laber de pedagogo. Bn su diario actuar afloran diver-
805 coneeptos, téenicas y enfoques que son fributacios de la cienciz
llamada psicalopia, preecupada histériczmente de explicar 1os fend-
menos mas individuales de Ja conducta humana. Elmundo académico
¥ profesional estd dispuesto a reconocer que la psicologia es y serd,
80 duda, un pilar valiosls mo e gf trabajo pedagégico.

Pera es 2 Ja vez depen fencia epistemoldgica en cuanto ga aporte
puperz los fimdamentos i fnimos Y necesarios para la tarea pedagi-
pica. Vemos que, enun coatexto de relacion unidireccional, s psica-
logia ha terminado por converlirss en el principal paraguas epistemo-
thgico de la pedagozia, a tmiéndose zoriticamente casi todos su3

SUpLestos, sus ventajas v §is desventajas’.
G, Con respecto a Jos elerments -Nistéeicos que permiten cxplicar |s enorme prezar-
cid ce Ja Peicalogia en In Pecagop!a ol asunto esth parclalatents claze, Arnceli de
Tezaras nos ice; “Si rag re) 1ontamas g 1os incios de la inrodugeidn d

fe la paico.
logia sn el dmbio ds s sscue 2 ¥ los masstios, legemas a cotnieazs de este zlglo,

= =
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Enuna articulacion asimétrica como I sugerids, la pedagogta apa-
rece como una ectividad profesional preocupada por 1o educativo pera
ustancialmente sespada en cuente se relega a un segindo o tercer plzfno
{a naturaleza histdrica, social, cultural ¥ politica del hecho educativa
(¥ de sus instituciones). Bl punto es relevante porque Ja p»:’dagogin en
nuesro Pais, en su praxis, ¢s bésicamente un asunto pcdggégxco-doccntc.
El pedagopo, que trabaja ¢n la escuelz o en forma particular, se mueve
en un plano educativo y ello exige Ja necesaria formacitn en materias
bdsicas de las Clencias Sociales: antropologia, sociclogfa ¢ historia,
principalmente, En otras palabras, es Jegitimo preguntarse: qué efectos
tiene una formacion que deja al margen algunas dreas de Jas Ciencias
Sociales, anclindose s6lo en una de ellas?

Hay algo mas serio atin. No existe la certeza suficiente de haber rea-
lizado 1z necesaria refiexidn en tomo a tos problemes epistemald 2icns
que la ligazon psicologia-pedagogia encierea, Tampoco hay certeza
de haber comprendido los caminos que la psicologia ha recorrido para
constituirse en ciencia ni respecto a la disputa de paradigmas queenclla
se han vivido, de mado de poder filtrar v mejorar adecnadamente su
aperte a la pedagogia v la educacion, :

En lo que sigue se busca argumentar brevemente lo que se podria
denominer el lado oscuro de la dependencia epistemolégica que se da
entre pedagogia y psicologia,

en los afios veinte. Los trabajos experimentalos desarroliados «n esla disci FERES
que contribuyer ala consivaceldn de dos primerns 2csl{u\f tteligencia, slzbovades
por Bice! v la Snfluencia de Jas concepeiones p(-sitt'.f:stas enelen mpo de las
Clencias Sociales, gue sin duda afectacon s orientaciones pedagégicas de &5
epoca, peneraren |a necesidad de darle un cardcter cieatifica a Ja pc(lugug!._z. E:u
este sentido son chims las propucitas gue elabom Dewsy ea 0 1ext0: “La Ciencia
de Ja Educacida”, asi opmno tamblén las de Clapansde v Mislaret en of dmbite ediis
calivo frances, n pesar de que eatas propuiestas son generadas en vertientes filo-
soliees diferencindas (...} Bn ambas kay una urgencia, por genecar prozesos de
experimentaciin en el campo pedagdgico v e In psicologin Ja que ox‘n:*co PO RR )
ge proprestas acerca del aprendizale Cue abre un espacio para teansformar la Jes-
xis pedagbgica en un tzabajo cor carderer rilqnliﬁc-:x'. Eates !\mp‘.lc:rla? sobre e
aprendizaie tambidee teren das vertiontes! una araveriends del behaviorisime wat-
seniane ¥ b otra de lareflexologla pavloviana, Ambas sustaradas en gl Sonicepio
de condicionamicnto, Bungue con diferentes conmotaclenss”™, Cir. De Tezanos, 4

{LS86: 151-2, La mlzns aviora cuestionn, mas sdelante, el pringipal 5.\:[)130510 a
prion que subyzace en este acontesintiento dstdrico: La Paicolopia {no lo a e
duchista-cxperimental) no e3 la Snica clenciague paede éar cuznta del prediema
te la educazion y del aprandizaje.
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La idea central es que no es pegjudicial la' psioologia en si —aueque
alguos Jo pianteen du."an}cntc en esos términcs—sino que ?lcﬂa lee-
tura y cierto uso del material alli dace ban resultado atentatorios contra
fa pedagogia’. Wi e = =

e partida se puede diferenciar un proceso crilico dc: apoyc: en la
ciencia psicoldgica deune sin mediacion dcf v;g,:lamcm epistemoldgica
—¢en los nmines de Bourdieuw (1975)—. Bl primero ¢s acep:tablf: por-
que obedece a la necesidad reflexionada de asutmir criterioe ;;swologncos

-para abordar ure realidad defenninada. E! segundo, en can}bn 0, &3 deplo-
rable en euanto adopta pasivamente parte del acervo psn:co'.-égnco, sUS
pricticas ¥ contenidos, ¥ lo implanta en el campo cduc:ac:or.-al. Et.) este
caso se trata de un psicologismo comoe una lectura pancl%ll de la psnc‘olo-
géa gue poco ha contribuido al mejoramiento de la praxis podagéglcit z
que eteierra un cierto ethos perjudicial pamel dcsa‘n'ollo de la pedagogia®,

s un psicologismo, una suerte de reduccionismo y de falscdad', no
gntender gue la nocion de trastomo ~—tf_m c'cm.ra.l en el campo psice-
pedagdgico— sugiere enfermedad o accion md.mdual. Aqui seignora
la posibilidad de indagar el problema pedagdgico en el medic o en el
propo de pertenencia del educando. Es miés, el desadaplado ¢s ¢l nitio
v no la escuela. En esta linea psicologizante, no se suele pensar que la
::scuc]a es |z desadaptada de la sociedad {aunque veamos a diario que
la escicla es un espacio que tiende 2 discursear sobre Grecia, as new-
ronas, las palabras esdrdjulas © la propiedad commutativa de la suma,
sin mayor conexion o enraizamiento en la realidad cotidiana)”.

7. Cie, al respocto, el aticulo de Varela, ) {19927, Se trata do va articulo referido a
‘o3 cemzios en el Sistema Educacional de Espadia y del papel que la Psicologla
Edecacional ko jugado, Virels critice Fagrtemssite hn singalar ﬂcmn:!c:‘.cla tehrics
y préctioe que i essusla tiene con respecto a Ja Paicologia, |)liv31~:ﬁl&l)\10' ¢l indi-
viduptisme, el conservadurismo v el conformismea, Aunjue liens un est:o pun-
zante ¢ irreverents s teata de una refiex b secia y urgenie. ;

8. 2 coneagta de “pelcologising'™ se vsa ealre (08 s02i0logos con relativa lr‘mow:n-;m.
Pedra Morndé, al refzricse 1l use sdecundo de mocelos en Soclolegia, sefiala:
tEwiane (L LA tendensia el atemisin, 40 o icsing contexia recito gensmimente
o ramine do ‘sloologisma’, Esta posieaa reduce Jos principios de corstitucion de
Lo secizl 2 Jos rmsgos sicalbgices de jos individuos, basados precizaments en el
hecho ce que irddividuos concretos son ba Gaica realidad material ebservable. En
cate sentico, la secial viene & ser unn reconstrucesdn de agregades estadisticos de
las propiciades incividuales observadas™ Cli Morandé, P.{1978: 55),

9, Lus psicepedagogas citilenss Lbgez ¥ Yacomet:l adoptan ya ea dos edas noventa

i posture mis ecoldpica con reponto 5 1a escucia, Bllas utilizan = sozidn de *Scas-
tomos especificos da ta essvela”, para denodar que “na es gue nos ereontremoes
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No se trata, sin duda, de esforzarse por descalific w el punte de vista
pedagdgico tradicional, sin embargo, es vElido recor ocer que al asumir
esia postura psicologizante 12 pedagegia ha obvia lo muchee causas
exdgenas o mds sociales del aprendizaie v de las cificultizdes o pro-
blemas de aprendizaje.

Preacupa encontrar tesistas que identifican fa veriable nivel socio-
econdmizo con el nivel de ingreso del jefe del hogar © que kacen de la
esirdlstica la panacea para demostrac que la comprension lectora es
nyds baia en las éscuelas plblicas sin tener la sensibiti ad social ¥ )4 pre-
paracidn suficiente como pura cuestionar el momento histérico, poli-
lico y econdmico que se estd viviendo, ;No es acase que estos estudian-
tes en desventaja lectora son la parte visible del iceberg, es decir, la
evideneia de Ja situacién problematica méas profunila?

La tendencia psicologizante que se esté tratando ce describir supotie
adoptar acriticamente no sélo la mirada paicolémics sino también selec-
cionar de ella un conjunte de conceptos e hipdlesis que oscurecen la
comprensidn mas plena del hecko socioeducativo.

Esto sugiere explicitamente la necesidad de identificar las vents-
Jjas y desventajas de aquellos conceplos ¥ paradigr as que han preva-
tecido al interior de 1a psicologia'®,

Y ol campe de la psicologia social hay un buen dempla, Tal como
Io ha demostrado Serge Mascovici con sus trabajcs sobre el confor-
tniseno, el paradigma funcionalista —un tipico producto de sxportacion
norteamericano— desconoce el conflicto ¥ asume cae la inica opeidn
de un individuo frente al grupo es aeeptar Jas norwas y conformarse en
bezeficio de Iz integracicn y el orden (le que podsia ser cierto en al 2=
1as erganizaciones, tal como la Iglesia o las Fuerzas A: maclas). Este autor
ba demestrade que esta nocidn ~—eje de Ja psicologia mis tradicional—
es sesgada ', De hecho, los sujetos pueden aprender a nezaciar las

con aiiias zon Trastomes Bspecifices de Aprendizale”, siro con sujetos en 104 cna-
les ¢ sistema escolar interfiere inadecundamente e ol proe sa constoactiva de los
speendizajes, encortrindonss nuds propiamente con NS ¢ ue sresentar: nesesida-
des educacionales especiales”™, Véase Loper, A, ¥ Yasomen, O, {1954: 4),

10, Ya hay intentos exeste sentida, \é sse, por ejemplo, a Xugey, Gy Dolse, W,
(1993). Lo obra se enmares en o esfuerza de blsqueda por "dez-peicalogizar”
teras cientifico-pedagigicos, reevaivarda el agotte de Piget ¢ incorporansda wna
spreximpclés socinl de La inwligencia a pastiz de Vypols iy ¥ otres pensedores
socinles, La obir, on surme, resulta atrectiva en la medida QU 8¢ apone a uon imitada
psicaligics tradicional v sesgrids,

11, Véose Moscovic, §. (15312,




normas del grupo (consense democritico o normalizacidn) o pueden
marginarse v defender una norma alternativa que genere cenflicto (esa
es 12 Jamada inndvacion o creatividad). Este es un-clara gjemplo de como
Lng perspectiva tediica inhite el interés ¥ la comprensidén de un hecho
real: el conflicto en los gy os. Recordemos que ignorar el conflicto
s una actitud cercana a los iatereses conservaderes de guienes deten-
tan ¢! poder o defienden €l statug quo,

En el tema de la creatividad, terrene donde fa psicologla ha demaos-
trado toda su fertilidad, tamtién se abservan los riesgos de una mirada
psico’ogizante, Predomina aqui [a consideracién de Lo creative en fun-
cion ce variables afectivas, cogaitivas ¥ conativas que radican en la
individualidad humanz. Poco se argumenta en torna a los nexos con
el tema del poder, de la polreza o de su aprendizaje social. En otro
sitio se ha contrapuesto esta microcreatividad, sesgada y estitica, con
lo que se denomina secioere: tividad, Baste recordar aqui que la mirada
psicologizante na ha dado cuenta del heche de que la creatividad es
un espacio donde el cambio de Jas replas es el punto de partida y-que
ello puede recacr en grupos » actores saciales, involucrando la modifi-
cacitn de estructuras profund 2s de sentido, Es decirn, no es sélo un actoar
eficiente, de hacer las cosas nigjor o ¢on mayor elaboracion —un nuevo
lépiz que recicle su tinta, por ejemplo—; lo sociocreativo supone la
nacion de eficacia, de hacer 135 cosas en concordancia con eierios fines
valdricos ¥ de promover el cambio comunitario .

Se trata, en suma, de une tendeneia psicologizante que le interesa
2 algunos pocos y no al con unto de profesores y estudiantes (v a sus
familias, por cierto) que desean escapar de una realidad injusta y apre-
miznte donde ellos no tienga responsabilidad. AT estd Ja diferencia
entre una pedagogia del silercio y ofra de liberacion, esto es, una peda-
gogia para el beneficio de wios pocos o 1na peddagogla emancipadora
al servicio de Ja democracia .

Todo Jo senalado hasta aqui refuerzs el interds por conocer cudl es
e. camino que ta psicelogia b2 experimentada hasta legar a constituirse

L2 Cle Bazida, 1,y Lavaln, R (1953). Bl texta resulta un interesante ehordajo al terra
ce i ereqiividad destinado inireclamente a promover Ja teadencia “des psicalos
gizante" on diversas materins del émbito educacional,

2 Sesigue de ceren gl a1, Hazermas en 2o que dice relesion con os intercses do
conceimicnts ¢, indirectamen e, lus racicnalidades que estdn en dispita en la for-
neacidn de prefesores, Clr, Ry z, 1, (1496).
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en una ciencia, Bl tema es erucial pera escapa largamente a las posi-
bilidades de este rabaja't.

Con tedo, vale 1a pena identificar algunas tensiones o dificultades
epistemoldgicas que caracterizan a la psicalegia v que, de uno v otre
maodo, implican algiin impacto en una my receptiva pedagogia. El
tema s relevante en la medida que la pedagagia y la psicologia per-
manezean ligadas ¥ no sepamos el efecto que tal vinculo tenga en el
camino de la epistemologizacion de la pedagogla'’:

a. P-rimcra tensién: La psicologiz evidencia una disputa de para-
digmas que ha teftido todo su recarrido. Si bien ella posee un
buen mimera de sistemas o teotias que abordan problemas dis-
tintos —de medo tamibién distinto— ¥ que lz convierten en
ung disciplina multiparadigméatica (el estructuralismo, el fon-
cionalismo, la Gestall, e) conductismao ¥ ¢! psicoandlisis), son
dos los sisternas que han cristalizado como las més antagdnicos
respecto al moda de estudiar, comprender yexplicar e] compor-
tamiento: ¢l psicoandlisis v el conductisme, Aungue con matices,
podemos aceptar que esta Giltima ke mostrado un mayor impacto
¥ prevalencia en el mundo pedagézico y académico. Estamos
frente a un paradigma nomativo-preseriptivo que enfatiza el es-
tudio de hechos cbservables, ¢f rigor experimental y 1a exigen-
cia de objetividad. No es dificil aceptar que la pecagogis tiende
denmarcarse filertemente en esta linea, olvidando que esta o3
uca mas de las formas posibles de hacer ciencia —tributaria a
su vez de las Ciencias Naturales— y que no parece adecuada
una aplicacion directa y monalltica al campo de la educacidn.

b. Segunda tensién: Una vizia cuestidn que he debido resalver
la psicologia se refierc a Ja tensién entre lo idiogréfico ¥ lo
nomotético. Esta es una dicotomia acufiadz por Windelband ¥

14, 5¢ conece un imponarte ndmeto de textos dcst§xnr.<lm a la Jistoria de ia Psicologia.
Wéase, por ejemplae, Kantor, J, R, (1990). Por otro Jado, en nuestza pals, esta ¢s
unit preccupacian reciente ¥ marginal. Con 1080, un interasante abordaje a la con-
dicidn histdrica v epistemolégiea de la Psicologia pueds hallasse reciontaments
en Pérer, C, (1994).

3. Las siguienies 1ensiones haa sido tamadas ariginalvents del Sbro de Ferndnder,
R, (1980). Sin embaree, Hun sico complementadas con los siguisnles textos: [2)
Larcain, R (1992, (k) Barrogin, (. (1983) ¥ (2) Sterra, R [19845.
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que luego preceuparia a Dilthey para difercm.:iar' l:'ws Ciencias
del Espirity {preocupadas de log fenémenos individvales) de
las Ciencias de Ja Naturaleza (preocupadas de 1o universal y
de hallar leyes generales). Estamos ente & dos polos de un con-
tinue en ¢l cus) ha de ubicarse la psicologfa {y |a pedagogia,
par ende). Si opte por un enfoque idiogni.ﬁ-::o ell o supond.ria:
interés por log TASEOos ¥ patcones de cada sugelot dmc'uk;.:d.o 1=
posibilidad de cuantiticacion, mezades aplicabies g individuos,
fntencidn o empatia aceptables como | nsirumentos de investi-
gacioén, énfasis en la bisqueda de leyes individuales ¥ consi-
derar que [a prediceion es imposibie ({a comprension aparece
como la finica via), Si opta POr un enfogue nomotético, Ia
psicologla se caracterizaria por la bisqueda de leyes generales
del comportamiento, Ja biisqueda de una categerizacion de los
individuos, el uso de métados cuzntificables y obietivos ¥un
8pego a la prediceion y ex plicacidn de 1a conducta. Ciertos
temas o problemas permiten cotjugir comprensivamente ambus
enfoques, sin embargo, in psicolagia parece identificarse m{is
por o nomotérico. La nueve pedigoegia —nos parece— deheria
volearse también a lo idiografico, especialmente en sus larcas de
diagnostico; no phstante, la vemos amarrada a 1 psicologla cien-
tifica nomotética dominante,

- Texcera tensién: Coma parte de 1as Clencias Suciales, la psico-

Jogia ha debido enfrentar I lensidn entre comprender o explin
carla realidad que I¢ interesa. Se trata de érminos complejos, de
una rica tradicién filosafica, Lontrapuestas o la hora da of; Ccer
Da respuesta de conocimiento vélido yrespetzble, Pava Fimilio
Durkheim ta explicacion considera los hechog sociales comao
COSAs ¥ se opone & aceptar los instintos o propensiones psiqui-
cas v subjetivas, En otros teeminos, Ja explicacion busca las can-
sas de algo, dando cueats de hechos y cstablcgié.mio Sus rela-
ciones con otees hechos que [as condicionan o' determinan. Es
claro que esto se da mis ficilmente en las Ciencias Natorales
(per cjemplo, al decir que la ausencia de elorofits en los hongos
explica su coloracion no verdosa Y, principahr.c:ltc, Su aceidn
hmcrétml'a). Hahlar da Somprension, por otra ladlo, nos recuerda
a Max Weber cuanda esperd detectar ¢ sentido o Conexion de sep-
tido de Jas accionss o acontesimientos sociales (Moreno, 1988),

Enla oriertacién COMPIrensivista —fenor snoligica o hamanista—
s¢ valara Jo subjetivo Porque se aprovec i Ja inteicién y Ia capa-
cidad de penctacion Pslguica del invest Eador, interesa lo singu-
12y 1o intimo def sujeto, Fs uy enfoque ¢ ue fia tenido mas Negada
en el munda de 143 Cienciag Flumanas, Pero en el grusso de la
psicologia na parece Predominar, Hagonizatido con ura episteme
marcadamente Nomatélica, empirist ¥ conduetista, (Como se sibe,
muchas veces Explicamos la conexidn enle resighacicn v pobreza,
P10 escasamente someg eapaces de comyrender el muado de 8ig-
nificaciones que el fendmeno de )4 pobreza encierra,)

&Y qué pasa e Pedagogia? Una vey S encontrames en ella
una receptividad demasiado Pasiva y conformista *

d. Cuarg tensidn: Una tiltima tension, quizis mags conocida pero
1% adecuadaments resucla; Ja dicotomia cualitativo versus cuan-
titativo, Son dos paradigmas complemeatariog bero diferentes,
Lo cualitativo #boga por )a subjetividad, lo holistico, 1a com-
prension v o) €5CA50 uso de Ja estadistica, Lo Cuantitative, cla-
ramente dominante ep Iy psicologia v epg #deptos, preficre I
medicidan Penetrante y controlada, in Eeaeralizacion, ta nentra-
lidad axiolagica v of cmpleo de téepicas “stadlsticas, Sila Peda-
8ogla intenta un mayer desarrolio debicra complementar rica-
mente ambas tendencias. Por lo demgs, como vi lo ha explicitado
el espafto] Jesis Ioiiticz, se trata de ung disputa falsa en cuanto
lo cealitativo-cuantitative 50N conceptos insuficientes para dar
euenta de la realidad socjal, No es el nii: vero 19 ue caracteriza
alo cuantitativo, eg gl orden y diche orcen tambidy se encuen-
raen lo cualitativo, 1o que debiern inte ogqr €8, en Oltinea jns-
ancia, la forma de ndzgar en torne « le externa-interno de Ja
cultura escalny ¥ social (Ibdfez, 1691),

4. Algunas tareas para Ia nueva pedagogia

Finalmente, a modo de corolario, se sugiere algunas tareas priori-
tirias pam Ia pPedagogia, Pensando en Ja necesic ad de redefinir su rol.
L&, La progia Pedagogla deseo 1002 esiuerzog destinados amEiar anlivucicn ¥ Cons
FONSEGH, t3les coma ios de & Ricocury J, Haleonas, G5 Garcia, J. F. (193: 93-) 75).




Es obvio que si se lavaa nvenlary a delinear, corresponde exigirle
algunas condiciones minimas. Aqui s& aventuran las siguientes tareas:

L 1. En principio, debe terminar por acotar y definir su campo de
! accitn propio. En sualguicr caso, al delimitar esa parcela de
3 12 realicad llamada “hecho pedagdgico” como un Proceso com-
) plgjo y de orden bi apsicologico ¥ sociocularal, se espera und
1 pedagogia fortalecida por una nitida clausura cognitiva (ad
3 intra) y la posibilicad cieria de un salido trabajo interdiscipli-

nario {ad extra).
2, La pedagogia, den ro de su epistemelogizacion, debe recono-

I8 cer e conflicio epistemaldgico gue atraviesa a las Clencias
B Sociales. No puede seguir ignorando, en este dmbito, que
/ Positivismo no es 1 inénimo de cienciz sino sepcillamente una

alternativa mas, ta1 vifida como o es ¢l Paradigma Critico o

el Tnterpretativa et €) contexte de un conocimiento cietifico
multiparadigméticd, st

1, La padapogia debe yeinsertarss al intevior de las Ciencias Sociales.
Este supone, al mones, dos cosas:

: » Primero, implica reconeeer los obstéculos epistemoldgicos
cansustanciales a. saber social. Ello significa abordar una rea-
lidad compleja, dindmica y estocistica, en donde la objetivi-
dad o es mas que una suma de subjetividades congensuadas®,

o « Y ensegundo lugar, £s1a reinsercitn en las Ciencias Sociales

& exige rearticular sus 1azos con la psicalogfa, la sociologfa ¥

: Ja antropologia. Es clara que la pedagogia debe evitar la psico-

i {ogizacidn que ¥ caracteriza sin caer, por supuesto, en una
inadecuada sociclogizacion ™.

«§ 4, La pedagogfa debe optimizar la fermacion de sus profesio-
i nales en materia ¢ entifica. Lo importante €s reconocer que la

Y. 17. Pars vnn adecuada presenta sida de estos obsticulos episiemoldgicos, ast como su
pelacidn con soucacion, véise: (@) Cullen, €. {1997) ¥ {b) Cerda, H. (1 S0,

18, Fiste acercamiento a ta Sociolegia represeiils ura elerts recuperacion ¢ insistencia
de le comprensidn dz iz Pedagomia como saber especialmente responsable o I
Educacion, S¢iras, on e5k exacla sentids, de Ut interpreiacion gocial, critica y
Alalénsica dzl fanémeno ¢ Hethe educartvo, Cfr. Gonzal=z, L, {1 LRI

——— e

ciencia se arma sobre tres gjes: logioa, epistemologia y metu -
dotogia. Flla parece estar relativaments bien en el tercer aspecto
——en lo metodolégico—, pero se la ve mis débil en los daos pri-
meros. Es relevante reorientar y modificar la formacién y la
praxis del pedagogo. Deberiamos enfatizar una mirada mas so-
cial ¥ més cuslitativa, complementaria al valioso aperte psico-
16gico ¥ cuantitative que ya posse. Eneste sentido, es funda-
mental entregar al futvro pedagego una adecuada formacién
epistemoldgica que lo prepare para comprender criticamente el
aporte de las diferentes ciencias basicas de la educacidn, junia
com discernit sobre las ventajas de depender de una psicologia
demasiado conductista, nomotética, explicativa y cuantitativa.
Otra condicion, alga més audaz por cierto, exige incrementar los
espacios para generar ung verdadera comunidad pedagdgica.
Uno de los rasgos mis relevantes de la ciencia es la intexde-
pendencia de rabajo y de produceion inteleciual que signifique
un cuerpo de cientificos tan unido como diverso. Se debe gene-
rar espacios que posibiliten discusiones de alto nivel y un inter-
cambio permanente de expetiencias ¢ ideas que siren en torno
al hecho psicopedagdgico. Simultaneamente, se hace necesa-
rio buscar tn camino de acercamiento ¢ integracion con otros
profesionales que colaboran en el proceso educativa, en la linea
de desarrollar un trabzio interdisciplinario que respete la com-
pleja naturaleza del hecho sociopedagdgico ¥ que elimine la
tendencia psicologizante de nuestro sistema escolar.

Hay todavia una tarea pendienie de singnlar imporiancia: datle
un sentido mas profundo al quehacer pedagdgico, L pedagopia

6

o
no puede pesmanecer desconectada de los desafios que los pai-

ses latincamericanos tenemos. Se trata de contribuir activaments
con la anhelaca mademizacién ¥ democratizacion del pafs. Ella
supone, pot cierto, uo padagogo nitidamente progresista en sns
idens, sensible a los problemas sociales, Gonuna formacion ética
connundente v capaz de demostrar su aulonomia y su creatividad
¢n cugiquier momento,

Las condiciones expuestas debieran ser tomadas en cuenta en i
discusion sobre ¢l Sature de Ja pecagogia, Stk asl sc sorteard con éxito
el umbral de episterologizacion que esta profesion ¥ jos niftos ¥ jéve-
nes del pafs recuicren.

N




Capituco 1)

Pedagogia, racionalidad y paradigmas!

“Cuando los paradiimas entran, como deben,
en un debate sobre 1a sleccidn de un paradipma,
i funeidn ¢ 5 necesariamente cireular,

Para arglir en Ia defensa de ese peradigima

cada grupo uti.iza su propio paradigma’.

T Kens (1575 131

1. Paradigmas

La educacion, coma se ha sugerido, constituye un preceso soeial
compleio, una construceién social Gue, de uno u otro modo, hace refe-
rencia a un tipo de conocimiento ¥y por 1o tact o, puede provenirdequi-
valer & aguel modo de producir conocitmientc § que s denomina cli-
sico o dominante, entendi¢ndose que hebria también un moda de
generar saberes no-cldsico o no-dominante, 8i :ndo la cizrcia el conc-
cimiento mas erudito, més docto —la episterne de [os griegos—, es
razonable hablar precissmente de ciencia clé: tcadegemaonica versus
ciencia alternativa (Ibarra, 2003).

Bsta es una idea de suma relevancia: se cepta hoy con bastante
consenso que habria mas de una forma de ext nder la ciencia ¥ le rea-
lidad. Probablemente ¢! aporte mayeor para kaber llepado 2 tal convie-
cion provenga del pensamiento de T homas Fuhn, un historizdor de
la fisica que en 1962 publics st célebrs libra f.a Estriictura de las
Revoluciones Clentificay {Kuhn, 1975),

L. Texto preparada cor fines dacentas, aparecico con ol misma rombre e Bazin,
D, ¥ Novoa, X, (2006},




= A partir de los plantea visntos de Thomas Kubn usamos el tée-
mine paradigia para apela’ 2 los modos de concebir, abordar ¥ cono-

cer la realidad que posee va grupo de clentificos y pensadores eaun
momento particular de ia historia, esto es, a la definicién de cnencr{a

' quese tenga, Este paradig nia posibilita gue lo que s baga sea leg-
time, incuestionable ¥ ord mada (ciencia normal), El paradigma per-
, - mite comprenderlo tedo ¥ su presencia no amerita cuestionanuentos,
| dehecko, si se cuestiona un paradipma es parque dicho paradigma
& esta perdiends vigeneia, fiegtn Kuhn, si algo no es explicable con
los moedos normales de hacer ciencia, lo més razonable es duflar de
Lia reatidad © del investigator (nunca de las creencias que se tienen)

S (I[bavra, 2003),
Anoralia
Faradigrma 1 Paradigmz 2 Paracigma 3
¥
Clencia crisis Crisis
Narmal | ———> e

Comunidac
Cientfica

Comunidzd
Cienl'fica

Coemuridad
Cientifica

Kevisemos un gjemplo: sabemos gque Jos muerlos se mueren ¥
no vuelven a contarnes s1s nuevas experienciss ril a asustarnos por
las noches, Sialgin sujets declars gue conversd largamente con s4
padse recién fallecido lo més probable es gque sespechemos de su
estado smocional elteraco, de algin tipo de alucinacion wemporal
de! suiete, pero jamés de nuestro paradigma, paradigma gue ros ba
ensefiado que sole debemos creer en aguello que puestros sentidos
CRNEN. ]

Lsas anomalias son nienores v despreciables para el paradigma
dominante, S6lo si lagrise nos establecer contacto demostrable con lcs
tuertas, reconacerinings « e Ja forma de pensér t2les realidades noera
eorrecta. En esz caso — ¢ 2risiz clentifica—, kemos de dejar atras ol
paradizng anterior ¥ gene truno iuevs, capiz de explicarnes lanueva
, realidad {Oldvoyd, 1993,

Bl paradigma anterior, por 1o tacto, se desecha, es eliminzdo. Y el
muevo paradigma nos permite avanzar lincalmente, hacer las cosas de
otre modo y volver a tener clencia nornial, hasta que sobrevengan nue-
vas anomalias. Siempre debe haber un paradigma para que haya ciencia
normal. $ino hay paradigma se estd viviendo una crisis de paradigmas.
La paiabra crisis significa erecimiento y es, por tanto, un momento alta-
mente creativo y transformador.

En pedagogia, por su parte, se ha sugerida que esta modificacion
de paradigmas de corte lineal no tiene asidero, Mis bien ocurre gue Jos
vigjos paradiginas permanccen y coexisten junto a Jos nuevos paradig-
mas. De hecho, resulta muy difici] aceptar cue el conductismo esti ago-
tado o caduco, pues ain forma parte del repertorio comprensivo dg los
profesores (Girowx, 1990),

Esta situacion multiparadigmésica nos obliga 2 mirar une y otro
paradigma (! paradigma dominante o el pazadigma alternativo), valo-
rando criticamente el papel que juegan articuladamente ambos para
una mejor comprension de la realidad,

Para muchos profesores de hace unos 20 afios sixis, ¢l usa del cas-
tigo —cuestién de sentide convin— constituia una valiosa emamienta
para ensefiar. Nada que una buena paliza ssepurase podia ser malo,
inctuido el desarollo mora! del nifio. En la actualicad, ciaro esté, esta
definicion pseudo-pedagépica no tiens esidera. Hov lenemos eviden-
cias de que esta riesgosa forma de motivacion, praveniente del sentida
comiin, es errdnea y lesiva para ¢ desarrolio de Ja persona; sin embanze,
también sabemes que desgraciadamente aim prevalece

2. Paradigmas Etic y Emic

En Ciencias Sociales, s¢ acepta que existen al menos dos formas
de entender Ja ciencia: una cuantitativa ¥ ctra cualitativa, Bsta dico-
fomia parece resumir una manera antegonica de decir cosas del mundo,
algo asl como una versitn con nimeros (&) paradigma cuantitative) v
otra gue prescinde de usar ndmeres (el paradigma cualitalivo, mencs
valorado ¥ mds alternative) [Solis, 1996.).

La dupla cualitative/cuantitaiive encierra una disputa conceptual
v filoséiica fuerte e rreconciliable, con objetives v productos noto-
iainente divergentes. Sin embargo, esta disiiteién es engailosa pues
igualntente en ambos casos & establecen enunciados de la realidad




desde fa separacion suielo-ohjeto, esto es, desde la anhelada objetivi-
dad del conocimiento’.

Llevando estas idess a un gjemplo, ocurre que es lo mismo decir
“Robertito tiene un percentil 22 en comprension lectora™ ¥ decir
“Roberdito no entiende lo gue lee”. En ambos ¢ases, no fue necesario
gue Robertita hablara o planteara qué siecte, a qué teme o como auto-
percibe su comprensién lectora. Es decir no sc toma en cuenta‘a
Robertito. Esto obliga a vsar otra distineidn para entender los paradig-
mas cieatificos vigentes: las naciones antropolopicas Etie y Emic?,

Erie se yefiere a la produceion de conocimientos desde la exterio-
ricad de |a realidad sociocultural {equivale at paradigma cuantitative).
I énfasis mayor estd en la blisquedsa de chictividad v de conocimien-
tos universales o generalizables. A partir de cusstionarios ¥ tests psico-
wétricos se pueds conocer la cdad de las personas, su estatura, el coe-
ficiente de inteligencis, el nivel de creatividad, el ndimere de ki jos o la
renta mensual. En tadas estas indagaciones se deja fuera al sujeta inves-
tigado pues se desconfiz de su aporte y porque es inneeesavia 5L pros
pia reflexién o interpretacion de la realidad.

o ef puradigma Bwie, por su parte, interesa comprender Jas inter-
pretaciones de sentido que bacen los propios actores de una realidad
sociceultaral sspecificn, Se trata, por fo tanto, deuna mirada destde la
intevioridad de los sujetos imvolucrados, flesde Ia legitima subietividad
de Jas significaciones, creencias o valoraciones que elios poseeng Esta
informacian s particularista, no busea la explicacion ni tampaco la
generalizacitn universal a geandes poblacicnes a partir del trabajo con
uestras representativas. Se aieanza por fa via de la conversacion
{entrevistas o equivalentes), de Ta libre expresion de los sujetos (rela-
tes de vida o autobiograllns) o sencillamente por s observacian que
5¢ haga e la conducta humana en la propin interioridad de un Brpo
hamane ¥ en sithaciones (e desenvoivimiento naturai, Bl enfoque Faiic,

2. EXo obliga, on corsecuencis, a replantearss Lo que entendemos por objetividad en
educacibn, Véase In interesante miradn que prapene, al sespecta, gl chileno
 Hlumberio Matuzans (2002).
3. 8e awibuye s Keneth Pike haber desatrollado ing corceplos "Emic" ¥ “Eic™
desde una mirada ecencinimente lingilistica, Lucke, su use se extendio e
Antropolegia para designar gue Jo Erie lisae que ver con 1o propio de cada cul-
trra ¥ la Etic con Lo universsl, Sia embargo, ha side el vipaliol Jesis Thificz
quien ba Bavado cstaz categorias al nivel de or ques o peradigmias de milz socle
cultural, CFr Tidites, J. (1982,

i

el equivalente del pacadigma cualitativo, es ubjetividac desatada, es
participacion, es valoraeion ds lo que la geqte expresa y construye,
Es en este enfogue donde se ubica una conse xcion del cambio de core
mas profundo v mds sociccreativo,

Erfoque ETIC : Enfoque ERIC

Realidad sociocultura

Coantitativa Coolitativo

]

, |

Y Y
Exteriaridad Interioridad

"\\* . ’__/_J?'
Pautas de compartamieato -
SignificGeiones y

Qijetividad Subjetividad

.
A continuacion se agregan nuevas distisciones Gae refusrzan la
dicotomia eriefemiz (Bazia y otros, 2000).

a. Otras denominaciones: Cuantitative, positivista, hipotético-
deductive, dominante, teeno-cient: fico, empirico-aralitica
(etic). Cualitative, alternativo, interpretativa fenomenoldgics,
hermenéutico, critico-social, comprnsivo (emic).

b. Obfetivos de la ciencla: Frente o ectas dos perspectivas que
kemos abordade, pedemos plantear que existirian tendencias
diferentes con respecto a los propositos de la ciencia, propo-
silos que detenminaran formas difesenies de concehir 1a reali-
dad, el rol de la persena que investiza ¥ tambicn del conoci-
miento. Si nos situamos en una pessp etiva efie, ls ciencia tiene
como proposita explicay, predecir feadmenos, preducis leyes,
generalizar. La perspectiva emie, per su parte, tendria ¢l pro-
posito de comprender fendmenos deide los sentidos ¥ signifi-
cadn‘s que les damos {Sicrra, 1984).




o. Definicidin de la reclidad; Dependiendo de Jos objetivos que

persiga la clencia, nos encontramos con una definicidn de
reatidzd diferente yara cada una de las perspectivas que ana-
lizamos. Tras la pe-spectiva etic subyace una concepcién de
realidad independicate, ubicada “alld afuera”, dividida v frag-
mentada ¥, por tant », posible de estudiar a partic de variables
cue son aisiadas pala estos efectos, Por su parte, Ja perspectiva
emic nos colocs frente a una realidad abierta y explicada desde
&l sujeto; una realic ad que se construye dia a dia, individual-
ryente, pero en un ¢ ontexto social. Esta construceidn desde lo
individual pero conextualizada desde lo social se posibilita poy
&) kecho de ser seres constituides desde el lenguaje ¥ la accion,
aspectos que nos permiten contar con ka perspeetiva del oo ¥
desde alli comprender los significados que damos a nuestro
actuar (Maestre Alfonso, 1983),

A Roi del investigades v: Situados en un enfoque eiic nes encon-

rames con ana cot zepeién del investigador aislado, neutral y
forzadamente objel vo, donde la subjetividad de éste no ha de
intervenin En este santido, quien investiga no se involucra con
ine nersonas de Ta realidad gue investiga ni busca gambiar dicha
realidad, ! investi; ador situado en una perspectiva emic, por
el contrario, es un permanente interpretador. Se valida la com-
prension si el omo’ corrobora nuestra interpretacion; el inves-
tigador se constituy e en la principal herramienta de itvestipga-
¢idn v busca transhDomar Ja realidad.

¢. Nacion del conocinyients: Un enfogue efie tiene a la base una

concepeion del concimierto come alge que se fraspasa mecd-
wieamense {como m liguido de un vase a otro), El conoci-
miento, como una verdad universal y objetiva, precisa ser
transmitido, traspas wdo de generacion en peneracidn ¥ el apren-
dizaje de este conczimiento se refleia en Ja memorizacion de
un ererme ciragio e informacion. Si nos situamos en un enfo-
guie emic, lenemos ang postura radicalmente diferente frente &
ia farma de concebit ¥ pradueir el senocimiento, El enfoque eniie
propicia la reconstr secion de los signilicados, Jas creencias, los
saberes. Ya no hay Lnaverdad universal sino que hay varias ver-
dadas, nera éstas son lucales ¥ subjetivas, Fl cenocimiento s&

construye individualmente, sicnapre en un contexto social, y
el aprendizaje se realiza por medio de experiencias significa-
tivas que se traducen en aprendizajes significativos o construe-
tivistas (Enguita, 1998),

Como se puede apreciar, las diferencias etic-emic son sustancia-
les, Btic ¥ emie representan dos modos de conocer: dos formas de éefi-

niy, operacionalizar v legitimar la realidacd v, por ende, la educacids v
sus fines?,

3. Paradigmas y racionalidad

De acuerdo a lo expuesto previamente, ¢n la comprensin, valo-
racién v abordaje de la educacidn entra en jusgo la légics o ia racio-
nalidad que subyace en ella, de moda de desplasarnes desde la serie
categoriel 1 (concepeién de corte recno-insteumental) & 'a serfe cate-
worial 2 {de carderer oritico-hermenduiica)’.

Este giro epistemologico y pedagdgice nos lleva a asumir Jas eszue-
turas de la accién comunicativa gue propone Habermas paia compren-
der cOmo es posible; a partir de ella, reconsirair el principio de noiver
salizacion para fundamentar racionalmente la educacian, sin exponerse
a los peligres del ensimismarniento o del autismao de una razbn abse-
luta, obviande ¢l idealismo hermendéutico que amenaza cn todo mes
mento con disolver la realidad en una ropsodia de “histonzs™ sobre ellz
(McCarthy, 1998). E]l discutir Jas razones ¥ matives €3 ya reconor:-
miento mutuo ¥ una consecuencia de la reciprocidad que geners la
accidn comunicativa: na s¢lo ge pretende comprender otras culluias,
s$ino que se las toma precisamente como diapnas de ser contrastadas con
la propia (Ayuste, 1997).

De este maodo, es posible plantear wna concepeion de la ecuea.
citn en la cugl ser eritico y crealivo no es sina 1a Bisqueda de sen-
tido ¢tico en I escuela y la sociedad. a partir de la enal ¢f profesor
se convierte enaun legitimo agente de transformacian y desarrolle

4. No se trata, por Sierta, de una norsenciatiur pleatmeante leaitimads, sienda a0n
mataria de controversia, Cfn Barvis, M. (20005,
S. R, )y Bazin, D, {1952), Mis adelnnte, en el cxpitehs Vil e Ju Segenda Pacie
de este librn, se desarrelia con méie profr idad edte bewin
4




moral; eperando segim las reglas minimas de la argumentacion y la
convivencia democrdtica.

Por ello, un merco inleresante que permite problematizar v dotar
de sentido a la educacion 4G se eDorca en este texto lo constituve la
teotiz de los intereses constitntivos del conecimienta propuesios por
lirgen Habermas®,

Recordemos que para Habennas, la razon ¥ la ciencia se han con-
vertido en herramientas de dominacion mds que do emnancipacidn, Eate
auter concibe v futura en el que Jarazde y el conocimiento trabajen
et pro de una sociedad meior, en el cual la comunicacién hutmana no
deberia estar sujeta a ia dominacion de) Estado ¥ los ciudadanos racio-
nales deberian poder actuar en ia saciedad de forma libre en el 4iehito
pelitico. Sostiene que toda doctrina debe someterse a la erftica. Es mis,
fa funcitn de la “tecria critica” era analizar cetalladamente los orige-
nes de Jas teordas en los proceses sociales, sin aceptarlzs de’ inmediato
como hacian los positivisias, ¥a que ello seria aceptar implicitamente
procesos ¥ condiciones de los que 2l hombre ha de emanciparse.
Afinvaba, por otro lada, que 1as ciencias no estan libres de valores, sing
gue cotllovan supuestog implicitos cuva condicién de Vaior csta oculta
POr su evidente obviedad. Estos Juicios de valor, como la convesiencia
de dominar Ja naturaleza mediante la teenalogia, deben “desenmasca-
rarse’ y exponeise a la critica (Ritzer, 1993),

Siguiendo las ideas de este futer, se puede plantear que lo que estd
a la base del actuar humano SON intereses, como orientaciones funda-
mentales haciz Ja racionalidad, Elle, en el sentido que 1a especie
humana posce un interds fmdamental por preservar Ia vida, estando
dicho interés enraizado en vea vida organizada mediante el conaci-
niento v 1a aceion. Yendo inds allé del hecho de que existe una rela-
¢ion entre la ovientacion fundamentsl de la especie bumana hacia la
prescrvacion de la vida y el conociimiento, Habsrmas afirea que la
forma en que opera esta orientacion determina o e se considerne cone-
cimiente. Con ello quiere decir que la racicnalidad se manificsta de

formas diferentes en los 8rupos saciales, siendo la expresidn de esa

6. Los plaaveamientos de | sbermas sobve L2 rateraleza del conozinisnte kumano y
Ias relaciones enlve teordn ¥ pridciica no wivieron sc oigearen ¢l dmbine do In tegn
riwodugative, sin em banye, eselian enkorentes ¥ mporadonas cunndo v quicre
wnalizarn, cucstionar ¥ eormpreriien la naturalezn ¢4 1ema QU= NeR ocuza ¥ como
€ste se matginliza on pricticas pedagdpicas diversas y particulancs.

P

ucionalidad aquello que determiva lo que | : mismas dislingzn y valo-
Teh coma cenociniento. Las acciones edue ativas, de acuerdo a estos
planteamientos, pueden ser Promovidas y comprendidas a través de
diversas racionalidades U, dichio de otra forr a, a traves de una raciona-
lidad cuvas pretensiones de validez son muy ciferentes (Bazan, 2002),

Habermas distingue, como se sabe, tres intereses cagnilivos bisi-
€08, en la perspectiva de que el Lanocimicato por si solo no es sufi-
ciente para preservar ¥ reproducir 1 especic, Esto implica, segdn este
autor, que saber y aceion no pusden consider wse sutosuficientes ¥ cese
ligados para la produccion de conacimiento en especial si considers-
w0s que las pricticas pedagdgicas son una construceisn social, donde
CONGCImiento y accidn interactian determinados por un interés cogni-
tvo particular,

Resulta interesante analizar el conceple de interds en la perspec-
tiva de este autor, en el sentido que no sugixre o no debe sugerir una
reduccién naturalista de determinaciones 16z ico-trascendeniales, Mis
bien se alude a intereses como a determinad s condiciones f undamen-
tales de la reproduccion ¥ Ja autoconstituei 5y posibles de fa especie
humanz, bajo las cuzles log seres humanos crientan i 2ctwae Al refee
ticloa los intercses cognitivos se elude a crientaciones gencrales o
estrategias de conocimiento que gufan 1os listintes tipos de investi-
BACion, esto es, diversos modos de acercars > a la realidad para cono-
erla, comprenderla y lransformarla,

Distingue o) autar, como ye 8¢ ha seii: lado, un interés téenico
orientado al control, un interés vréctico orientade a a comprension y,
oz ltimo, un intesés eriticn o ¢ nancipador, i pactie del cual Habermas
ha realizado sy contribuciaon mas relevante v original, sizndo éste el
propio de ageellas ciencias de arientacidn eritica (Grindy, 19917,

Sinos situamos, en suma, en las divers: s concepeiones de cona-
clmiento sefialadas y lag Cruzamos con la naturaleza sociai v cpiste-
maldgica de educacion, pedemes reconocer |2 existencia de, al menos,
lres pedagogias distintas oriertadas partr:s paradigmas distintos,
ampliando las series categoriajes ya preseatadas. Contamos, por con-
siguiente, con una rica tipologia analitica d s lo que o3 la sducncian,
in:luyendo un conjunio de argumerilos para valorar y comprender 1as
aportes tedricos de distintos putores preoc pados de apenar eorins
educativas y pedagdpicas’,

Tl como sa o‘.‘s«:fva. For ejempla, cit: Contaerag, ., , () 96,




El cuadro siguiente iluiira este cruce:
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' e 13 esiuels,
Iz ensedanzs ¢
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Caxrae IV

La pedagogia desde el paradigma
sociocritico

"{...} La eduencién como ecto de conacimiento ¥

actividad emineniements politica, al centrarse

€n una tematica gue emenge de fn realidad concreta de oz educandos
¥ asociada n la producsion, debe ser vista como un fhotas iy portante
en el procese de transfarmacisn del pensamicnto de! puchlc™

I PREINE {1987: 177)
En este texto se sigue de cerca la idea de una pedag ogia de corte

emancipatorio, vale decir, una pedagogia sociooritica. Qué significa este?
En principia, recordemos que la pedagogia se refiere a ; aquellz re-

lexidn sistemndtica en tome a le educacion, Por su parte, i educaeion se

0os presenta como un fendmeno complejo v multidimensional relagio-
‘rado con la reprocuccion socizl. Fi cuanto procesa social —coma snb-
sistema social—, la educacitn posee verias funciones sociales coto-
cidas: dotar de [)EZ\Ollﬂlld'\d social & los actores, transmitir mbum y
conocimientos considerades enlturalmente legitimaos, preparar par ¢
mundo faboral, formar a los futuros lideres y ciudadanos, entre otras?,
\ La educacidn existe principalmente en {a escucla, institucién
social que actiin coma la responsable mayar de la formacion de los
puevos actores a fo lago de su desarrollo (I8ase jardin infantl, cols-
gio, universicad, etcélera). Sin embargo, 1a educacion se despliepa
wds bien en ur dren social definida por dos recias: el e eje intra-
escuela‘exira-escuela y el gje educacion formalieducacian no formal,

I. Publicado ozlglnalmente ¢omn Dazdn, . {2802y

2. zios argamentos son propios de 1a Soziciomia ds 12 Eduere o v eslin recepidoy

de Lacraly, R,y Bazin, 1, {1965)

s
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Las direrencias son relevantes en cuznto se refieren & fines ¥ racionae
tidnues distintas, a niveles de profundidad ¥ de innovacidn a veces
spuestos; de hecha, se ha sefialada importactes ventajas en el plane
de Jainmavacion educative v lo emergente ¢n la educacidn no forma)
¥ extra-eseuela, Con tado, lo importante es entender que hay educacion
(aprendizsje} en todos los rincones de a sociedad, o s8lo en la escuela’,
Al heblar de pedagogia social, parece un Jugar cornn aceptar que es
una idea que, tomada en s sentido literal, evoca en principio un error
cenceptual o una redundancia ingenua pues, por definicion, toda activi-
dad educativa es sierpre social. Empero, una sepunda lectura deja entre-
ver un proposito trensformader y educativedasiol dgico cercano a ia lakor
de les trabajadores sociales ¢ Jos psicélogos comunitatios, La pedago-
gla social, en este sentido, cristaliza en una educacion sacial ¥ 5e reﬁcrg
‘al izpulso de cambio de un sector de la comunidad social ¥ educativa
| onentado a resclver del meior modo Jos problemas socio-educativos que
Lz escuela o ha sido capaz de abordar en sus desa fios formativos®,
- Estaopeion laboral y pedapégica urplica, por supuesto, COMpPoneH.
- compiler un comunte Je herramientas tedrico-metodoldgicns prove-
nientes de fa tadicidn sociocomunitaria de las Ciencias Socigles?,
pete-inplica principalmente discertir sobre 1z cencepeidn epistemo-
l6gica que subyace en la idea de una pedagogia social. En otras palabras,
£Qu€ se quicre decic con pedagopia social? Car mas precision, gen gué
sentida esta pedazogia saciz) es distinta a la otra pedagogia, a la es-
coiar? Se trata de dos prepuntas de sunsn relevancia y todavia vigenies
an lo que se refiere a los avances ¥ consensos logradas®,

3. Cle Peig, X,y 'Crilia, ). (8. Junso con precisar ks distinciones formal, infonsa)
¥ o fenmal, este artieelo resulia iy zilecunds para comprerder ¢f enorme polen-
cial de Sovacion (en conteridos, maseriales ¥ mtodos, asi como en of seatico
4l acto formativao) que eneierm L educecion ne fonnal frente o ln PCain estuela,
Yéase tambidn Peralta, M V. (1996),

4. Asste zaricter ce justicis sozial ¢ de reivindicacica e istone la BEducacitn Seeinl
Seapreps, subre todo en el escenario neolibezal o Anétiea Lating, ta crisls del
Betado Denelactorn Se tzata s un Edada con MEnos recurzos lepales v morates
pesa intervenlr positivaments en ¢l dessrrollo de jos ruehlos, desamollo sacia) gus
quedi expuesta 2 las “manos invisibies dol mercado", CIk Sdez C., 1, (1999),

S, Unbreve pars ilomlsdor texto sobre esta mizadi coiniailaria puéde hallarse en
Ross; M, (1997), &7 frabatador Soctal e ta Accibn Comuniiaria. Lumens
Eamanilas. Bueoos Alzes.

5. El preseate marco de seferencia no preteade deseatradiar estos avances, <in em-
DATRo, S¢ sigue my de corca los iineanientos concestuales exXpuestos en Ricra,
I {19083,

-

—

Mlinterior de la pedagogia (¥ de la pedagogie social) —¥ siguiendo
[os distintos paradigmas conacidog.— habria un orientacion mis tec-
NACIatica, una mdas hermenéutica v otra més emancipadora’, Las dis-
tinciones entre estas tres miradas son complejas » profindas, pero pues
den ilustrarse con este Ergumento: si se promuzve Ja instalacion del
profesional de la educacian en lz realidad extra-aulz ¥ extra-escuela,
#to hardregido por Ja idea de mantener el statu o o por la convicsitn
transformadora y democratizadora que hamoes! ado Ja nedagogfa so-
cial de corte critico-social?*

iS¢ trata, entonees, de reconocer la existercia potencial de una
pedapogia mas transformadora. Esto sipone, al parecer, un sello for-
mativo def profesional muy distinte: bdsicamente portador ¢le Ja condi-
eién de “serenidad” Que propene Heidegger, es deir, Ja actitud de por:-
derar los pro y los conira de cada accign humana, articulands ia
tradicion y el cambio, lo instrumental ¥ lo valorico, Sobrs fodo, tal sella
formativo debe apuntar a formar personas displ estas a trabajar por ¢l
cambio profundo, esto es, el cambio referido a lamod: ficacion del sen-
tido que se atribuye 2 las cosps. Supane formar redagosos preparadas
para diseifar y evaluar itervenciones de cardcter innovador que de
modo intencional modifiquen una realidad soci 1, accion que es ges-
tadz desde ef didloga y la participacion {¥ Do como la intromision de
WL EXperto en un grupo socia) carente de sabere ; especializados),

Lo anterior implica aspirar también & un pe dagogo mis eficiente
desde un punto vista sociz). Sale de su aislamiento, se inserta en otras
realidades y contribuye con fos desafios quz olios grupos sociales (y
1a sociedad en sy conjunto) se han planteado. Se hace nas prefesional
&b la medida que logra uma identidad definida v e posee un discurso
sobre Ja realidad sacial (la escuela, coma sabem s, poco dice sobre esa
reatidad). En el espacio Cxtraespuela, el pedago 10 debe decir ¥ hacer,
hacer ¥ decir, ¥ o que se dice v se hace en los hogares de menores, en
los centrog bospitalarios, e Jas fibricas o ci [0¢ proyectos comunita.
108 ¢5 COMO nuestra sotiedad se moderniza ¥ se demacratiza de
manera light, !

7. S sigue aqul ias distinciones que grapone ). Habermnm: en torao a Jos lasereses de
conosinicnto, Cfr. MeCastiy, Th. (19983,

8. St esconde aqui, en suma, unn disputa eplstemaldzive e tomo qué entender poy
" ntervencidn soclaadycativat desde L idea de “een dogls sucial™ hasty Ta idea
de “prictica sozlal critea”, Cfr. Siez T, L (153,



Por cs0 es que uta peda jogia exira-cscuela (y extra-aula) repre-
senta el ocaso de una pedagoafa light en cuanto el protagenista se con-
vierte en un intefectual tran: formativo gue conjuga el lenguaje de la
critica con el de la posibilide d. Como afivma Henry Giroux, “los inte-
lectunles en cuestion tisnety que pronunciarse centra algunas injusti-
cias econdmacss, politicas 3 seciales, tante dentro como fuera de las
eseuelrs, Paraleiamente, haa de esforzarse por crear las condiciones
que propareionen a los esty diantes la opertunidad de convertirse en
ciudadanos con el conecimiznto v el valor adecunades para luchar con
¢! fin de que la desesperanz 3 resulte peco convincente y la esperanzi
awgo préctico. Por dificil gue pueda parecer esta tarea a los educadaores
snciales, es ura lucha en Ja que merece Ja pena comprometerse. Com-
portarse de otro modo equivaldria a negar a los educaderes sociales
la cportunidad de gsumiz ¢l papel de intelectiales transformativos”
(Ciraax, 1990 178

Con Giroux, estomos p dximos a dibujar claramente el contenido
de la pedagogia critica (o sociceritica). En efecto, se sabe que lape-
dagogia eritica {o las pedi gogias veiticas) representa un cuerpo de
saberes muy diverso ¥ coripleio cuya propasita central viene dado
porJa nzeasidad de compronder y transformar Ia realidad socicesco-
bar a partir de cateporizs o ilico-sociales®. Esta mirada representa un
enfoque paradigmdtico que aglutine un conjunto heterogéneo ¢ impor-
tante de persadores v cientistas sociales de latalla de J. Habermes, P.

Freive, M. Apple ¥ H.AL Girouy, entre otros.

En cuanto concepeidn epistemoldgica, el enfoque eritico-social

se ubica mas allé de ia mirada hermenéutica y en abierta oposicion al
| pusitivismo de Ja cienciaioderna, siendo prebablemente sus rasgos
s defisitorios tos siguiontes™™:

i, Conocimiento ¢ irderés son inseparables: Ef conocimienta

na es neutnl comoe o proclama la eiencia maderns,; mas atn cl

9. By vigos laidea do “eritico-secial™ cetd tomadn de tos aportes necinamxistas

provenicndes de la Bseuel de Franklut. Se es critico-sacial (o s6le critice), al

analizar ¢ mundo con ca 2pordas marianas depuradas o renovadas, o5 Ceciy,

que arrancanca de la filos »fa de Carlos Marx hap sldo puestas en revisidn yia
actunlizacidn,

10, Estos rasges correspander ala particular vision de los antores del presente i

bajo. T esto sontidey labit liografia sugedida si Blon refuerza los idens plantends s

e aleinen pard it 6z respongabitidad per la irexactitod de o que agui se dice,

cgnocimiento (¥ el aprendizaie) se produce por un interés tée-
nico {fasga instrumental), por ur interés préctico {de aplicar en
el mundo los conceptos y valores nniversales) o por un interés
emancipatorio (de liberar ias conciencias de la gente v de pm:
curar los acuerdos). Con todo, 12 practica v lg teoria son dos
dimensiones de una misma realidad, una no existe sis l;-.otra
(Grandy, 19913, oo

2. La conciencia ¢s el lugar de construecion de la realidad: No
es la conciencia descontextualizada de los hermenduticos, sino
una canciencia histérica que se constituye como tal sepin ja
9§tm~::lura social existente ¥ sewin unas relzciones humaras quc‘
viven ¢l conflicto como parte inherente de a realidad social v
escolar (Murueta, 1990), )

1. La conciencia debe emanciparse: Dace que para algunas per-
sonas la conciencin se construye sesgadz, deteriorada, domi-

nac!a. s necesario propiciar condiciones adecuadas para la libes
raciin de la conciencia oprimida por reglas que pretenden ser
objetivas v lepltimas. Fstas reglas son imjpuestas por otros ¥
tratan de perpetuar sus propios beneficios {(Freing, 1984,

4, La emancipacidn implica transformacion ¥ democratizacion
de las pricticas pedagégicas: La emancipacién se refiere al
desafio formativo de repensar nuestra propia realidad, dialo-
gnnd? sobre nuestros problemas (con argumentos racionales)
cuestienando nuestras propizs comprensiones ¢ instelanda proj
cesos de cambio gue vayan mas allé de lo instrumental ¥ lepuen:
al orden €tico y al orden de lo posible. Para la mirsda c:ii}co-~
s9cia!, los proceses de cambio aludicdos son de natoraleza parti-
cfputiva ¥ consensuacla v, por ende, son propios de 1z derocra-

1 como estilo de vida ¥ de organizacion secinl A la escuela, de
hiecho, se le atribuye como funcién social la necesidad de ope-

rar de modo democrdtico y democratizador (Ayasts, 1997),

5. Un tema central de las nueyas pricticas pedagédgicas es la

o reflexividad del docente: Si hemas de ponemos de acerdo,

si el didlogo es ineludible, si la practica va de la wanoe con la
teotia, es totalmente necesario v docente capaz de reflexionar

gcrmanenu':tnenlc sobre su propia realidad escalar y social (la

metacognicion” de algunos antores ¥ la “préctica refiexiva™
de c.nros}. Tal docente ¢s vellexiva en Ja medida en que analiza
criticamente fas cosas, cuando discrepa de Jas juicios expertos




¥ cuestiona las nonmgs ¥reglas impuestas arbitiar amente, cuando
50 mucstra creativo, Propositivo v dispuesto a cambiar partici-
pativaments Jo que oeurre en sy atila, su eseuelz o su comunidad.

| "Re[l;:xi-.’m, emancipacidn v trensformacion conforman una teiada
A notablements promisocia para el desarrello presente ¥ futuro de

L Japrofesian pedagdgica ™,

Estos cinco plntes razados constituyen ung definicién muy gruesa
de Jogfintereses de fa pé{!gggg_@?gﬂicﬂ sin embargo, hace posible com.-
+. prender que desde aqul se mira Ja escusla coma ue espacio formativa
privilegiado que ticne Ja posibilidad de socializar a las Nuevas genera-
ciones y de mantener viva Ia sociedad & la cual se pertencee, emanei-

pando simultineamente [as coneiencias de Jos estudiantes ¥ profesores.
En este sentido, 2 escuela s vista coma el luger donde se hereda la socie-
dad ¥ dorde se canstruye -—se suefia, se ambiciona— una sociedad
1mejor Sin embmgo, |a propia mirada critico-sacial no deja de recono-
CEIGUE esto 1o se logra pues la escuela tiende a reprackicir un orden so-
cial injusto y a generar una clase oprimicda incapaz de cuestionar el or-
den: heredado,

Unz visién innevadora de la educacion se refiere, entonces, desde
da mirada critico-social, a la aspiracion cugstionadora ¥ emancipato-
tia de constrir muevos sentidos élicos y nuevas formas de vida para
aleanzar una sociedad mas Justa y mds buenag ideal modario ain no
concretado. Este ideal es, después de todo, un desafio formativo inelu-
dible y de primers importancia. Lo demés, los contenidos, los recursos
diddcticos, 1os afos de expericncia docente, ¢! aumento de ta jornada
eseolar, representan aceesorios de segunda orden ¥ de naturaleza merg-
mente instrusnertal,

Lsta mirada es de SUFG cuestionadora, Nady parece escapar al pro-
¢esa de reflexividad que la episteme sociocritica Prepone: la creati-
vidad tampeco. Dado que la aceion reanstormadara demanda capaci-
dad ereativa, resulta fundzmental analizar do olro moda este insumo,
exactamente del modo gue resulte perticente z la racionalidad eman-
cipatoria que demanda uns pedagogia socioeritica.

LiLa profashonatizacidn deechile, 1Tma tan contzl en Ja Reformn Edvencional Chilera,

Heva implicada s Brn preguata sobre los niveles reales de reflaxividad que so
span de los docentas - ide sello instromentsl o crncipatonio? Bl fundanierta de
LA pre@unta o shcucnta on Cantweras, ) (1997 )
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El argumento central del aresente trabajo ha sida develar 1a exis-
tencia de ura peda 2oula de naturaleza seviorrilica funa pedagogia mas
social que escolzar, por cierto), Dicka Opeidn pone 1S cosas en un esce-
natio de cambio profando ¥ emancipador al cval s¢ 1o so puede aspicar
desde una concepeitn de 1a Pedigogla de corte claramente emancipa-
dor. Si la pedagogia sacial opera preferentemente lesde Ja educacian
e formal a le formal, aspirando a desareoller intei venciones eficier-
tes v profundas en la realidad socioeducativa, ello silo se puaede lograr
imstalendo innovaciones de cardeter profunds y cialitative,

En lo que sigue se Propone una radiografla del potencial transfor-
mador de Ja redagogia socioerition:

L. Supone y pPropone un orden social ad hoe: Dicho orden social
estd veferido ala existencia de una convivecia democrdtica,
con les actitudes qua Je son propias, esto es, a pedagogia social
SISy vertiente emancipadera focaliza la ater cidn en el desarvo-
tlo moral y Cemoerdtico de la sociedad, valodando 1a tolerancia
a la diversidad, e Bluralismo de ideas, o) didlogo ¥ ta reflexion
PEENENEntes, entre otros, coma condiciones basicas do la vida
modema.
Aboga por una educacidn renovada: Esla jclea deriva de 1a an-
tetior. En efecto, fa escuela, aguella institucic n de reproduceidn
social por excelencia, es ravamente ereativo énica ¥ es fiere.
mente proclive a racionalidades anti-emancipiterias ., Se gsper
que la escuela, comao un subsistema social, deba tomarse sinl-
tancamente en una institucion democrética » demoacratizadora,
3. Implica una mirada epistemolfgica anti- positivista: En ia
base de 1a pedagogia sociocriticn (como unonfaque o cueros
ae ideas) cstd fa nacion de gue o es posible sepasar interds e
corocimiento, s decir, aue na es posible Ja neutralidad vaio-
rica de la ciencia positivista y que dicha ap aesta epistemold-
gica es engaiiasa ¥ contreladera, E) objetivismo extremo del
saber tecnocientifico dsbe ser reemplazady pos el intersubieti-
visio esperanzador del constructivisma y ¢¢ Jos procesos de
mmovacion con racicnalidad emancipatoric, Dificilmente se

&

12. Al parecsr, lo gz la escuela ha lograds, ea suseacha de enf iques constructivisias
o emane Ipaterios, e unn saerte de “apallabetisma social xiitice™, Elconcepto
&3 usado par Alicla Lang, en Baduero, By oizes (1998),
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cepeidn de Ja ped: gogfa rpunta en ese sentido. Y o hace en-
tranda de lieno en 2 conflictivo terreno de la autonomia moral
{a2quella esfera de la sutonomia humana més discutida por el con-
servadurisma). En efecto, la pregunta por los valores, la pregunta
posmoderna por el sentido, ficne muchas respucstas ¥ pinguna
de ellas serd posible pava el sujeto si no es educado en escena-
rios formativos mynimamente creativopenicos o con apego &
racionalidades eme neipatotias. Ya no es posible “ensefiar” que
tal @ cual valer es ol valor correcto, £f verdadero, pues es en el
sena de Ja conviver cia democrdlica, al ampara de procesos argu-
mentativos ehiertod ¥ crecientes, donde s¢ han de consénsugr los
valores gue nutrae de sentido a la expericncia humana'’.

6. Constituye un “programa de investigacion™: En ¢l sentido

dado por L Lakate s 2l términe, esto es, se trata de un ouerpo
tedrica que cuent: n con nicleos progresivamente firmes de

13, Bata coastrecidn s pued ¢ lograr, de bechi, & través de la tnvestigacidn-acetin

i
:
puede ser un pedagogo sociecritico valorande paralelamente : aproximacion a la realidad, realidad que 5o concibe mis por &
3 o H MR e (LN S % % < 5 : - -
la existencia 'de H‘ it Ver‘da-d universal, creyendf) en l_a nmacu b proceso que ;:mr_u.! producto; s per el sujeto que por el obieto
lada pereepeitn”, conviviendo sélo con la racionalidad instru- i del conocimiento; mas por el contexto que por el individue;
mental de los primeros modemos o sintiendo nostalgia por con- , mds por el particularismo gue por el universalisto: més po lz;
tend (4 - B . xS IRARISLEIC)
vicciores de progriso o cambio de crden. lineal. _ 4 excepeion que por la regularidad; mds por 1z democracia que
. Promueve nuevas condiciones de trabajo docente: De la mi- § por ef control auteritario de la cenvivencia, En otras palabras
FEY . M A N v ’ 4 % » . LA LOTHS
rada eritico sovial 1 e deriva un conjunto de eriterios pedagdgi- 4 es una mirada que corresponde a un verdadero cambio de Para:
cos a0 menos comunes, Se trata de una nueva (v resistida) X; digma en el campo pedagégico !
forma de coneebir les pracesos formativos, una nueva actitud i
formativa basada en el error de la experiencia, en el trabajo en ' De acuerdo a los resefiada, es razonable aceptar que una pedago
. ¢ . . " A g8l v -
equipo, er la pernanente reflexidn sobre el propio trabajo R gia social, transformadora ¥ liberadora, implica un desafio formativo
{metacogricién), en lz tolerancia & la incertidunbre ¥ en la pér- B mayor para las instituciones de educacién superior, no sdla por la sps
dida de centrz'idac. de estilos hiperplanificatorios de Ja activi- iy rente novedad y complejidad de su discurso 55,;(, mds bien porfl)';s
t st (O v % x : ' : 2 > DX i
dad educesiva. Cor stituye, qué duda cabe, un gire pedagogico it fuertes demandes de coherencia y convivencia demaocrética que
atals! > y < 24 ’ 4 e
notable {Gdmez Sullano, 1998). g demanda. Con todo, se trata de caminos pedagdgicos y epistemaol 6gi-
. Conduce a la autinomia del sujeto: Si consideramos gue 1a ' cos incipiente ¥ débilmente recorridos ( :
existencia dg! suje o auldnomo es un proyecte moderno clara- 1
mente vivey afiordo, entonces parece ocurrir que dicha con- ‘A

——— -

de corte eritica-sowial, mo: alidad que enciera, soore la base de ta nocldn de prie-
tien reflexive, ke peaibiild: d real de praducic Innovaciones profindas £n un pros
cesO (U B2 S0 ¥a es wid ineavacihn pana Lo habitvales modos de trabaio de los
profeicses, Cf. Usher, R, Bryany, L {19927

V4. Paradigmas que han vecibida adundante justificacion v revisidn en los Oltinmos
albos, O, Cazr, W, (1996},
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Capituio |

Educacion y posmodernidad’

“Sentade a Ja sombra inmorial de un sepulero,

o enarbolando ¢] gran anillo mattimonial heredado

a lamanera de palomas que se deshojun como congojas,
eseribo los Gltimes atardeceres™,

P vy Roxua©

Pocas veees un conjunto de acontecimientos politicos, culturales ¥
cientificos ;moviliza a la comunidad mundial hacia ura comprensian lan
esimista del desarrello humano presente ¥ futuro, como ocurriéd efec-
livamente en nuestro planeta & partir de mediados de los afios ochenta,
En breve tiempo, como se recordard, la sociedad se volvié opaca
¥ melancdlica, Revivieron y se masificaron frases nostilzicas del tipo
“todo tiempo pasada fue mejor” o *ya nada es como antes™, Entre los
intelectuales la cosa no llegd a ser mds optitista, tal como se refleja
en estos fres titulos de libros: B fin de la historia (Francis Fukuyama),
La insoportable levedad del ser (Milan Kundera), Todo lo sélido se
desvanece en el aive (Marshall Berman), Para ilustrer mejer lo que
ocurrfa en esos afios, recordemos lo siguiente:

a. Termind lz deneminada “guerra fria”, ese conflicla entre
Estados Unidos y la Unidn Sovidtica que los llevt a disputarse
distintos frentes de la vida modema: los deportes, la conguista
del espacio, la ciencig, la educacion, entre otios, Con elle, se
desplomé una forma de vida basada en el colectivisma via

1 Texto prepivado con fines docentes, aparecido como Bazdn, D, (2 S061.
A1 Kparo de dnvieens (1961 1410,




presencia de un Estado poderoso ¥ benefactor. Fue el fin de

los socialismos reales, 1z caida del imperia socialista —<on
muro de Berlin incluido-—, eredndase una sensacidn de incer-
tidumbre politica y de desequilibrio de fuerzes hasta ahora
vigente, A partiv de estos hechos, se ba instaledo Ja idea de que
la lizica forma de vide decsable ¥ posible o5 aquells que pro-
picia el neoliberalisme y su nosién de fbre mercado,

5. Surgid una plaga mundial, el mortal virus del Sida, atacando

<.

primeramento & sectores marginales (homosexunles ¥ haitia-
nos) pero Juego a toda la poblzcidn, sin mayor discrimina-
cién. En este contexto, sumado a la mauerie de ese icono de
vitilidad llamado Rock Hudson, fa humanidad empezo a sen-
tir que la ciencia modema habla fracesado en cuanto na estaba
preparada para defendernos de micro-organismos qua “apren-
dicron” a usar nuestras propias defensas para reproducirse.
Coma reaccion a la ciencia, surgié un espleitn mds abierto
haciz 1o alternative, reflejado transgresoramente en ¢l con-
suma de nuevos y también Vigjos recurses médicos para alean-
zar salug: el uso de hierbas medicinales ¥ de sanguijuelas, por
ciemplo,

Las incipientes y recientemente restauradas democracias de los
paises en desarrollo, por poncr un tercer ejemplo, no fueran capa-
ces de enmendar los errores del autoritarismo precedente (espe-
cialmente en materia de derechos humanos) ni de potenciar la
formacion de una sociedad civil suficientements tolerante ¥ par-
tlicipativa. Es més, para muchas PErsOnas, estas nuevas dema-
erecias s6lo lo hao sido en 1a forma (s¢ vota, se aceede a atrac-
livos cargos phiblicos, hay un parlamento activa), pero en cl
fendo no hay capacidad real de vivir la democracia coma 1
esliic de vida, esto ¢s, como una demacracia suslantiva gue se
vive cotidianaments como expresion clara de tolerancia, parti-
cipacion, diversidad o dialogicidad. Esta titima, estd atin pens
diente (Dussel, 2006),

En tedos estos cosos, hay una consecuencia comin: 1a sociedad

occidental sinticy ¥ declerd, desde 1a comprension pesimista v cues-
ticnadora instalada, que babia llegado ¢ fin de 1a razon, le muerte de

ss N uTEam

la cienvia, el ocaso de Jus utopias y las ideologias. En: fin, Gue era la
llegada de la posmoderridad,

En efecto, desde la Qitima década de! sigl pasado, hasta ahora,
se ha venido planteando reiteredamente 1e existencia de un trénsito
desde una sociedad moderna a una posmode na. La aceptacion de
esta interpretacion de las transformaciones soc inles, entendida camo
una compleja mutacion soeial del mundo oce dental, represents un
conjunto de postulados que [os sistemas educat. vos han internalizado,
voluntaria ¢ involuntariamente, dotando a los procesos de reforma
educacional de un particular escenzria social, solitico, econdmico v
cultural,

En este contexto, aceptemos que la posmodernidad es un fend-
meno altamente complejo. Su misma naturaleza bace muy difici] una
coneeptualizacion unitaria ¥ universal. Fa este compleiidad, se reln-
ciona la posmodernidad con el desarrollo de nuevas formas artisticas
y estéticas, con el énfasis sobre el diseurso ¥ el lenguaje como instan-
cias centrales de la vida social. Para oiras; Ja posmodernidad apeia a
experiencias, datos v sentires diversos, en un ambisnte caracterizada
esencialiente por poner en duda &l conjunto ce certezas y éxitos de
la modernidad {Baudrillard, 1987).

a la epistemalogla moderna v su concepcion de realidad,

b, la definicién de cientificidad moderna 4 de razém abjetiva,

¢. la democracia occidental y sus deundas,

d. el progresa econdmico como estilo de desarrollo valorado vy
adaptado,

. la ldpica instrumental: productividad, e iciencia, rendimicento,

£ la actitud de homogeneizacion que iripone la modernidad
(negacian de Ja subjetividad, {a alterided ¥ la diversidad),

S tal sentido, la posmedemidad constituye un sentimiento de des-
encanto cuya elemento mas sintomitico €5 le erisis, en térmivos de
duickre de lo establecido, de decadencis ¥ de carabio social no deseada.
Por ells, vivimos vea época en que Ja idea de crisis remite a todo: erisis
del Estado, de la ciencia, de la razon, dz la famili 1, de la cultura, del fit-
bol, de la escucla, de la democracia, de los vale res, de la justicia y las
leyes, eteétera, etedtera. :

El sentitsiento de desencanto aludido estu animado de descon-
fianza ¥ desengafio frente 2 lo prepio de la modernidad. Esto incluye
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un rechazo a los grandes metaelatos®, al positivismo cientifico ¥, por
supuesto, a la razén, Bl espiriti: posmodernista, ademds, critica la posi-
bilidad real de planificacion social y las ideologlas emancipadoras de
la humanidad; en suma, renizga de todo intento unificador y salvi-
fico del planeta, {
La madernidad, por su parte, constituys un proceso de s.eculan-
zacion, ¢l pase de s orden recibido (el mundo, creado por Dios) a un
orden producide (12 sociedad, sreada por'hombres ¥y mujeres), pot elflo,
ln modemidad es la ruplura cop esa fundamentacion trascendente y Ja
reivindicacian de la realidad s scial come un orden determinado por el
Homo sapiens, Fn otras palabr s, en la modemidad sc instala un l?uma—
pismo secelarizado que prese nde de todas las referencias cristianas,
tratendo a la religicn cemo un ckjeto de la coltura y no como un prin-
¢ipia explicativo o pormativo de la realidad social (Bazén y Larrain,
1992). En 12 modernidad, entonees, la razdn toma el espacio de lo
shprado y se hace fandamente Gnico en la vida humana individual y

social, absolutizando al hombr: y su finitud, De ahi que sean productos ..

de ta madernidad el individu: lismo, una actitud anti-teista (més que
110 ereer en Dios, es "ponerio ettre paréntesis™), el hedonismo profunde,
I ideolopia del Vcientisme”, ) sobrevaloracion de la razdn (el famoso
"pienso, luepo existo”, de De wcartes),

Entonees, si para la moderidad &l mundo pre-moderne de Ja Edad
Media representaba una forma de vida teocéntrica y pre-cientifica a
superar, la posmodernidad acusa a Ja modernidad de tecnoerdtica y
Clentista, alejdndose atn mas del bafio liberador que promulgan las
religiones v cietta nso del méodo cientifico.

Para ¢l sentimiento posmadernista, gue no reemplaza al modernista
8ino que Jo absorbe, Ja realidad se fragmenta debido a le falta de valo-
res absolutos ¥ hegemdnicos (Huesio que s duda de los sacerdotes, de
los paliticos, de los profesores, de les héroes, de los dioses, de Ja maral,
patre otros) {Lyotard, 1987). Iesulta asi que no es posible lograr una
represertacién Gnica o unificada del mundo, tampoco interesa. El rela-
livismo de la posmedemidad se refuerza con la presencia actual y dele-

rese e efectos o deseados de la ciencia, de desequilibrios ecoldgicos,

3, Sepla 11 Lyotesd, los metirre atos corresponien & Barazionss que se encuen-
izan en 1as diversas culluras, pracurando una vision integrada que explique tos
ciferentes nspectos de la realidid, que coheslonen y Jegitimen los proyectos del
cateetiva. Clx Lyotard, ), F.O586),.

de tortura y guerras. Es deci, para el pensamiento posmoderno, la
propuesta modernista —orgullosa de su racionalidad, determinisme
y sentido de progreso histérico— ha generado un sujeta fragmentada v
descentrado en su ser intmo, cop fuertes dificaltades para unificar expe-
riencias ¥ dotar de sentido a la vida.

Lo que hay aqui es una sensacion de erisis moral muy compleja, de
rafz epistemologica’. Recerdemos que siempre ha habido aspectos o
temas de la realidad cultura) que resultan importantes para las perso-
nas, en un contexto particular del desarvollo de los pueblos. Hstos son
Jos valores sociales gue toman cuerpo en pautas de comportamiento,
con sanciones ¥ niveles ds universalidad visibles: normas como no
matar, no fumar en clases, son ejemplos evidentes®. Si se pudiese hacer
una resta (o diferencia) entre Ja norma y la aceién, se podria establecer
un delta (distancia) que da una Juz sobre el nivel de crisis moral de las
personas ¥ fos pueblos, En efecto, si el delta es muy alto podemos enten-
der que hay crisis moral porque Jas personas y Jos pueblos son incon-
gruentes, no hacen lo que eswd definido en Janomna (que es, después de
todo, el valor sacial). Y si el delta es igual 2 cero significaria que esta-
mos en un mundo de personas gue viven la justicia y el bien comin {este
serin el paraiso). Generalmente, Ja distancia entre la norma ideal v la
accion es grande porque la gente siempre comete faltas, siempre s porta
mal, siempre ha habido gente que mata, roba, eteétera.

Sin embargo, Jo que sucede en tiempos de posmodernidad es que
no podemos calcular el delta por la sencilla razén que estamos en
desacuerdo con respecto a las normas, se nos deslegitima la norma,
es decir, hoy dfa no sabemos lo que &5 bueno o la que es malo {Cortina,
1991). Se ha perdido la claridad sobre el significada de las normas y
dicha norma pasa a ser una definicion que merece cuestionamientos,
4. Al decir de "talz epistemalogica”™ s sitda kx erisis moral, en la iplea posmodems,

como un problema referido al conocimienta ¥ a los mados de definir la realidad
que hidee la sociedad ¥ sus notores, Mas sin, se refiers o que Jamoral o5 una cons-
tuceion social con detenminados niveles de legitimaciin, Pese & ¢llo, en este con-
exio “poamaterial”, como lo Hama Hlabzmias, seMinehiyen también orfearacio.
nes que eviderciun sensibilidad woral tales coma, por elemplo, ¢l interés on Ja
preservacldn y ampliacién de log derechos del individuo y ce participacion poli-
tica. La autosrealizacién expresiva y la sutodeserminacién mornl préciica son éns
slamentos complementarios de la misma eategorin, atiginarios ambos del mocers
nizmo cultural”, Chr, Habermas, 3. (1983; 31,

5. Sin embargo, el cdmo promaves o instalar estos valores siaue shenda w ema de
dificil aborcaje para los profesores, Véase Oneito, F. (1998),




por lo que ya no es bieno lo que parecia buenao ni real lo que crefamos
real (esto 1o ilustra perfectamente 1z pelicula Marrix). Si un profesor
trata de decirle a un joven que no es bueno andas peleando, ¢l va a levan-
tar fa mano y preguntara por qué. 81 le decimos “porgue las personas
no pelean®, responderd que en su barrio “si no pelea, lo matan®, Si ingis-
timos, apoyindonos en la palebra de Dios, ¢ dind, *; cudl Dios?, el suyo,
encima me viene a imponer sus dioses”, Y s apelamos a la Biblia, éi
dird, “bueno, gy quidn escrivid I Biblia?, no la escribl vo™. Es en este
contexte que debemos entender Ja sensacion de ineredulidad y escep-
ticismo de algunas personas frente a la escuela, con doce afios en ella
se termina simplemente “pateando piedras”, como dicen Jos rockeros
chilenos, Los Prisioneros. En otras palabras, ¥a no es tan claro que Ja
escuela sea buena, al menos, no para todos.

Como hemos visto, las eriticas del paradigma posmodernista apun-
tan a todao el orden de la vida actual. Tampoco escapa la politica ¢ la
historia, asi como la economia ¥ lareligion. Importante peso ha tenida
en esla Jectura del mundo 1a idea del Jin de fa historia propuestapor
Francis Fukuyama en 1990, que pane término a los relatos que bus-
can dar sentidlo a la historia, tado 1o cual posibilita una emancipacion
de la multiplicidad de las horizontes de sentida,

Sin embargo, no todo es sensacion de destroceion ¥ de fracaso, lo
que podria equivaler a une mivada estrictamente “nihilista™, de haber-
103 quedado sin nada, de s6lo estar rumiando incertezas o crisis de
tedo tipo (Larrain, 1991), Afortunadamente, el recela posmodernista
con respecto al moderpismo viene dado en una especie de “nihilismo
positive”, en el cual no se mira trdgicamente una existencia sin abso-
Jute, sine que esta “nada™ o “vacia” representa una inmejorable oca-
sién para elepir v otorgar valor o las cosas. Por ello, lo actitud posmo-
derna también se refiere a la demanda por re-hacer, re-definir,
Fe-pensar, re-constniir, re-interpretar (Berman, 1987,

Hsto ocurrid, de hecho, cuando se discutia la necesidad de gene-
raruna nueve ley de matrimonio civil en Chile, dade que no se tra-
taba s6lo de aprebar ¢l divorcio, sino de como nos haciamos cargo de
ua familia nueva, surgida en las Gltimas décadas, producto del estilo
de vida que hemos adoptado como sociedad ¥ en la cual los hijos, Jas
madres ¥ los padres merecen mejores condicienes de vida, En otras
patabras, la postodernidad es eportunidad para quienes asumen que
determinadas creencias v definiciones han de revisarse ¥ re-cons-
tecivse, Tal como sefiala el chilono Norbert Lechner, el desencanto

i

a i

ot - - -

e e — s
—_——————— -

e my v

e

S e s Wl

— g

s S P SO

> SR WA,

i b

———

siempre tiene dos crras: Ja perdida de la ilw:idn y, por lo mismo, una
resignificacidn de Ja realidad. La dimensis constructiva del desen-
canto actual radica en el elogio de 1a heterogeneidad (Lechner, 1989),

Se trata, entonees, de un posmodernidad que implica, por un lado,
un espiritu de los tempos que desnbucia wnz telealogia optirzista a la
manera de la madernidad, en donde lo que queda no es mds que eri-
si8; ¥, por otro iado, contiens Ja posmoderr idad una huella de cspe-
ranza, una sensibilidad Jlena de desafios para Ja especic humana,

Es en este contexto social y espiritual que se plantean diversos desa-
fios ala escuela y Ja educacién, Uno de ellos se puede ilusirar con 1 si-
guiente pregunta: Jedma hacernos cargo del desafio de vivir en una
ascuela gue opera con codigos premodernos, gue atiende estudiantes
postmodernos y que obedece q poltticas pubiicas modernizadoras?
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Capinuro |l

Dimensiones sociales y criticas
de la transversalidad educativa

“La escuela tiene que proporcionar a Jos alumnog

uz seatido de prevision y de la posibilidad que respete

las tradiciones y experiencias culturales que les permita

descubrir quidses son y a dénde pueden Hegar,

Necesita incorporar al currlenlo los Tecurses cultuzales

que configueen sus identidades.

Més aiin, tiene que ocuparse de las necesidades sociales fundamentales
que & menudo reducen su capacicad de escuchar, aprender

o interesarse por el proceso da caseftanza®,

H. Gigoux®

1. Presentacion

Transversalidad y reforma educacional constiluyen un par de con-
ceptos estrechamente ligados y scbre fos cuales hemos depositada,
como pedagogos, buena parte de nuestras aspireciores de cambio Y
desarrollo. En efecto, la reforma en marcha ha instaladoe y connotado
el desafio de desarrollo de habilidades del conocimiento y de forma-
cidn valdrica en nuesiros estudiantes, concentrardo 1a lahor formativa

en la dimensién de transversalidad que ofrecen Jos nuevos planes y
programas de estudio®. ;!

t. Este documento estuve contenids en el articulo de Ruz, J. ¥ Bazdn, 13, (1903),

2. Cfr. Ramas, J, (&1),

3. En loa temas formativos sien: are ha existida una preacupacién POrestas materias,
Sin embango, la Pedagogia v ha dado cuenta de v nmira univeco ¥ consensuado
paes aludic & Jos sabeses no insirimen Rz, esta a3, 5 lo valdrico-acstedina: (clis-
gersimisita meeal, Etica del desarzsollo, sducasion en velares, aatenomia morl,
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S¢ trata de una dimension que se hace cargoe de modo explicito de
ui conjunta de temas considerados tradicionalmente descuidzados por
Ja escueln ¥ la sociedad: la democracia, 1a diversidad, la mirada eco-
logica, la afectividad ¥ lasexualidad, entre otros,

Extratiamente, 1a transversalidad surge en las reformas educativas

como ¢! todo o nada, como un desideratum que aparece ¥ se oculta al

memento de querer aprehenderlo, Paralelamente, el tema de fa trans.
versalidad educativa implica, sin lugar a dudas, un desafio mayor para
el éxito de la reforma educacional. Esta dificultad se ubica tanto en el
order: préctica coma en el arden tebrica. Supote, en los hechos, defi-
nir nuevas formas de accién pedagogica, metodalegias y principios
diddcticos adecuados, cambios organizacionales tendientes a redimen-
sionar el rol sociopedagégico de s escuela ¥, 1o que parece mas com-
plicado, modificar 1a sctitud formativa de Jos profesores chilenos (Ma-
gendzo, 2003). Per otro lado, el éxito de la transversalidad propuesta
por le veforma educacional chilena implica caminos paralelos ¥ Cre-
cientes de comprension de 1a naturaleza epistermol6gica v social inhe-
rente a la transversalidad.

El propésite del presente rexto es Proponer un anilisis de orden
seeial ¥ eritico de la ansversalidad educativa, posibilitando una com-
Prension tanto instramental como axiologica de ésta’, Se presenta una
eproximacian epistemoldgica y social de la demanda de transversali-
dad, conectanda 1a nocidn de transversalidad con el sentimiento genc-
ralizado de erisis que nos radea.

Los grandes referentes valbricos cuestionados, ¢l ro) fermativo pre-
cario de Ja escuela y un Estado que ha cedido ante ¢] Mercado, aso-
en como problemas epislemoldgicos ¥ saciales a pactic de lo cual 1z
teansversalidad representa no salo una demanda sino un sintoma del
fracaso o de las contradiceiones no resueltas de 12 escuela,

skstato dico-valarics, son algunos de tes noziones esepleadas), Nog parece, en
£33 coordenadas, qus Ja Jdes de Fansversalidad educativa es lo mds cereano =
Ul cencepto pertinete para involucear la Dasqueda de metivacién en of atro por
wmas axiclogicos,

4. Estainterrogants sobre lo instrumental ¥ Jo valdtico és foe PIOGesos soziles o3
tlbutaria de Jos interesas CORRIvos que ha desarcollada of petsador aleodn Jlirgen
Habermas, Gl Hatezmag, ). { L984).

A ad

2. Transversalidad ¥ crisis de Paradigma

Hasta donde sabemos, la transverselidad es un concepto que aparece
con aceptacion erecients en Ja derominada vrisis de Ia modernidad,
Corresponds, en consecuenciz, 2 una dersanda socizl correlacionada
faertemente con el sentimicnto general de desencanto que se vive hay
diz en tome a la ciencia, Ja democracia ¥ los valores, Bn otras pelabras,
se demenda transversalidad sdla cuando hay conciencia (o percepeidn)
de la ausencia de valores o cuande la legitimidad de éstos es fragil,

En efecto, en tiempos de desencanto Se cuestiona ampliamente ol
paradipina de la modernidad en cuanto matriz de sentido que ilumina
¥ condiciona ¢) conjunto del orden socia)®, Lz modernidad, han scfia-
lade sus desencantados detractores, ha terminado POY imponer ug ritmo
vertiginosa de cambios, una acelerada teenificacion de 108 procesos
sociales ¥ una separacion deshumanizadors de Jus esferas élicas, cien-
tificas y estéticas. La armonia y el teocentrisno doi hombre medieval
(capaz de luchar conta los moros sintiendo iz lo que bacla ers buena,
pero ademds unitariamente bella ¥ verdadere), se har: mutado Poer una
mirada sobrerracionalizada ¥ positivista de) mundo en Je cual fa cien-
cia define lo verdadera ¥ se desenitiende de o bello ¥ lo bueno,

Autores de 1n envergadura de Max Weber o Nikias Luhmann con-
cuerdan en enfatizar que la modernidad ha convlicionade muestra viven.
cia, afeclando sensiblemente el sentida de fa solidaridad ¥ de Ia par-
ticipacion social, Se trataria de procesos de ndividuacion, division
del trabajo social ¥ diferenciacion socia) cuye impacto principal s s
imposibilidad de contar oD componentes valoricos mas o Menos uni-
versales o de minima legitimacion ®,

Este contexta valgrica deprimide de Ja mo leridad deriva de cam-
bios reconocidos por los cientistas soclales ("Wormald, 1991 )

a. la interaccion social se Frivalizs y se centra en o mercado y
¢l contrato social:
b. las creencias ¥ sentimientos se concent an en el indiviciug {mas
usen ly colectividad);
3. Malriz de sentida fite equivale &l “paradigomn de byge” sugerico en Echovenla,
R, {1993),
6. B oste Corlexto, resubia de suma compleficad la dituside, instalagién v legici ma-
¢idn de discursos valérices, Un eiemplo de esto es  dificaltad sctval de coneretar
el idzal Bolivarinna en Aanérica Latine, Véass 0 pesy acto i Bazin, D gral | 1953).
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¢. los espacios de intercambio op.eran en la simple interdepen-
cencia funcional (connotacién mstrume'n!a'l); .

d.lo privado, involucra los valores y lo piiblico, una coordina-
cién funcional dercles.

De este modo, se ha raconoci:lo.:;uc ¢l problema ccg‘.tra! de este
fin de siglo es Ja falta de cohesion social, une.l l'“alta de conmenf:na co!ec{'/'
tiva cuve fundamento son ‘o8 valores, I._.a‘crn.sns dela nu?denudad sc‘r a
Ja crisi; de [os valores en o anto se ha mmm?)zado?el conjunte de creen-
cias y valores que mantena unida a la sociedad?, .

Nibilisma ¥ modernidad se toman la mano en Ja critica posmodefma.
Su destaca la eficiencia de las commicaciones actua!_es, Ja Ca]:)a(‘«lda?
innavadora y resolutiva de la medicina moderna, de Ja informética o de
la teenclogia industrial, sin embargo, ain tenemos —aumcntando,. en
muchos casos— marginacion social, polzveza. dcx:ccl'.os ]mmaqus afncr-
tamente atacedos, contawinacién ambiental, dictadores v _tn'an'nllos.
Se critica el mundo en su sentido ultural (anarguéa, hf)dOl)meO,‘CI'o-
tisma desatado, consumisir o, violencia, eteétera), pero s)mult‘mlemncntc
se celebran los éxitos del 1aodelo econdmico modemo, olvidande que
los resultados de la modernizacion capitalista causan las lransf‘orma’-
cicnes cultaraies modemas ¥ sus negatives subproductos n,? deseados”,
Se trata, en suma, de una “modemidad de segun‘da clase”, de un pro-
yecto societal que demanda urgentes modificaciones a la labor de 1a

cla y de los docentes.

cml’;: ;131); zrisis de parad pmas, si la modernidad privatizo los valo-
res ¥ ia razén clentifica les negd protagonismo, entonces, jedmo apelar
a u;m sociedad suficientemente ética e integrada? Al parecer, Ja res-
puesta estd en la idea de trensversalidad, es decir, en th cspemn:ca decla-
rada (no suficientemente cperacionalizada) de que ain es posible con-
tar con referentes valérico: . En otras palabras, hablar <!c tmnsx.'ersahdad
es una opeién valdrica gie reconoce un orficn socm! erisice y que
pretende convertirse en la respuesta pedagdgica y plblica a la falta de
cohesidn social,

L texta interesate para comprender las desadiog de la posmodemidad & 1a labos
oconte es ol de Hacpreaves, A, {19965 ‘
b g::m:irpc‘ TUNBSEr S8rta0 y optimista despids de tanta fuina y desensanto,
> ‘m~ ALY .\..l 1 Sy ,". 4 'hm’lﬁOMﬂWWﬁ‘]“]MlW‘_
OB Ay 1 S e ien i , \
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3. Transversalidad ¥ crisis de 1a escnela

Se ba sugerido que la idea de transversalidad educativa es tributaria
de Iz crisis de la escuela, pero, como veremos [uego, puede verse enfram-
pada por esta génesis en cuanto Ja transversalidad exige una nueva escuela
(¥ no cambios incrementales en Ja actual escuela, “mids de [o mismo™),

Recordemos primero que en Jas sociedades modernas 1a educa.
cién representa el espacio privilegiado para levar a cabo la reproducs
cién sceial, De Ja familia ¥ la eseuela, como institaciones educativas,
sespera que socizlicen al nuevo miembro que se incorpora, propi-
ciando la construccion de 81 personalidad social, La escuela, como
institucion social educativa, secializa mediante Ja ensefianza de cono-
cimientos legitimados publicamente. En este sentido, la escuela es un
lugar social donde se ensefian ¥ se aprenden conocimientos vilidos y
significativos, Debe entenderse que Ja escuela, como sefiala Carlos
Cullen (1997: 35): “resignifica continuamente procesos socializado-
Tes anteriores ¥ simultdneos, interiores de la escuela y exteriores a ella,

Laescuela no javenta la socializacion ni la monopaliza. Lo que si hace,
o debe hacer, es resignificarla desde la cnsefianza®,

Se rata, en suma, de una tarea reproductora que tiende a homoge-
neizar a la poblacién y que establece ademds las condiciones basicas de
adaptacién ¥ de transformacion que el sujeto ¥ Ja sociedad requicren’.

Que la funcién edueativa se cumple, lo corrobora la propia vigen.
cia de nuestra sociedad. Sin embargo, hoy se considera que la cscuela
10 ha sido capaz de demostrar éxito en las tareas encomendadas ¥ que,
como corolaria, urge renovarla, Bl conjunte de las eriticas levantadas
convierten a la escuela en una institucion en crisis, desdibujada frente
aotros agentes de socializacién ¥ fragmentada en su expresion for-
mal-piblica (el sector privado mis exitoso que el sector estatal).

Si nos detenemos a mirar 1a escueta como un lugar de distribucién
de conocimientos, podemos reconocer que ellz opera tradicionalmente
con un formatoe hasico de transmisién de conocimientos, el de Ia mirada
disciplinaria, En cste formato, los saberes se ofrecen come realidades

yuxizpuestas y desvinculadas de la realidad. Lo que predotning es un
saber referido a competencias que garantizan un relativo éxito en las
9. Hoy, Ja saciologin de Ia educacion ba venido introduciendo mizevas ln:;:ramos
O osta funcidn reprodustors, apeoximindos PO% LJempio, o ks boenas do la equi-
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svaluacicnes intradisciplinarias. Como cadgs una de ellas privilegia
su propia mirada temdtics, que suele ser una mirada cientlfico-posi-
tivista, no es exigible una preocupecion formative valérica, No existe

s e P

¥ de participacidn de a escusla tradicienal chilena, [

toda vez gque no se acompaian de cambicson la sstivctura jerdrquica | y
Ei tercer formato escolar de conocimiento es &l ransversal. Aqui '

v
oot

mecanisiio de control alguno que esegure compromisos valérices en it 8¢ eputila a superar la desvineulacién de Ja escuela con los problemas /|
Iz relacidn pedagogica que se genera intradisciplinariamente. 3 ! sociales y, de modo espacial, a modificar 1a pretendida nevtralicad de ¥
Finalmente los estudiantes terminan legitimando una asignatura por : 1 la escuela a través de la ensefianza abierta ¢ intencional de actimdes '

sobre Jas olras y sintiendo que los valores son un agregado secunda- v valores. Esta es una critica fizerte a dos supuestos de la ciencia moderna

tio, incluso un estorbo de naturaleza arbitraria (subjetiva) para la
aprabacidn de las materias. En esta linca, Rafael Flérez (1994: 96)
elirma que los valores na se sermonean ni s interiorizan: ... auo-
que el conacimiento se ensefiase “comprometido™ con la vida de log
#lumnos, seguirfa vigente el camine tradicional de ensefiarles valo-
res, o al menos el camino de propiciar que los alumnos los adquirie-
ran del medio sociocultural o del medio escotar para apropidrselos e
interiorizarlos desde afuera hacia adentro. La verdad s que los nifios
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positivista: existencia de nonmas objetivas ¥ desconexidn de los pro-
blemas pricticos de la convivencia.

La novedad de la trensversalidad es develar ¥ apovar la intersub-
Jetividad, el orden prictico-moral de las relaciones huminas, la exis-
tericia de una comin realidad social intra-auls, extra-sua ¥ exura-
escucla, De fonda, ¢! formata tansversal pretende ser upa version
mejorada de los dos formates precedentes, aundie noe supens necesa-
rizmente la exclusién de ellos. S{supone reconocer une contradiceion:

D B U =

I
1o adquieren los valores morales ebsorbiéndolos del ambiette sino la transversalidad aparece corno una critica 2 Ja escuela v la garantia |
construyéndolos desde adentro a través de su interaccion con el de su éxito como propuesta formativa radica justamente en cambiar B
ambiente, siempre ¥ cuando se les garantice el afecto y respeto mutuo radicalmente dichz esenela ', :
de parte de los adultos que los rodean™. ! El optimismo que enciersa la transversalida i no puede llevarnas :
Existe una versidn mejorada de la,anterior: el formato interdisei- i) a igharar que, en principio, las mismas condiciones de la escugla que ' :
plinario. Aqui concurren dos o mas disciplinas atendiendo a algan cle- i : generaron su demanda basta converticla en palitica plblica, hoy per- : t

mento aglutinador. La entrega de conacimientos se otganiza en torao a

manecen intactas, La escuela sigue con formato marcadamente disci pli-

ticleos tlematicos o problemas que demandan una dificil peco intere- uitio, permanece inequitativa ¥ escasamente participativa, no ha tograda, ! f :
santisima articulacion de disciplinas, Coenstituye una tarea compleja en suma, modificar sustantivamente los modos de relacién pedaghgica. 3]
pero de fertilidad formativa incusstionable. Llevado a un exiremo, se Si la transversalidad es algo &si como un metarrslato, un énfasis, una o
corre el riesgo de instalar un formata interdisciplinario artificial, de natu- gran declaracion de principios, no podemos olvidar que: “La falacia, sin '
taleza tecno-cientifica, que una vez mas se desentienda de cuestiones embargo, radica en ereer gue, porque explicitamos, desocul:amos. o,

valbrico-actituéinales siv modificar los modos de relacion pedags-
gica tradicionales. El limite de este formato cs inteprar lo integrable,
es deeir, no forzar falsas integraciones. Este es un punto de suma rele-
vaneia si recordamos que Ja psicologla social nos ha ensefiado que en
la convivencia no hay conflicto cuando se busea integrar en la norma
objetiva, en aguetlo que no se discute, en Jo evidente a Jos sentidos
(es decir, en productos convencionales del conocimiento cientifico),
St embargo, de suyo el formato interdisciplinario supone aceptacion
de la diversidad (sobre todo entre saberes cientificos ¥ no cientificos),

existencia de espacios dinlégicos y de reconstruceion de los saberss. Con
todo, las experiencias escolares con este formato son todavia escasas Yo
replican Ja naturaleza compartamentalizada de! formata diseiplinario g

lo que es mds grave, neutralizamos sus efectos dindmicos sobre ls
enseflanza. Porque ensefizmes como contenida réucativo ransversal
la vida democrética, por ejem plo, na dejan de operar como curriculo
oculto ni el discurso explicito de la politica edvertive y sus imposi-
ciones, ni ta prictica cotidiana de los docentes ¥ 8us propins actitudes
frente al problema” (Cullen, 1995 134).

.

L0, Tal desafio esti cacesado o |2 iden de que Ja escuels veke rehovar su rol Yorma-
live o redisefar su ro) sosializades, Vduse, por siemrle, a Mageadza, A, ef af.
297, St embargo, pos parece que esta contradiczida no estd suficienteonte
prodlematizada y nids bien e plantea ta nuieva esouela cotme wna azpirasion
idealizada en cuanto se desonnoce ¢l complejo elos oultural do la eseuela cono
organizacion soctal. Tanpoze guecs claro coma so hard este rambic
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La escuela, de todos modos, no hace mds que replicar fa sociedad
que la acoge. Y est misma sociedad no ha side capaz de conguistar v
amalgamar un s6lido provecte democritico de convivencia.

4. Transversalidad y ericis de [a democracia

Este es un fercer aspecto que nos parece de suma relevancia para
entender las implicancias epistemoldgicas y sociales de la transver-
salidad educativa. Como parte de los desencantos posmodernos, el de
Ja conviveneia democrética ¢s uno de los temes més dolorosos € inaca-
bados. Especialmente en "o que dice relacion con profundizar el rol
gue Ja eseuela —como el agente privilegiado de socializacion de Jas
nhevas generaciones—— es:arla Jlevando a cabo en el proceso de con-
solidacitn democritica,

Segln los diagnasticos conocidos, la escucla es uno de los peo-
-es enclaves antoritarios v ello significa que se avanza en lo formal
pero no en lo relativo a les significaciones ¥ actitudes que un actor
democrdtico debe poseer (Bobbio, 1984), Este es un tema fuerte-
mente inhibidor de la convivenaia democrética, un subsistema social
y formal que acoge aniiios v jovenes ¥ les transmite un doble saber:
(2] lo que la cultura erudita ha acumulade ¥ (b) un conjunto de vala-

¢s v pautas de comportamiento que ocullan una cierta praxis no
democratizadora (Bazén, 1995). La crisia de la demaocracia, en este es-
cenacio, os también la crisis de Ja propia escuela, una institucion con
mis culpas que virtudes, una eseuela que ne es ni democrdtica ni
democratizadora,

Frente a la falta de nomas y valores, como Llos posmaodernos recla-
man, Ja demecracia aparec: como ¢f estilo de vida mds adecuado para
garantizar la creacion y Jezitimacion de referentes, en los marcos de
didlogo ¥ participacion que e son propics a la democracia, Sin embargo,
como escuela ¥ seciedad no han sido capaces de propiciar la democra-
cia, resulta que Ja tdea de tre nsversalidad se convierte, lamentablemente,
2N una esperanza mis o menos ingenua. Lo que queremos resaltar es
le siguiente: la demanda de transversalidad aparece cuando la escuela
o funciona y cuando lz propia democracia estd debilitada (ambos
puntas diagnossicados expicitamente en la actual reforma educacio-
nal), pero ella no es viable sin minimas condiciones de democratiza-
cion, De este modo, poderios sostener que la transversalidad per se
£
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no asegura democracia, pere también que sin democracia no hay trans-
verselidad posible,

Si Ja escuela permanece ne dialdgica, hiper-normativa, acritica,
intolerante, discriminadora, jerfrquica, dicotdmica, autista o injusta, no
seré punca una institucidn demoeritica (Freire y col.,, 1987). En con-
secuencia, ella no formard adecuadamente a los nuevos ciudadanaos
ni potenciard Ia sociedad civil. Al respecto, J. Sarramona ha sefialadao:
“La educacidn es garantia para la democracia, gracias a sus productos
resultantes, Los *productos’ educativos se han de ver encarnados en
todos los miembros de la sociedad para materializar cfectivamente los
principies caracteristicos de la sceiedad democzatics. Por ello e afirma
que los pueblos més demoecréticos tienen también un mayer nivel edu-
cativo, Proceso v sistema educativo en st conjunto han de preparar
para hacer posible la democracia®™ (1993: 29).

Queda bastante claro, en consecuencia, la conspicua ligazdn exis-
tente entre transversalidad y demaocracia (en la secuencia no demo-
cracia, demanda de transversalidad, democratizacion, transversalidad
en aecion, demoecratizecion creciente, eteéteral.

Asi se entiende ademds la demanda social de transversalidad y su
status de politica piblica (como parte de las funciones del Estada),
Lo importante aqui es sugerir la perlinencia de valorar dicha transver-
salidad como materia de interéds v de accién estatal, toda vez que el
Mercado por si s0lo no ha ssegurado condiciones de diglogo y de par-
ticipacion. Este Estado actda coma un ente repulador y facilitador de
la convivencia y el debate, en su dimension ética, reconociendo en las
asociaciones de la sociedad ¢ivil (que confluyen en el Mercado) una
instancia privilegiada de creatividad social y de convivencia demo-
critica, Otra interpretacion del rol del Estado en materia de transver-
salidad nos parece sencillamente ideologizada.

El tema mayor, como ya hemos sefizlado, sigue siendao la confonma-
cidn de una sociedad pluralista: “Mientras mas pluralista sea una socie-
dad mds éticos serén sus miembros, Mientras més protagonistas sean
los miembros de una sociedad, ésta més pluralista poded aparecer™
(Soto, 18992: 71).

De¢ la escuels se espera, en definitiva, que “eduque en y para la
democracia®, Tarea que exige discutir un tema mayor, el de las rela-
ciones de la democracia con la téenics y, particularmente, ta natura-
leza valdrica o instromental de fa transversalidad educativa.




Caplruwo 1|

éInvertir en educacién o |
educar la inversion?:  : i

“La colaboracidn solo es pasible desde el respeto
¥ cuidiadio por ¢l muda propio ¥ el del otro i
(...)- La globalizacién no existe como colaboracién s
cuanda Ja emocién fundamental os Ia Jucha competitiva’. " /|

L 1AATCRANA (2006: 245) 4

U

La siguiente reflexién versa sobse un aspeety considerado basico h
et la actual discusion sobre Educacion: el asunto dde la inversion, Todos
los personeros de gobierno suelen ser claros al enfatizar la necesidad !
de invertir en mejorar las condiciones de funcionamiento de los diver- LH
s0s niveles y modalidades educacionales {eon materiates didécticos, '
recarsos informaticos y mejoras ex infraestructury; aumentar el tiempo
escolar en horas diarias ¢ incentivar a las escuelas para que desarrollen ‘ g
8us capacidades a través de un mayor apoyo técaica), bt 8
_En principio, existe pleno acuerdo en que ésta sea una urgencia
real del sistema escolar chileno?, Quizis nadie cpine diferente, pues,
cualquier diagnéstico serio conduce a la misma conclusién: no €5 posi-
ble hablar de una “escuela renaovada®, por Hamarla de alguna manera,
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L Bsteaticulo fue publicado originalimente como; Bazdr , I3, (1993). Prevlamente,
foe Ja ponescia: “Inverts en Educacian: algunas reflex ores Previas™, presertada
en el Seeninatio-Taller: “Las Sels Prisridades en Edue icion, on of marca de fos '
Diflogos Pedagdgicos que organiza Jn Undversidad Ed'ucares, Santingo, viemes ‘
29 de julio de 1994, |
2. En rigor, la intencion de inverils en educacidn no es nueta, aurgue ha decaido ¢lla ,
ha estado sicinpre presente. Lo fue Bparece coino rue o ¢s ¢ eszenarie polkitico f
2ctual de Chile. Esto cs, un conjurta de gobiernes de 1,1 Concertazibn cuyes pra- :
Sramas parecen mis arientado 2 la social Youna cealidac e da cunl el Batado we ha
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sino se atraviesa por un preceso gradual, permanente ¥y sistemético
de optimizacidn de las condisiones de funcionamiento de las institu-
clonss educativas, especialmente de aquellas gue dependen directa-
mente del Estacdo, Tampocee serfa factible pensar e procesos mds
amplios y ambiciosos como son el de “modermizacion” v el de “demo-
cratizacién” de la escuela,

Sin embargo, no se tiene la certeza de estar frente a una propuesta
de cambio que evidencie toda la complejidad gue el problema encie-
rra. Parece necesario reflexinnar més a fondo en los aspectos menos
claros o definitivamente subracentes del compi¢jo tema de la educa-
€i6n. Bs por eso tambidn que es una necesidad ¢l acoger cabalmente
el cencepto de “didlogo pedagdgico™, no sélo porque somos pedago-
ROs ¥ porque valoramos la dzmocracia, sino porgue es un espacio y
una actitud que en la pedagogia —coma reflexidn del hecho educa-
Livo-—- se ha descuidado de manera preccupante.

En esta perspectiva, es necesario hacer algunos alcances previos con

respecto al tema de la inversion en educacian. Mds que coineidir enla

precariecad de recursos existzotes o en Ja dificultad de volver 2 tener
similares riveles de inversion a los de los afios setenta, interesa expan-
dir este tema, es deciy, abordae algunas de Jas intertogantes que son pric-
ticamente inevitables cuando se recurre @ una mirada mas global, quizis
mds sacial, facilitendo, en definitiva, una mejor comprension de los
desafios implicados. Tres son las interrogantes que aparecen asociadas
i la inversion en educacion v que se exponen 1 continuacion.

1. ;Bastaria con invertir en mejorar las condiciones
de funcionamiento de los diversos niveles y modalidades
educacionales?

Fsla interrogante es importante en la medida que alude directaments
al impacto y al aprevechamierto que podrizn tener estas exiguas inver-
siones. Se puzde afirmar que ro es suficiente una pura implementacion

reducide ¢ la educicion se eafrania a ung restriceidn presupuestaia, a la “dificol-
tad e cantar con mis recussos plblicos, por lo que Jos temas de las priosdades
de la eficiencii, de la racienalid o, del conflicta con atros seolores, etcétera, pasan
& xer ahora mds significativos que en ¢l pasedo: como hacer mds ¥ mejor con
mwenes recurses” (12 itz esth tomada de Seakel, O. 1988 T,
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de téenicas o infraestructura nueva, que el asunto involucra una modi-
ficacion del pensamiento y de las actitudes de los profesores v eso
conduce al asunto de la formacién de profesores.

En la experiencia docente, se percibe que en algunas escuelas pibli-
cas la llegada del “nuevo material” (computadores, retroproyectores,
eteétera) significa més bien un problema: no se usan adecuadamente, se
guardan para “grandes eveates™, se subutilizan o se los usa de “relleno”
dentro de Jas précticas habituales. En ningtin caso se potencia Ja ortopra-
xis pedagdgica (una praciica que es comrecla porgue s pensada),

Es comdn, por otro lado, observar profesores que no son capaces
de formular ni valuar algin proyecto social —sea de investigacion,
de innovacion o simplemente un plan més de acuerdo a las téenicas
de administracion-—, lo que se raduee ¢n un potencial desaprovecha-
miento de los escasos recirsos disponibles, 81 algunos criticos actua-
les han visto en ¢l profesorado un rasgo eminentements “tecpicista”,
es decir, desprofesionalizado, se puede sospechar gue en muches casos
ni siquiera ¢l mangjo de Ja téenica ¢s convincente ni conveniente. Se
trata, por supuesto, de un fendémeno no generalizable, aunque los ejem-
plos sabran, Hay aqui una tarea pendiente.

No se puede pensar s6lo en: la necesidad de una capacitacion opor-
funa o paralela, sino en Ja urgencia de re-profesionalizar el rol peda-
gbgico, Puesto que la inversion supone nueva teenologia y nuevos
sabeves, es menester formar un profesional de la pedagogia que con-
jugue, 21 menos, los siguientes dos aspectos:

a. Una armonizacion de la racionalidad instramental con una
racionalidad referida a valores., Es decir, “que sepa hacer bien
sus tareas” (que sea eficiente), pero que también sea capaz de
reflexionar sobre el sentido del hacer las cosas (que sea eficaz).
Invertir en educacidn no persigue solo “mas de lo misme” (o
sea, pensar cuantitativamente que “4 computadores es mejor
que 2, ¥ 2 mejor que ningane™); invertir en educacion exige tam-
bién ser capaz de dar signifiencién valérica y sociopedagdgica
alos aportes de la nueva tecnalogia’®,

F. Agul se entea da lieno en ln problemética de buscar va nueve paradigma para la
edueaeibn, Se lrata de no igrorar Lo presencia ée una cacionalidad en crizis gue
AFOMA Como un gran fartasma, wo verdadero obstden’ o pam ¢l anhelado cambic
soeind, Cfn Magondzo, A, (195 1) (editor).
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b Este profesional ha de ser auténome ¥

s natraieza de la educacin y dejarfa al descubisrto las apetencias no
lamente on el sertico Gue las personas

democerilicas v de inequidad de algunos chilenos.

I mente. Se apela aquf a o que se ha d i El problema, por [o lanto, se traslada g la fur damentzcién que dan
' <3 ar e " . . R . :
Bramsciana, un “intelectual Crgdnico”, esto S, Quien tiene un : aquellos zelores que contestan afiemativaments a €584 interrogante,
pape! pld c,-;om]lcrantc €n la direcoian politica y : 45 Aqui, Ta respuesta dfﬁcrc 8i se trata de un pedagogo _o_si S€ fwata deun
co(nimu'n la 4aTu I(Ll{c per(cnegc (2] Cuante posee un discursa ';’:‘-1 econamista; v esto ttene que ver con |a Mgica o la racionalidad con 1a
pedagagico”. Tal discurso Pedagdgico es up discurso potiticy - que se estd abordando of esunto
18 SRV Gsge 3 S P L 2 Y . Py
| l ¥a Que su responsabilidad social 1adnca en la formacisn de [os _lﬁ}. La racionalidad econdmica es |a Que primz ¥ es basicamente ung
| l{ldl“ldll%!fluc Promoverdn Jog cambios estrucurg les necosa- -;_t‘ racicnalidad instmmemal, donde Ja nocitn de productividad v de efi-
A Y r ) I, = i . . y . .
| 1i0s para a ornzar un mundo weor. Vale decir, pensar an un 5 Ciencia es preponderante’, No o “asuatidad que vivamos una ciertg
| nuevo movimiento social, un movimisnto pedagdpico, que ‘]

.
i

hegemonia de 1g €eonomico paralelo con un desencantamisnto del
munda o ung madernidad en crisis, que distintos estudiosos hablen de
“evangelizar |a cconomia®, de “economia a escala bumana” o, senci-
Namente, de “dacle L aire de solidaridad a| merado™,

yendo mids allg de Jag Justas einvindicaciones EContmicas, se
apropic y contr:buga ala creaciap Y Araasmision de un nueveo
. saber pedagdzico, Claramente, 14 idea apunty 4 insistir en 1a

Sin syt =i
e,

necesidad de up profesional COrporative e intelecug % .’l‘ Hay aqui uea visign de las cosas caracterizada episternoldgicamente,

e ; ; i Perun paradigma Positivista, Cuantitativo ¢ individual:‘sta, que deja de

lfﬂﬂ l"\"cf‘Sléll U2 pase por alto estps PURtos, no es unza inversisn ] lada otras Calegorias de andisis, Se egtd atandu de fundamentar Que,
asqcmda al desarrolfo ni al procese de democratizacicy def pals, Y & por ciemplo, no Porque se ha demostrada estadisticamente Gue no hay
SUSIPRActo quizis seq €Xi10s0 desde D PUNIO de visty netzmente oco- B diferencias de rendimiento entre ETupos escolares de 30,40 o mds alim-

ndmico, de srecimienta medido en alguna variable, pe

nico i . 70 seria muy
POAre aesde una mirads seciopedagogicy,

008, pademos coneluiy que el tamado de los curscs @8 un factor menor o
secundario en Ja explicacion de [og Problemas escolares. Algunos pen-
sadores ya han Stigerido que una mirada cualifativa darfa coenta de otrag
: fendmenos ocultos como es 1a putoridad docente, sus motivacionss o

2. ;Es conveniente invertir e educacion? ' tado lo que se ignora del aula y se dindmica mas intersubietiva’.

El punto mygs Brave es que la educacion dipenda de fas deman-
das que el sistema econdmico le hace, ¥ noalreves, La capacidac aritica
¥ profesional del pPedagopo —como Yase ka sugerido— Jo Ponie en des-
venlaia frente al discurso cconomicista. Lo hacen ir a I2 zaga, puesto que
o mangja «f lenguaie econdimicg ¥ se ha formada en una logica valdrica,

La idea anteriop leva 4 upa segunda reflexia Que para algunas
€2 obvia, pero Quereguisre zer Pensada Serizinente: LS conveniente
invertir en educacion? §on POCas las personas Jue contestarian 07,
&5 decir, que afirmarian qQue invertir en educicidn es Una asignacion
de recursos piblicos ¥ privados GUene conduge cﬁcicnlcmcntc ala —_——

p:c.-loucmén de nueyas bienes de consume o de capital, Esta Posicidn i 6. Este diagrdstico ha 3ido hecho en distintos FRUMEDIOs y con distinta intensidag.
@8 Cescartable PRIGRe supone explicitar ung nula com prensidn de 4 La idea s que dilicilizente se p Podida tocsr el lepy cpf deswvollo si casr en
THeRae “ntegonas {nec)literles Lales cora creclinienta ceandinico, vazisbles muero.
i 0y baiu : PO Inza de pagas, s Prebisoh, R (197
4B ema dz Jos vy, telortates” oz v ¢ Boico que esif ligado al ssumto del poery econdmicas o hahnfg ¢ pagos. Al res reeto, pucide w‘:rv- {#) Prebiseh, k. (19 9
de i3 deoeruciy, 8 elio cobea refovangia s i hoen de analizar soviolagica 'n;m* ¥ (b) Portes, 4, & Kitieaid, 4.1, (Compiladores) (19903,
i s : el ) - OB CAmenfe ; ni i iver, cumen tei Soe; 2 Iglest;
bt (100225160 A ‘2. Una buena aProXinvacidn se enclsnim g Bruncy, 1. (150, 7 En esta linea se ubican diversos docume 0s de Ja De steing Soeinl de Ja Iglesta v

2 ::émc"?mg}f': el X0 de Gynrmati, (3 of @l (1984), :‘a_:f::‘::‘:zi‘: ::;:: :":‘:ﬁ:scf:l’::l;i{:i::? i’h:‘;;g; :' Masseef, eniro otcor. U
we R Bocka del profesor come "intelectunl orgdpieq™ se Wede msicar olaramer. ' " xS 5 RO ©
€5 105 siguicates HADA0S: D Teapee i {FS‘R;: v 10§ é’). 1ear Slaramente €. Véase, par ejemple, ¢l texio o Do Tewoos, A (1957 1C3-114), O ¢l andlisls agudo e

mpsctants e realiza Pedro Dermo snbpe &l tpico de Ja ' catidad® en Deno, B (1988).
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De hecho, i se acepta que, desde una mirada econdmica, se con-
siders cenveniente invertir en educacion, aunque se trate de un bien
intangible que puede dar fivtos en el mediano ¥ lergo plazo, se estd
pensanda en realidad en opt-mizar 1z mane de obra, en proveer a las
empresas de un trabajador mejor preparado, mds calificado®. ¥ no
importa si este sujeto potenc a Ja sociedad civil o si contribuiré con Ja
conselidacion de la democracia, Esto no necesarismente es educacion.

Hay que reconocer, con todo, que es preocupante encontrar alumnos
que ban pasado 12 afios on la oscuela ¥ no saben ni siquiera redactar una
carta para postularse a un trabajo, Pero este es mis bicn un sintoma de
la erisis de la escucla y que nos apels directamente como educadores,
pera na una leceidn o exigens'a que debamos acatar acriticamente desde
el mundo econémico. Lo que ‘enemos que logear, 2 1a hora de pensar en
la inversidn, es una articulacion entre el discurso pedegogico y el dis-
eurso econdmico, una suerte de complementacion que si gnifique aban-
donar [z dependencia acritica que domina en el campo de la edueacion.

Apropdsito de esta ligazir, alpunes aulores han sugerido claramente
due las actuales nociones de calidad de la educacién ¥ de desarrollo
son conceptos restringidos, irsatisfactoriamente menejados (que evo-
can rendimiento, erecimiente macroecondmico, lo caantitativo), ¥ ello
§¢ puede explicar por un fueite predominio de las categorias econd-
micas ", De este mode, la pecagogia no puede seguir siendo cémplice
de estas opeiones ideeldgicas.

A ¢ Quiénes deben invertir?

“sta interrogante nos pore frente al conflictive tema del ral del
Bstado {con su escasez de recussos) v al de la articulacion entee éste
el mereado™, Se discute apar jovadamente en Ciencias Politicas sobre

9. En nuestro continente se puede cbservar cue las propuestzs de cambie en educacién
ban sido flenemente mpactadas por ena presién crecients de lag sectores econdmi-
cos, B tsles propuestas se pued : enconsrar un levgunie plagada de categoning nesa-
Menic econtmicas: recursas b nsnos, empresa, geation, productivicad, demanda,
por nombrar wligunas, Pera graficar Jo sefialado véase a F ajnzyibes, F. (1992},

. Viénse, por ejempla, un interesaite andliss en torno o 1a vinculackSn de [as nocis.
ries de “desariolla” y de “calided educativa®, en Julio, C. (19943,

11 El teins del Estado, s paped o6 sl dexatratia y s goznes con el sector privado,
Pscio vorss en Lurtatn, I, &

-

mwnda privado una instancia de fortalecimiento de la democracia y

cudl debe ser su tamaiio, el tipo de funciones que debs cumplir, las for-
mas més eficaces de hacerlo y los camines que lo conducen hacia su
modemizacion (Ramos, 1989).

Si aceptamos que esta discusién esté atravesada por una cuestion de
indole ideoldgica, ¢f tema se torna mds dificil adin de abordar. Sin
embango, es un debate que subyace en la temética de la inversién en edu-
CaCION pese a no interesar, aparertemente, al grueso de los profesores,

Aqul se enuncian dos de las ideas que es necesario analizar en el
objetiva de invertir en educacion:

a, Ciertamente, es el Estado cl pringipal protagonista de la
Inversidn en educacién. Historicamente, ¥ pese a la crisis que vive,
ha demostrado ser adecuadamente eficiente en la redistribucion de los
bienes y servicios gue la poblacion necesita, ya sea a partir de sus cstra-
tegias de focalizacidn del gasto social o de sus planes de incentivo hacia
el mundo privado. De este mado, una redefinicién del Estado —como
soslienen algunos avtores— pasa por aCeplir su presencia en un cud-
druple sentido (Bustelo & Isuani, 1991):

[ mediante Ja provisién directa de bienes ¥ servicios, pero, pre-
ferentemente, mediante la promocitn de otganizacion ¥ recur-
805 para los seclores més pobres;

IL através de su poder de regulacian, péra asegurar niveles mini-
mos de calidad en la educacidn:

111. efectuando un proceso de correccion de desigualdades socia-
les y regionzles mediante la.aplicacion de meeanismes de pro-
mocién diferencial (mis a los que tienen menos) y haciendo
recaer el peso del financiamiento en sentido inverse 2l anto-
rior {mis a los que més ticnen);

IV, facilitando y promoviends la cobrdinacidn necesaria cuando
¢lla es esencial para la optimizacién de los recursos.

b. Paralelamente, es necesario que el Estado comparta res-
ponsabilidades con las asociaciones de Ia sociedad civil (que con-
fluyen en ¢l mereado). La idea es que ¢ Estado reconozea en el
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una instancia privilegiads de areatividad secial, asi como una valiosa
cercania con Jos problemas de 1a gente,

Sin embargo, no se teata de dejar Iibre q) mercado, confiando en Ja

“sagtada mane invisible” ¥ SUS Criterios para concebir ¥ mengjar la edy-
cacion (mercado no g igual a sociedad civil), puesto que ello re-intro-
duce ¢) tema de Jas desigualdades sociales", Recordemoas que Chile es
Wi pals dual, fracturado: sj consideramos e) petiodo 19781988, segin
el INE, e 80% de 1a poblacidn del pais se empobrecis, misntras que ¢l
20% restante aumentaba sus niveles de CONSLMO 4 un rinmo insosteni-
ble pera la cconomia (Garcia, 1991), Y Jas ganas de buscar e) cambio no
radican precisamente ey ese 20% acostumbrado g lariqueza, En ]
fondo, ez ung fiecion que todos accedan al mismo mercada.

Es decir la gnidq l6gica que se puede reconceey aqui (1a mperante,

por cierta) es la QU estd pensada desde Ja potencizl solidaridad de [os
secteres ricos. Dado que o hay mecanismos mias rigurosos, el Estado
depende de Ja voluntad v los limites €ticos que el mundo privada tiene,

Lo otre, una especie de “mercado docente™ gue sustituya la labor def .

Estado, es ung apelacion senci Namente Ltdpica.

Se trata, en Suma, de articulgr Estado ¥mercade™, Cada g, se-

Parada de la otra, resulia ineficiente ¢ ncapaz de garantizar Cplifmos nive-

les de educacion ¥ de desarrolio, Esla difici) articliacion es ung tarca pen-
diente, una conjuncion tal que podiie paraatizar |a enhelada libertad
econdmica ¥ politica para Chile, Significa, adernds, una Opartunidad para
INCorponar a log profesores en Jas grandes discusiones nacionales,

12.

De kecha, sabenaos Qe el modelo econdmica en cuante modelo tende a {fallar.
“Lasslucion sempslitivacn el comexts de st educazion subvencionada —ns
dice Viola Bepinoly.— fincasa en sus Posibilldndes de Procucls mejocns, funda-
entalinente porque on iy Prctica Slian Aoz de fog mesanismos v SUplLGstos
del meddela go mercado, ¥ norque dernnndy CEucacional na se Comporta de
acuerdo s (o esperilg™. Oy, Espinola, V. (1955: 73),

« Exigle us e fativo acuarclo en que esep articulacian va pasible v lecesaria, sin

SMdIES, hay nolocas di ficuitades parg matecializarla: “Igualimente inportanie o3
EOEF PIESERtE QuUe son tres | U6 Etores det desarrollo: oz CIOMESAKins, laog tmba-

Jadoes y of Bsado. E10s no pueden ser anlagonicos, a ricsgo de IRrOCUCIr of caos

e s econonia [...]Los sectores piiblica ¥ privado deler Caaperar entre ellos
COML 50cios, Coopercion no iplica predominia, sing e) fprovechamiznig pleng
e lis ventajos omparetiva de wia v odra. Cfy. Hucholte, I, (1958: 3367,

Capluls IV

Autonomia profesional \Y
reflexion del docer te !

“La nueve Fedagoafa no aacia

de las terurantes convulsiones de wn intelecie de Bakincte,
Sine de log movimientos vivos de los haonbreg,

de las tradicioncs ¥ reacc¢iones de una colectividad real,

de Jas nuzevas foemas e amistad ¥ disciplina®,

A. MAKARENKG?

L. Los fundamentos de 1y profesionalizacion

Forma parts del ideario maderno Ja valoracién y bisqueda de la for-
macidn profesionsa] para los nugvos miembrog e la sociedad. En este
contexto, ser profesional o desempefiar una profesion nos sitda an un
determinado escenario de prestigio v de status social o, al menos, de
ciesto orgullo personal por Jas competendias intele ehzales, morales y eco-
ndmicas desplepadas pate liegar a ser uy profesional. Y para leg qUe no
logran esta categoria, preferentemente actores de clages Populares y
deprivadas, ung profesion (o “tener un Canén”) representa wno de los
rayores anhelos para alcanzar movilidad sociy],

Segin esty descripoion, tener une Profesion =5 algo dicotémico; se
tiens o no se tiene. Er los hechos, se o5 profesional y se poza de ciertos
privilegios, o no 8¢ &5 profesiona) y se estd obligado a DeRpar puestos
leborales menares, de baja estabilidad, exigua remuneracion v minimo
prestigio social. Entendiendo, con todo, que mizitras mds democratica

L. Aparecide coms 3 azén, D, v Gonzilez, L, (2007).

2. En abisso rechaze 4 log tedricos de Ja Bseuela Nucva, ¢ I Makarenko, A5,
(1967: 162),
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Jegaa ser la sociedad, mas sersonas se sumar.ian al “carrq de .la vic-
savia”, accediendo a los beneficios de una creciente esco-larwzfc;én va
la obtencion de una profesiin (preferentemente en universidades ¥
centros de educacidn supesior). |

gin embargo, hoy se acepta que haya profesiones que, como un
colectivo, no sor: lan prefisio 1es como ofras, generéndose una (lemfmda
social de profesionalizacion que implica proceso§ complejos y situa-
das de legitimacion social asociados a las distintas tension.cs epistemo-
lagicas, politicas ¥ pedagdgicas que la mutacién madernidad-posmo-
dernidad nos ha venido planteando?.

En este contexta, especial neate en el marco de 1a educacidn piiblica,
diversos dingndsticos social s ¥ pedagdgicos han dado cuenta de una
formacion v desempeiio profesional de los profesores y educadores
que los ubica, lementablemente, en ¢l grupe de !z?s profcf.ioncs menos
profesionales (Messina, 2000). Esto es, como sem:-pmfesn?ncs.o, dncl}o
con mas oplimismo, en proceso {forzada) de profesionalizeeion “ En
la reforma educacional chilena se ha bablada exactamente de profesio-
nalizacidn docente’.

3, Be i porante advertirque b idea de la profesionalizacian también ercuentra
dizidentes, Al respeeta, Berbuleos ¥ Dengraore entienden que €5t conigle tres
errores; (3} igrora el precese por elque Jas ocupaciones se convierten en pro-
fasiones (en esle sentida, ¢l Unmadoa 2 la profesienalizacin se bash en vna Vigion
aliatéricn de cdmo una prafezion legn a ser fo que es; (B) Supone sue una ocu-
paclon prede seleccionar alpunos aspectos de la prefesionalizacidn sin tamar
lras; v, (£ hacen de Ja peofeslonn'izacidn ta prioridad ndmera uno de jn reforma
educariva on Faados Unidos. Para estos autores, f profesionalismie de la docen-
ela e ha conversico en una ideelagia, enun sisiema do creencias gue contizne
uns paste de pereepeion que slive tamblén pam oscutecer cucsl'.onré imporian-
tes, es uaa ideologla —-agregan— gue tishe gus ver con tas conflietivas expec-
tativas que nuestia socieéne demanda de los profesores. Cir. Burbules, N, ¥
Densmore, X, (1992)

4.\ 4a5e Davin, M.CL (1995), Eaaautota conceta a profesioratizacléa con Ja flta
de autanomia prafesional, resaltardo nitidamente Ins dimensiores politicas y e
control burozsaticn que conl'eva la prafesionalizacion decente, Afirma que cl
maestro nunea ha sido peténome, peca que oy lo o3 menos qus eyer,

_Engeneral, se ha argumentado que Ja profesidn docents ha vivido complejos
procesos histéricos y secialer cus hien resuliado regresivos ¥ artipeolesionall
rantes, conligurands un £oce nie tipicamente prolefarizado, éesintelectualizade
v carente de ua disetrsa feanifrmador o sociocritico, La eritiea mds evidents,
enteda anso, w2 rellore a se disempelio profesional en cuants ¢l profesorado no
Camutestra eficieneln en provecar que sus aluminos aprendan mds, Cir Goneldler,
L. [200Z).
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Algunos estudios recientes dan cuenta, lamentablemente, de vng
tarea pendiente en esta materia, pese a los importantes esfuerzos desple-
gados en la filtima década®,

Con todo, si gueremos comprender Ja raiz de la demanda de pro-
fesionalizacion, es necesario situarnos en la perspeetiva de la moder-
dad como paradigma de base, escenario a partir del cual se define ¥
legitima el trabajo ¥ las profesiones modernas. En efecto, én el mundo
moderna el ejercicio de una actividad laboral u oficio supene niveles
altos de especializacion y preparacién, Estamos hablando de una socie-
dad moderna, altamente dinémica y compleja, caracterizada por 1a divi-
sitn del rabajo y la diferenciacidn de roles v funciones, distante de un
mundo premoderno donde la familia era centval y donde todos hacian
de tode. Moy dia no todos podemes hacer de todo, o se puede ser pro-
fesor, médico y ebogado, a la vez, De hechio, nes preparamos y capaci-
tamaos en instituciones reconocidas formalmente de mode de quedar
habilitados para incorperarnas en un dmbito laboral definido por la
cdivisidn social del trabajo y por Ja exigencia de contar con papeles ¢
cdocumentos que avalen dicha especializacién.

Tener una profesion, por lo tanto, implica ocupar un determvinado
luger en Ja sociedad, implica poseer un status que depende de lo que la
sociedad valora, Asl, podemos segialar que una profesidn constituye Ja
manera moderna de ejercer vna actividad legitimada, legitimidad que
es supraindividual, pre-existente y simbdlica, es decir, respoende al con-

Junto de valoraciones y creencias que definen Jo importante al interior
de la modernidad: racionalidad, experticia, universatidad, abjetividad
cientilica, emancipacidn, contral del entorno, prestigio social, eteétera.

Tal como la Reforma Educacional Chilena declara, el desafio de
prafesionalizacion docente es uno de los mayores temas a abordar para
logras una transformacion social ¥ educacional profunda’; esto es asi,
pues, el profeserado se encuentra ubicadoe en alguna parte intermedia

instiiuciones fonmacoras de pedagogos, Cfe, OCDE {2004),

7. En los recientes procesos de reformn educacional se ha dizefiads un confunto
iporiante de acciores adentadas por esta idea de profesionatizacidn, destacande,
entre ottos, 8) los programes de perfeccionamicsnto fdamental del professcade,
b) tas bucas ¥ pasantins al extranjers, ¢ ¢l programa de foralecimiento de la fox-
macin inicial dozente (en el cazo chileno, el Hamado: FEIDY v d) ta constzuccion
de estindares de desempedio gocente on el maren de la dusha ensefianzs, Pare un
mirada més global, véase; Rivero, 5. (20007,




del largo y sinuosa camino de construceidn de la profesion docente, ¥

i respectivas acciones laborales, en el ejercicio de su rol profe-

en ningtn caso goza de plena legitimidad en cuanto profesional, { sienal. Pasa lo mismao en arquitectura, psicologia, pedagogis:

En este contexto, el profesional no es quien simplemente gjerce il las profesiones tiener: o deben tener un cédigo de ética cona-
un actividad, porque eso es més bien cumplir o desarrollar un oficio il eido, vigente y respetado.
o mctividacd cualquiera. Y scr profesional no es salo ser eficiente porque, : _
como hemos insinuado, también es eficienie quien vende plantas, per- 5'5",; { * Poder ¢ influencia social: el poder e basicamente “lograr que
fumes o alfombras. De este modo, no es autométicamente profesional } ofres hagan o que yo quiero que se haga” v la influencia, por
el profesor que llena el libro de clases evando hay que completarto o . Su parte, supone la version del poder basada noteriamente en
el profesor que llega responsablemente a Ja hors, que tiene cero fal- ; ' el elemento simbélico, La fuerza genera peder, la riqueza, tam-
tes en su hoja de vida o que suele vestir de corbata v chaqueta, No hay i}

bién, pero la inteligencia y Ja consiswneia moral generan, mds
bien, influencia. Ambos tienen relaeion pues, a través de ellos,
logramos que otros escuchen y modifiquen su conducta sepin
nuestras demandas éticamente orientadas, fuertemente argu-
mentadas y demostradas, En este contexto, Jas profesiches estin
ltamadas a cumplir un rel social: desde la legitima defensa de sus
intereses corporativos hasta desarvoilzr una labor de servicio
piblice, de orientacién e influencia social en el resto de la secie-
dad. Una profesion faerte y erefble posee un gremio o agrupa-
eidi con pader ¢ influencia social,

&qul necesariamente un profesional que es tal debido a Ja legitima con-
gruencia gque muestra con les valores mis conspicues de la moderni-
dad (Imberndn, 1996).

St queremos operacionalizer de mejor mado lo que significa ser
profesional podemaos recurrir 4 los siguientes parametros de profesio-
ralizacion (o rasgos bisicos de la constitucion de un profesional) ®:

ey

. 0y i b A bt 0 g

* Preparacion o calificacion: esto alude a ln condicion de tener p
dominio formal ¥ sisiemdtico sobre el propio tema, es deci, que

M-

los médicos estudien medicing, los abogados sepan sobre leyes :
¥ filosofia del derecho, que los arquiteetos aprendan sobre ar- g « Estatus epistemologico (o cientificic ad): esto vemite 5 una de
quitectura, eteétera. En el casa de la pedagogia, supone que Los i los pardmetros més relevantes de las srofesiones: 1a capacidad
pedagogos sepan de pedagogia, i para producir saberes propios. Come Jas prefesiones tienen gue
qu ver con el mundo moderno y 1o que s valora hay dia es la pro-
* Clausura cognifiva: este es un pardmetro més exigente que el x duceién de conocimiento cientifico ‘a la manera de las cien-
anterior en cuanto se demanda un clare dominio, experticia o i cias naturales, positivistas o dominantes, o sea, con leyves uni-
apropiacion deun conocimiento en particular. Remite a la idea : versales, con chjetividad, etcélera), las profesiones ameritan
¢ una parcela de la realidad o de un modo de ver dicka rea- i tener sostenida actividad cientifica”,
lidad-— cue sea de interds ¥ dominio exclusivo, na de otras pro- 4
fesiones. Es deeir, Ja profesidn exige contar con un enfoque o i En suma, Ja profesionalizacién pretende dar cuenta de una dind-
recorie propio de la realidad. mica compleja de modificacion de la labor de los educadores en los
t nueyos contextos socioeducstivos; empero, como veremos a conti-
* Autocontrol o autorregulacion: se refiere a la ética, a la cons- nuacion, la profesionalizacion debe ser re-significada a partir de la
titucién profesional por la via de posesr un conjunto discernida S
¥ aprobado de normas y principios de con iportamiento propios. ) 0. 81 repasamios estos eriterios panserdo en la lator pe lagples, 1a Gecencia na padiis
Las profesiones deben, en este sentido, ser capaces de narmar ser consideradi una profesién estrictamente hablindo, povque précticaments no
o regulac Jo gue esié prohibido, permitido ¥ exigido en sus ¥ cumplivia mas que con el neuisito del titlo y, o patse, e mlaliv:_a :s-.:to::?:r:z‘:n
y pari desernpoiiar sus tareas. Por ello, diversos anfoqies gocloldgicos la han crous-
. drado en ke que kan llamado “seieiprofesiones”, Cin Allicd, A, (1995: 2-9].
& Adaptaco de Gyarmali, Geral (1984), b
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pregunta por el enfoque paredigmdtico que subyace en ella. Esto es
asi puesto que, de suyo, hay una profesionalizacion enmarcada en la
Idgica de Ja medernidad que omite cuestiones cruciales de la logica
pedagbgica mds transformadora,

Ea este sentido, en 1o que sigue, la autonomia profesional €s mos-
trada como una dimension relevante de la profesionalizacion docente
gue quiekra la mirada positivista y tecnocrética de buena parte de las
demendas de profesionalizacidn existentes.

2, De Ia profesionalizacién Jocente a la construceitn
de Ia autonomia profesional

De las caracteristicas distintivas de una profesidn antes gefialadas
queremas resaltar que Ja pedagogia, concebida como una profesian,
esti en cuestionamiente ¥ que una forma de visualizar posibles vias
de acercamiento a la profesionalizacion docente requiere de la valo-
racidn y desarrolio de una préctica reflexiva por parte del profesorado
(Giroux, 2002).

La actividad reflexiva es ssumida aqui como un fendmeno social,
entendiendo con ello que a reflexién es una actividad presente de la
especie, gue no puede sertal sino se'basa en acciones presenies y pasa-
des de otros miembros del géero humano. Al respecto, resultan acla-
racdoras as ideas de Gramscei sobre la concepeion del hombre coma una
serie de relaciones activas er el cual, aunque la individualidad tiene
méaxima importancia, 1o es el {niico elemento de necesaria considera-
eidn: “Si la individualidad propia es ¢l conjunta de relaciones en Jas
gue interviene cada individuo, hacerse una personalidad significa enton-
ces adquiriv conciencia de tales relaciones, y medificarse la persenali-
dad significa modificar el conunto de esas relaciones™"”, Se concluye,
luego, lo dificil que resulta ¢ weeptualizar la reflexividad al margen
de Ja historia bumana,

Par otro lado, se asume que toda actividad practica tiene una
fuerte dimension semidtica, d »nde ¢l lenguaje, como conciencia pris-
tica, asame ua papel instoume ital, tenfendo por tanto un cardieter obja-
tivo ¥ subjetive inseparables que denota la unidad dialéctica entre
prastica y reflexidn. Dicko en otros términos, es este componente

10, Guamisei, A, Citado e Murmesn , M. (1990).
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lingllistico ~—<cargedo de signilicados, simboles ¥ signos de carficter
social— el que permite una dialéctica entre representaciones v accion
practica. Abordar la practica pedagépica en una dimensién reflexiva
implica necesariamente asumir el hecho educativo en toda su com-
piejidad, esto es, su dinamismo, su singularidad, su naturaleza con-
textualizada y donde necesariamente se conjugan elementos valéri-
€0s e instrumentales,

De este muaco, si volvemos a la copsideracion de que la profesions-
lizacion docente se constituye sobre la base de ciertas caracteristicas
valoradas en la modernidad, Ja primera de ellas alude a Ja capacidad de
los docentes para ir construyendo su propia reflexion epistemolégica
sobre el heche educativo, es decir, su capacidad para construiy su pro-
pio saber pedagdgico. Ello, insistimos, sin desconacer que Ja educacion
es un fendmeno complejo y multidimensional que convoca a distintos
profesionales ¥ que, en este sentido, no es un hecho acabado sino en
permanente elaboracidn {Ducoing, 198%).

Se ha ido comprendiendo, ademés, & partir de una mirada proble-
matizadora de orden socio-critica, que la prictica pedagégica es un esce-
natio donde se reconocen Jas complejas interrelaciones ¥ contradiccion
nes entre Jos sujetos ecducativos, la institueidn, los procesos de formacion
¥ la soviedad (Bazdin, 1996), Reconocer la prictica reflexiva como un
fendmeno de construceidn socizl relacionado con aspectos éticos y dia-
togicos del sujeto, en un contexto socia! particular, implica ir descu-
briendo gradualmente ciertos supuestos tedricos que subvacen en esta
interrelacion y problematizar las posturas existentes sobre &) quehacsr
formativo v profesional de los educadores, a la huz de concepriones
emancipadoras del saber pedagdgico”,

En este sentido, para alcanzar este desafio de profesionalizacion se
tera necesario revisar las diversas formas que ban prevalecido en torna
a la formacién decente v la préctica profesional, licgando a visualizar
la racionalidad que subyace a sus planteamientos”, en el entendido que
sen éstas las que informen y conforrnan diferentes maneras de visuali-
zar y coneretar en la formacidn un docente con caracteristicas determi-
nadas de profesionalizacion.

De ahi que sea necesario plantear que, en lo referente a la forma-
eidn, desempedio y desarrollo profesional de los profesionales de la

11, Como las que se sugicren en Ayuste, A. e al, {1599},
120 Bl tema de Tas racionalidades esti presentado en; Ruz, 1, ¥ Bazdn, D, (1998),




educecion, ha prevalecido una preocupacion en torno a ta profesiona-
lizacién dacente que ha invisihilizada Ia pregunta por la recionalicad
subyacente en este proceso, supotiendo que ¢l interds cognitivo para
demandar profesionalizacion es una constante y rro una variable com-
pleia para entender qué estamos cemprendiendo por profesiohaliza-
cién cuando queremos mejerar la fincion social ¥ educativa de (og
profesores.

Esla omision no es menar dado que, si se define la profesionaliza-
cion como racionelidad téenica, coma cientificidad explicativa o como
un mere dominia de un saber disciplinario experto, la reflexion v la
autonomia del docente quedan relegadas a un segundo plano ¥ la pro-
pia profesionalizacion det pedagogo se convierte en frustracién o en
simulacro de desarrolla profesional. De paso, se distrae fa alencién en
torno 21 disefio de poifticas piblicas que doten de mayor reflexividad
¥ eatanomia al profesorado, problemz que posee dimensiones tanto
paliticas como epistemolbgicas v pedagogicas,

Por ello, la pregunta por 1a profesionalizacién dacente debeser
tefda ahera como la pregunta por la naturaleza v sentido de Ia auto-
nothia profesional, sienda éste un concepto complejo, atravesado tar:-
bién por la disputa entee las racionalidades instruments) ¥ valdrica,
CON ¥istas a premover upa awzonomia profesional que kace referencin
a un sujeto critico {reflexiva) v creativo, capaz de ransformar su pro-
ria realidad socioescolar.

Realizac este analisis resulta mds aclarador si se siguen las ideas
de Jiegen Habermas . Segim esta mirada, la racienalidad se mani-
fiesta de formas diferentes en 1os grupos sociales, siendo e exXpresion
de ésta aquello que determina 1o que 1os grupos sociales distingan
cOma eonocimiento. Por esto, las acciones educativas pueden ser pro-
nmovidas v comprendicas a pactir de diversas racionalidades. Este autor
distingue tres intereses cognilivos Bdsicos, entatizando que el cono-
cimiente por sf sola no es suficiente para preservar Yrepreducir la
especie; un intards 1éenico arientaclo al control, un Interés practico
orientado a la comprension ¥ per Ultimo, un interés emancipador, a

13, Los planteansiontos de Habeimas sobre I naturnleza del conieintiento humana y
185 t2laciones entwe teorfs ¥ préctics no fuvlesen s origen en ol £nbito de 13 1en.
Tz educativa, it e barge, tesultan coherentes ¥ mpoitadoras cuando se guiere
analizag, coestionar y comprendder la natvzaleza de las orictichs pedagdgicons que
¢ dan e Un contexto invovador. Clr. MeCanhy, TF, (1938).
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pariir del cual Habennas realiza su contribreidn més relevants ¥ Ori-
ginel, siendo éste el propio de aquellas cienvias de orientacion critica
(Gonzilez, 2002),

En este derrotere, mirado desde 1a cencepeidn de conoeimiscto
que se tiene ¥ en funcidn del peso de la racionalidad axioldgica, es
posible distinguir:

* un medelo de autonomia profesional marcadamente eficien-
tista {donde les valores no aparecen zomo problema pues son
universales ¢ indiscutibles, es decir, se trata de una vision de
raiz positivista);

PAsanco por una concepeitn mds prictico-hermengutica (donde
Jos valores tienen mas PCS0, perd se teataria de valores univer-
sales y absolutos, valores que son tales a pactir de la concien-
¢ia de las personas);

hasta llegar 2 ung coflccpcién de la autonomia desde referen-
tes critico-saciales (donde los valores se constiuyen consen-
suadamente, son histéricos ¥ se ligai con la tarea de emanci-
pacién de las conciencias),

En suma, es posible plactear la existencia de LA concepeidn de
aulenomia profesional e la cusl ser critice ¥ creativo (des slogan de la
reformal no es sino Ja blsqueda de sentido écco en la eseueln ¥ la socie-
dad, a partir de 1a cual ¢ profesor se convieite en un legltimo agente
de transformacion ¥ desartollo mors), operando sepin Jas reglas mini-
mas de Ja argumentacién ¥ la convivencia democratica.

3. La antonomia profesional en una mirada habermasiana

El temg de )a amtonomia profesional, como se ha sugerido, apa-
rece en la actualidad como eliergente y fundamental en todo discurso
pedagdgico y social, mas aun si lo Higamos al tema de |a formacion
docente, Ocurre que las demandas que hay s e hacen a Ja formucién
de docentes, y con ello al desempefio de Jos prefesores, se ozientan
hazia la considerzcion de ia autonomia profi sional como un nupera-
tivo cuyo valer viene asociada & )a necesidid de consolidar r.ueyvos




enfoques en torna a la educacion y la pedagogia. En este contexto, Ja
autonomfia profesional, al igual que muchos otros términos, comien-
zan a ser utilizados desmedidamente, perdiendo con ello su verdadero
sentido y guedando muchas veces vacio de significado. Es necesario
detenerse a reflexionar en torno a Jas reales significaciones que en la
actualidad el tema de la autonomfa profesional puede esconder ¥ apor-
tar, mas ain en un contexto sociocultural donde cada vez mds se acepta
la diversidad de interpretaciores, originadas —como veremos— desde
unga racionalidad particular, distante de otras racionalidades, posee-
dora de pretensiones de valid :z diferentes y cuya comprensién repre-
senta una tarea intelectual no menor.

La autonomia profesional esconde en la actualidad muchos signifi-
cados que muestran la urgents necesidad de realizar avances en la cons-
truceion de conocimientos relitivos al mismo. Es necesario argumentar
v sustentar la autonomia profesional desde una perspectiva que Ja visua-
lize come un procesa dindmico y de construecidn permanente, ligada con
aspectos personales, relacionales y sociales presentes en la formacion'ts

Lo anterior se plantea poraue, 2l fin de cuentas, coma decentes que
anhelamos la formacion de ciudadanos auténomos en todos los niveles
exducativos, no pademos desconocer que orientamos nuestea labor peda-
pogica sustendados en una fonva especial y particular de coreebir la anto-
nomia, de comprenderla y de propiciarla en el dia a dia. En este sentido,
estamos una vez més frente a un problema cpistemolégico ligado a cues-
tiones relevantes de la pedagozia.

51 la autenomia profesional es una construceidn social, supraindi-
vidual ¥y permanente, probablomente hemos de comprenderla en rela-
cion a los ideales democréticos como escenarios donde estd presente
una obligacién moral gue bmplica paralos pedagogos un momento
de discernimiento moral: una reflexidn en torno a ciertos valores v

t4. Cabe advertiy, con tado, gue ls bisqueda de sutonamia peofesienal constituye
un procese compieio en que "reciamar autonomia peofesional no fmplica desli-
garal Estado d¢ sus responsabilidades. Bl gjeccicio de la autoromia responsas
ble requiere g condiciones do tedo tipo y pursce irresponsable apelar & ts auto-
nemia de los deventes ouands no se erean en ahsaluta esas condiciones. La
apelincidn ala autonemia en €508 casos sOlo redunda on una intensificacion de
las taress y ea una derivacidn £¢ las responsabilidades hasin quienes no pusden
rechazarlas porque deben asunmir todos los dias 1a tarea de edocac (,..) Por lo
tanto, profesioralizar inuplica brindar condiciones profesionales”. Cfr. Feldman,
0. (1996: 12.33),

compromisos maorales que guian su actuar y, luego, desde 21, i desafio
e formear sujetos criticos, reflexivos, con altas capacidades creativas que
ala base tienen Ja idea de transformacidn, tanto personal como social.

De ahi [a idea de recurrir a la teoria de los intereses constitutives
del conocimiento propuesta por lilrgen Habermas, asumiendo que o
que esta a la base del aetuar humano son intereses, come orientaciones
fundamentales hacia la racionalidad. Ello, en el sentido que la especie
humana posee un interés fundamental por preservar la vida, estando
dicho interés enraizado en una vida organizada mediante el conoci-
miento ¥ la accidn, Habermas, como ya hemos sefialado, distingue tres
intereses cognitivos bdsicos, en Ja perspectiva de gue ¢l conacimiento
por si solo no es suficiente para presecvar v reproducir la especie’. Esto
implica, seghn este autor, que saber ¥ accién no pueden considerarse
autosuficientes y desligados para la produccién de conocimiento, en
especial s considerames que las practicas pedagdgicas son una cons-
traceidn sacial, donde conocimiento y accidn interactGan deterinados
por un interés cognitivo particular,

Alreferitio a los intereses cognitivos se alude a ovientaciones gene-
rales o estrategias de conocimiento que gufan los distintos tipos de
investigacion, esto es, diversos maodos de acercarse a Ja realidad para
conacerla, comprenderla v transformaria. Sinos situameas en Jas diver-
sas concepeiones de conocimiento pademos sefalar que la autonomia
profesioral decente ha sido determinada a su vez por diversos mode-
log de formacidn que han derivado de sus formas diferentes de enten-
derla. In este sentido, se puede distinguir res orientaciones que seran
descritas en lo que sigue.

4. La autonomia profesional de unos es una joula para otros
(el interés téenica)

El interés técnico posee rajces antropelogicas profondas v se rela-
ciana con el imperativo de una forma de vida ligada al trabaio por medio
del cual se busca la prediceidn y el conirol de Jos acontecimientos que
se producen en el entomao natural,

15, Cfr. Gruswly, Sh. {1991}, Con todo, los azpectas centrales de la learia del cenocs-
mlento estin desucrollados en su libio “Conocimiento e Interés” donde describe
jos intereses que subyecen & todo pe de conoclaslente. Cir, Habemas, 1. {1982),
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Los procesos de formacion —y la nocién de sutonomia profesio-
nal, en fa dimension que aqui quieren ser abordados— requieren ser
enalizades, revisanda las principales tendencias que hag sido defen-
dicas y fundamentadas, tanto epistemoldgica, tedrica como pedagd-
gicamente, a 1o largo de la historia. Cada una de estas lendencias, comao
¥a se sefals, supone diversas formas de entender la formacion docente
¥ de coneeptualizer 1a autonomia de fos profesores.

Desde esta perspectiva, se pueds plantear gue la préctica profe-
sional que ha propiciado tadicionalmente la formacién de profesares
ha sido concebida desde una racionalidad cuyas pretensiones de vali-
dez han estada orientadas por un interés técnico o instramental, basado
en la necesidad de sobrevivencia, conteol ¥ reprocuccion, tanto de la
especie misma como de ciertos valores considerados relevantes para
la sociedad.

Fsta racionalidad ha implicada Ja conliguracion de una formacion
docente que ha hecho del oficio de enseitar alge dependiente, que ha

separado la concepeion ée la educacion (tarca de intelectuales que ela-
boran el conecimiento peda ghgico) de su gjecucion (labor asi nada a
los edueadores como aplicadores de ese conccimiento). Todo ello con
Ja consiguiente fragmentacion, reduceionismo y teenificacion de las
tareas’®,

Caoherentemente con fo anterior, ei papel del docente se ha visto redu-
cido al deun ejecntor de programas en log que no ha tevido ninguna par-
ticipacin. Su competencia profesional se restringe de esta manera al
dominio téenico de unos métodos para aleanzar unos resultados previs-
tos, implicando ello una jerarquia entre conocisiiento ¥ priiclica,

La prictica —como aquella dimensién esencia) del conocimiento
profesioral— ha tenido una consideracion de segundo orden, que-
dando 1z utonomia dal pedagogo reducida a un atributo o cualidad
personal dependiente de direcirices téenicas, que fijadas desde afuera,
imposibilitan toda propuesta creativa ¥ wansformadora ante lgs situg-
ciones emergentes, parliculares ¥ contextualizadas que caracterizan
toda préictica educativa.

14, Este docente Wonico ha sido formada en el Suodela tecricisia effcleniista que apunia
alecrificar Ja enseitanza sobre la base de esta raclonalidad ¥ dorde el profesor ¢s
esencialineate un téenico: sy laber consicte er bajar o fa prdctics, de manera sim-

Einienda, el curcienluns seesorlta PET EXpertos externns en tomo a objetivos de
conducia y medicibn: de cendimientos, Cfe. Davinl, C. (19935,
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Este modela de antonemia profesional ha ¢stado marcada por su
cardcter eficientista, donde el compromiso morzl no tiene espacio para
los docentes, en tanto Jos valores no eparecen coma prohlema pues son
universales ¢ indiscutibles,

La consideracion de la prictica pedagégica profesional como Ja

aplicacidn de ciertos procedimientos v téenicas, para conseguir deter- .

minados fines deja, de esta forma, reducida Ja sutonomia del profe-
sOr a una aceion sobre los objetos para obtener de ellos unos resulta-
das deseados, Hay equi un coneepto de autonymia ligado a status o
atributo, donde para nada se visualiza para el educador la posibilidad
de orientar $u accion seglin unos valeres que den sentido a su labor yle
periuitan respuestas creativas frente a situaciones de incertidumbre
propias de toda prictica educativa.

Un proceso de formacion inmovador, de acuerdo a estos plantea-

mientos, requiere dar pasos importantes en funcién de dejar atrds una-

racionalidad que ha restado la posibilidad de oiorgar a los pedagogos
espacios de participacion, reflexion, creatividad ¢ innovacion cn su
quehacer pedagdgico’”,

5. La autenomia profesional adquiere sentido comprensivista
{clinterés prictico)

Avanzar hacia una nueva comprension de la formacion docente
erientada hacia la autonom(a profesional requivre de la promocicén de
acciones educativas orientadas par intereses d stintos.

Sttuados en una racionalidad de cardcter practico-hermenéutico,
la formacion se orienta a ja comprension, basada ésta en la necesidad
fundamental de los seres bumanos de vivie ¢1 el mundo formendo
parte de €l, comprendiéndelo ¢ interactuando con el Mismo, con todas
las implicancias morales que esto conlleva.

Siguiendo a Habermas, un seber y u na accion orientados por un
intenés prictico ya no pueden estar determitades por el éxito de un con-
junto de operaciones que surgen como consecuencia de ese saber ni
por unos valores universales ¢ indiscutidles. Por ] contrario, guedan
determinacos por la medica en que los significados representados e

17, Do ahi que se apele, encontexios de Lansfom:acion de b escucks, & 12 exislencia
dzuna creptividad de migambre socio-csiticn. Cfr, Bazdn, D. v otros (Z004),
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interpretados por las personas propician a no la elaboracidn de juicios
respecto a cOmo actuar de manera racional y moral,

Se trata, por tanto, de un astuar intersubjetivo, aspecto que nos sitda
en el dmbito de Ja interaccion, que desde una racionalidad comunicativa
nos conecta con ¢l didlogo, la deliberacién, Ja reflexion y el consenso,
gepectos que na han tenidao espacio en la perspectiva téenica e instrumen-
tal cue ba imperado en Ja formacion ¥ que, por tanto, se busca alcanzar.

El logro de lo anterior supone focalizar nuestra mivada er: la utili-
zacidn de un tipo de lenguaje que no se reduzea & Jos limites impues-
tos por la manipulacion téenica, Se hace necesario, entonees, compren-
der a los seres humanos capaces de lenguaje v accion en constante
interpretacion reclproca ¥ en funcidn del entendimiento mutuo en las
situaciones practicas de la vida,

La consideracitn actual dz que la préctica educativa y pedagogica
posee por naturaleza earacteristicas gue tienen que ver con lo impre-
visto, lo emergente, con la incertidumbre y ¢l conflicto, nos revela la
necesidad de transitar en los procesos de formacidn hacia acciones que
estén orientadas por un interes con pretensiones practicas, en €l sen-
tido de favorecer y propiciar destrezas, actitudes ¥y capacidades que
estén estrechamente ligadas con la reflexion, el didlogo y les juicios
autGnomos en un contexto social particular,

El encuentro con la base reflexiva del quehacer pedagdgico —<desde
la formacion inicial-- permite Ja recuperacion de aquellas competen-
cias gue desde una racionalidad instrumental guedaban subordinadas
al conocimicnta cientifico, o excluidas de su andlisis ¥ consideracion.

Una formacion que se orienta por un interés préctico supone un
profasicnal reflexivo™, gue investiga en el contexto de su practica,
La practica educativa, desde esta perspectiva, se constituye enun

18, La pesspectiva de! profesional reflexivo ba sido fuertentente desarrollada y c2fen-
cida, como se ssbe, por Donald Schivn, quicn frata de prgomentar la forom: en que
las profesionales se enfrantan @ aquellas situaciones qie no quedan resueltas o
nartic de fns disposicionas wealias. Del mismo mode es vilido reconozer que esie
enfaque ha sido ntacndo desde pestures criticas que Jo han definido coma ambi-
aun, Teduccienisla v estrochio en el sertide de promover una implicieidn indivi-
duzl de los profesionales en pricticas refiexives desconociendo ¢l componenie
institucional de teda prictica educativa.

14 La idea del profesional que inve stiga, Sesarroltaca por L. Stenbouse, se origiva a
pattiv de ia eritica que el autor hace al medelo de chielivos en ol curtica’um, en el
sentica que Ja G pacidad dejuicis profestonn’ del pedagoga se ve reducicda sl igual
que sus sspiracienes edventives. Cf Stenhouse, L. (1993),
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proceso abierto @ la reflexion sobre cudles deben ser los fines y su sig-
nificado conereto en situaciones que son complejas y conflictivas,
dotando con ello de un especial valor al conocimiento én su dimension
practica, De esta manera, la reflexion viens a ser el modo de conexién
entre €l conocimiento y la accidn en contextos parliculares,

La autonomia del profescrado es concebida en esta perspectiva
como una responsabilided moral propia, que intenta armonizar la inde-
pendencia de juicio con la responsabilidad y el compromiso frente a la
sociedad. En otras palsbras, se promueve el conocimiente pero también
la aceidn correcta.

Estas ideas permiten plantear que la prictica reflexiva, asi como va
quedendo delineada, dificiimente puede venir decidida por alguna ins-
tancia ajena a los profesores implicados en Ja situacion. Sin embargo,
la idea de autonomia implicita en estas afirmaciones ha sido entendida
como aguel espacio profesional en el que nadie se debe inmiscuir, impli-
cando con ello una concepeion rigida v estatica de Ja profesidn v por
tanto de la sutonomia profesional. Ello porque, pese a que las valora-
ciones en este modeto adquitren mayor peso, sélo son tales a partiv de
la conciencia de cada persona.

Esta concopeidn rigida y estdtica de la profesién —y por tanto de
la autenomia profesicnal—, orientada desde una racionalidad prac-
tica en los procesos de formacion, he quedado determinada por €] des-
conocimiento del componente ideoldgico institucional, presente ¥ pro-
pio de toda prictica educativa, Dicha en otros términos, no se ha
propiciado una actitnd de distanciamiento eritico ¥ reflexivo en torna
a ciertas necesidades, intereses v velores sociales consensuados gue
surgen de determinados contextos histdricos gue resultan enajenan-
tes para la conciencia humana {Contreras, 1997),

6. La autonomia profesional se vuelve emancipacién
(el interés socio-critico)

De acuerdo a lo anterior, €5 preciso teansitar hacie pracesos de [or-
macidn criticos y reflexivos que incorporen a su quehacer la dimen-
si6n institucional @ idecldgica, que determina 2l fin de cuentas tada
prictica educativa. 3

Elo implica ante todo sittamos en una racionalidad diferente que
conlleva gcciones orientadas por un interés distinie ¥ que promuecyven
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por tanto una autonomia profesions) concebida desde otra perspecs B
tiva. Aqui es donde cabran especiz] sentida las ideas propuestas por
Habermas en relacidn a un interés sacio-critice o emancipador.

El camino adoptado por este avtor posibilita una comprensién mas
profunda de la reflexion en tomo & los intereses ¥ representa la base
de su tearla social crftics gue, como se planted previamente, consti- :
tuye el aporte original ¥ relevante que él nos ha entregado, Es desde
aqui que el autor plantea que sélo a partir de la autorreflexion es posi-
ble la coneidn entre conacimiento e interés; y también desds estos
planteamientos s que Habermas Propane coma una salida su teoria
de la accidn comunicativa.

La idea contral referida & un interés emancipador se hace a partir del
reconocimiento que se trata de aquel intesés fundamental que se expresa
caro aquella “indepeadencia de todo 1o que estd afiiera del individuo™,
enconirdidose alli la idea de “autonomia con responsabilidad",

Es preciso reconocer que en esta perspectiva Ja autonomia-sman-
cipacién, aungue en ltimo térinino sea individual, se concreta apar-
Gr de la naturaleza inferactive de la sociedad hunana, basada ésta en la i
posibilidad de relaciongs humanas enraizadas en Uia comunicacion
libre de distorsiones.

Planteada de otro modo, la antonomia profesional —en la perspec-

discursiva de una voluntad comiin, dirigida a la transformacion de
ciertas condiciones institicionales y sociales seferidas a la ensefierza,

Siguiendo a José Contreras Doringo (1937), la autonomia profe-
sionzl docente, desde una concepcion dinawica, guedaria resumida
por seis momentos que implican:

1. El paso de la independencia de juicia. .,

2. ...ala constitucién de la identidad en el contexto de Jas relaciones,

3. consiguiendo mantener una distancia critica que implica...

4. ...la toma de conciencia de la parcialidad de nuestra comprension
de los demds,

3. una comprension de quiénes somos pero también una cualidad A
de la relacion con otros que implica, a s3 vez. . 3

6. ...un procese e discusién y contraste con olros, '

-
-
T

En esta mirada critico social comienza a develarse una serie de
procesos pedagdgicos estrictamente ligados al potencial real de trans- .
fermacion que posesn los docentes, aquello que los hace legitimemente !
gl sujetos innovadores v reflexivos,

En le que sigue se¢ intentz un ebordaje al concepto de pensamiento
reflexivo que se esconde detrds de Jos modelos prafesionales hasia aqui

o erviarir it i .

|
liva que se asume— obedece a un proceso colective, de constiuecion social , descritos, A
pemanente, que si bien esté orientada por principios yvalores individua- '_ 1
les, sélo es posible en un contexto de relaciones que implica una constive- 2 i
cidn colectiva y consensuada de aquellos valores sociales acordados, 1 T. La (auto)reflexién del docente es un tema que brota 2
Una aceidn comunicativa libre de distorsiones exige aceptar Ja plu- 4 de la autonomia profesional®, g

ralidad, la diversidad y la tolerancia como vinica forma de acercarse a
Lz comprension compartida. En esta mirada, resulta impoesible enten-
der los valores v lus pretensiones educstivas como “algo” cosificade y
unificada, siendo necesario concebitlos como biisquedas permanentes
¥ parciales o incompletas.

e acuerdo 4 las ideas Cxpuestas, se puede seilalar que la construe- B

7.1, Reflexién y desempeiio docente _ i

Hay se acepta con relativa facilidad que un objetivo importante L
do toda formacidn docente consiste en desarrollar 1a capacidad de
reflexidn de los pedagogos ™,

cidn de la autonomia profesional docerite tiene que ver con el desplic- 2 :

gue circular de ciertos principios tales como el cempromiso social, la
obligacién moral y la competencia profesional, los cuales se van en-

trelzzavdo, legando a constituir una identidad profesionz). Una autongo-
mia construida en un proceso colectivo que supore la configuracidn

20. Citado en: Grandy, Sh, {1991},
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21. Este capitulo recoge, por un lado, eporte ¢ Domingo Bazdn en el gruno de
Semitnaria de Dazarrsilo del Pensamiento de la Univars idné Central (2001-2002);
Yo por ot parle, kos esfiserzgs invesigativos de Letese Gonziloz ¥ Dominge Bazdn
en el tema del pensamienio critico y la autonomia profesional decents al interior
de Ja Bscuela do Educacidn de 14 Universidad Acadertia de Homanismo Cristiang.
Z2. Esta preocupacian se sustenti on Ja considerasidn sol estedianta de pedagopia
camo un fulure profesional docenie, capaz de deterninas el enfogue ¥ aleances
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Basicamente, este anheln formativo se refiere a competencias,
situaciones y procedimientos del pensamiento que debieran expresar
los estudiantes de pedagogla v los profesionales en servicio, de moedo
de ir generanda procesos de comprension profundos sobre los temas
gue le son propios a la profesion y a la prictica pedagégica, Los estu-
dios empiricos y las propuestas pedagdgicas que propician esta demanda
han daco cuenta, en el marco Je la desprofesionalizacion del docente,
de un proceso histérico de " utinizacion del intelecto™ ocasiocnado
tanto por una cultura escolar conformista y autoritaria, come per una
cierta desintelectalizacion y proletarizacion de Jos actores que se in-
corporan al prefesorado.

En este sentido, la falta de reflexividad es un problema sustantivo
y complejo. La reflexividad ¢ desarrollar implica, por parte del estu-
diante, la posibilidad de obse-var ¢ interpretar la experiencia socice-
ducativa en funcidn de totalicades mayores, de contextos compleios
y diversos, rebasanda su singularidad ¥ proyectandolos problemati-
&ameme hacia cl pasado, el fituro y en todas las direcciones del pre-
sente. En esta reflexividad, se susciten procesos en los cuales es pre-
ciso formular juicios de manera fundada, razonar coherettemente,
pensac eriticaments, elaborar argumentos consistentes y, por supiesto,
razonar ¥ actuar con creatividad.

Se ha planteado que ¢l pensamieito reflexiva —o Ja reﬂexivida_t_i—
secaracteriza por poseer buena parte de las siguientes habilidades™:

* Reconocimiento de la propia ignorancia.

* Suspension de las conzlusiones cuando no se dispone de sufi-
ciente evidencia,

* Capacidad para evaluer informagion cempleja,

* Revigian critica de [as propias ideas.

* Mangio simullieeo de ideas o alternativas diferentes.

de su pricton pedagéeica ¥ que 52 asume coma un profesional reNexive ¥ eritico
freate & gila, EL cardetes rellaxivo critico en ¢! estuidinnte de pedagogsa, upone
capacidad de wivar las cituaciones, In vida, In relacion con los demas, desde dis-
tintos paradigmas, 3 decls, no w6l se apropia de wi marce de referencia que le
hace sentido sino que pesee |s capacidsd da develar lo que hay detris de cada
alacidn, do cads opinddn y de cada aceién, Elle lo rermitiva eusstionarses & sf
mizmie, cuestionar s realidad ¢ neorgorese activamients en fos Precises e trans-
favinecidn social. Cfr. Lavin, S. (20023,
23, Tomade da: Otere, E. ¥ olves (2702,

- ama——_—

e s e it i, e s e P

* Sensibilidad para los matices,

* Flexibilidad frente a las experiencias nuevas.

* Capacidad para diferenciar entra ideas ¥ emociones.

* Cepacidad para ordenar las ideas coherentemente.

* Consideracion de las circunstareias excepcionales o irregulares.

Si bien se trata de habilidades psicoldgicas, no constituyen nece-
sariamente competencias contexto independientes, pues plantean como
exigencia situacional un tipo de educacién en donde un aspecta sus-
tantive de la prictica docente estd caracterizada por el intercambio,
laveflexion y el didlogo. Dificilmente pueda oowrir refiexividad como
un resultado simple del empefio o iniciativa individual, se requicr
efectivamente de uc conjunto de condicionss que son propias del
ambiente institucional en que se desenvuelve 14 docencia, que tieren
fue ser previstas y construidas cuidadosamente.

Esta idea se refuerza con Ja existencia concurtente e una comuni-
dad académica y escolar diversificada e su compasicion, pero al mismo
tiemnpo cohesionada en weno & grandes objetivos comunes. Se requicre
de vea alta valoracion del conocimicnto ¥ de gran capacidad para apli-
carlo v recrearlo creativamente; de consensos bien establecidos, rela-
cionados con estrategias de aprendizaje favorables al desarrolla de habis
lidades de pen samietto, tanto de cardcter transversal como especifico;
deuna intensa discusion respecto al ¢ po de racionalidad que subyace a
los procesos formativos, que involucre pronunsciamientos precisos sobre
el grado de articulacion que éche darse entre una racionalidad instru-
mentat y uha racionalided valdrica, Esta comunidad prospensamiento
reflexivo asume que el proceso dialégico se constituye tan sélo cuando
los participantes estan dispucstos a traspasar la validez de sus propias
visiones y obtener sobre ellas un congenso minimo, parcial o completa.
Aqui 1o hay ditlogo posible sobre un asunta resuelto, cemado 2 nuevas
sugerencias, con participantes convencidos de estar en Ja verdad, Es,

pues, un error asimilar el didlogo simplemente con una charla o con una
conversazion: incvitablemente, el diglogo £ 02 tipo de comunicacion
que exige formular preguntas y buscar respuestas.
Sise aspiraa argumentar la imporancia del pensamiento reflexiva
en la formacion inicial docente es necesario, ademds, recurric a unas
determinadas formas de concebir la formacian inicial docente™, En

24, Revisanda incluso su wayesta Y consueeion hiztbricn, CF, Neiee, L {2008),
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Wrminos generales, se ha planteado que Ja labor docente se puede defi-
nir a partir del aporte & la construceién de sociedad que hace el peda-
£0go al cumplir las funciones sociales de la educacion,

Dicha tarea implica un rol profesional no restringido en cnanto se
concibe y abordz la educscitn como e proceso reproductivo social
—tanto adzptativo coma generativo— que hace posible la accién
social dotada de sentido y legitimidad (este sentido tiene que ver
neluse con la pregunta éica sobre la conducta hum ana), Para ubicar
‘A profesidn docente en este escenario, es necesatio exigir y contar
conu pedagogo capaz de cuestionar 1a realidad que 1o radea, as como
‘08 propios procesos de pensamiento ¥ reflexién que debe llevar a
cabo pare sortear con éxito estas demandas de profesionalizacién ¥
de vigilancia epistemoeldgica,

De acuerdo a lo anterior, el temu del pensamisnta reflexivo {del)
docente es un tema clave para el desarrollo de la profesién v el cum-
plimiento de sus finciones socizles, En principio, cste pensamiento
parece adecuado abordarlo desde algunas de sus dimensiones pPsico-
Jagicas, referidas, en primer lugar, 2] conoeimiento del Propio cono-
cimienta del docente y, lnego. del control cjeentive que es copaz de
desarrollar el sujeto sobre su propio conacimiento (estrategias de con-
troel ¢jecutivo).

Esta aspiracion de lograr un fubeionamicento intelectual autorre-
gulado es 1o que hoy en dia se denom:na metacognicion, Si bien la
metacognicidn no agota la complejidad tematica de! desarrollo del
pensamiania, representa una dimension altamente apetecida de éste,
por lo que sus avatares como objeto de estudio representan usualmente
al conjunto de la problemdtica del pensamiento.

Sabemos que todo adlo metacagnitivo €s una reflexion ¥ puede
ser entendido de dos modos:

A, como el pensar scbre como pensamos, y
b. eoma el pensar sobre eémo cambiartransformar las forma de
pensar (los inshumentos del pensamienta).

Si se Jograse formar, come lo sugieren algunos estudios empirices
con estudiantes universitarios, un estudiante de pedagogin suficien-
temente metacognitive, sntonces, las Faculiades de Educacién cstaran
efectivamente aportande us producto peofesional capaz dz exponer un alio
vivel de pansamiente reflexivo, profundo, comprensivo, autorregulado
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v pléstico para enfrentar la complejidad v pluzisignificacion de la
practica pedagdgica.

Sin embargo, debemos previamente ser cadaces de'ciscrimingr
qué profundidad de reflexividad es esz, qué tipa de autorregulacidn
del pensamiento es requerida y factible para la escuela chilena, res-
guardanda claramente Ja condicién de sujeto melacognitive para quie-
nes realmente lo sean. Podemos responder, en principio, diciendo:
“mientras mas metacognitivo, mejor'. Pero esla logica incremental
na ha sido del todo exitosa en otros ambitos de 12 vida humana, scbre
todo cuando —a partir de |a epistemologfa, la mayor metacognicion
conocida——hemos ido descubricndo que no hablames todos de lo misma
aunque usemos los mismos significantes.

7.2, La reflexién del docente pensada desde los intereses
del conocimiento de Habermas

Alzunos autores ban enfatizado que la metacognicion estd mediada
por las representaciones de si mismo que hace el sujeto, factores cul-
turales, histéricos o politicos, entre otros, Uno de estos factores es ¢
de Ja racionalidad que subyace en la accion social, en cuanto a Jos inte-
reses de conecimiento que se ponen en juego en cada evento individual
o histérice de produecidn de conosimiento {incluyendo conocimientos
de orden ético). Por ello, siguiendo los intereses cognitivos propueslos
por Haberinas, se puede sospechar de Ja existencia de una metacogni-
cibn tecnocrdtica, otra bermendulica ¥ uha tereera de cardeter emanci-
patorio {comunicativa),

La metacognicion y el desarroilo del pensamisnto, asi instzlados,
permiten redefinir la profesion pedagégica en términos de compren-
der ¢! desarrollo del pensamiento reflexivo {dels docente. Esto signi-
fica, tés claramente, que fa sola metacepnicién no hace la reflexion
que se exige al profesional de Ja educacidn; la metacognicion empicza
a conslituin(se} (en) saber pedagdgico cnands implica un interés de cono-
cimiento basado en la conversacion, cuanda el proposilo mayor es des-
mantar Ja metgignorancia (emancipacian de las conciencias) y cuanda
la accidn pedagdgica se orienta por la necesided de transformar la rea-
tidad sociaeducativa,

En suma, se sestiene aqui que pensamien’o, metacognicion y
profesionalizacion docenie se encuentran ligedas v se expresan en
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¢! pensamiento del docente seglin Ja racionatidad que define a la. meta- ,ﬂt . En términoes de los intereses del conocimiente propuestos |
cognicién. Ese parece ser el lugar v la relevanciz con la que debemos i por Habermas, este nivel de reflexividad equivale al interés ¢
dotar al desarrollo del pensamisnto reflexiva en la formacién inicial il técnico,
docente: otorgdndole un sello distintivo y pedagdgico en &l cual el 1;
componente comunicacion: |, eritica y dialagico sea parte sustantiva b. Reflexividad de nivel analitico f
de vna actitud formativa suficientemente instrumental y visiblements 8108
arientada por valores, Entonces, jqué niveles de reflexividad pode- i) i’ Se refiere al pensamiento reflexivo gue puede Jograr un estu- ‘
) Ihos encontrar?™ :.‘ % diante de pedagogia vendo mas alla de la mera descripeitn
' : pors i objetivada del mundo, hasta alcanzar un cierto nivel de cues-
3 a. Reflexividad de nivel descriptivo i tionamiento de 1a prictica pedagogica al cotejarla intencional-
_ ; g ' : ! mente con una determinada norma no fictica: la mirada te6-
' Sereficr sl pensamleno fEMACI0, 0o ROtar EVESRITD J TN, i rica de la realidad, los supuestos previos del actor o la prapia
tivo, que realiza el es:udiante de pedagogia sobre los problemas ; I : experiencia del sujeto, :

de la practica pedagégica, Corresporde al esfuerzo de recuerdo

: : : En este nivel de reflexividad el sujeto advierte la existen-
que es capaz de experimentar el estudiznte sobre su propia expe-

ey

\iZes o % S i i cia de cierta subjetividad para generar y emplear pardmetros

riencia pedagogica y que, por efectos de un affin de perecpeiéa ' de anélisis del mundo, valorando, por ende, la existencia de :
Objl?m ada dc_la:» cosas, constituye un mado dc.rc-pr.o'dllcm!a i un orden valérico superior que permite definir una determi- )
realidad de bajo cues:ionamiento y de escasa verificacion de Jas { ;

nacla ortopraxis. Esta ortopraxis es correcta ¢ no segin los refe-
rentes valoricos que el sujeto emplee para hacer su andlisis. Asf,
¢l estudiante percibe ¢l mundo supeniendo gue Ja realidad se
] construye (en la conciencia de las personas) ¥ que tal construc-
. cién debe hacerse a partir de una ciert norma superior de eali-
dad moral ¥ pedagbaica.

Por ello, empiezan a importar algunas variables constricti-
vistas del conecimiento ——la cultura, la kistoria de cada sujeto, .
las representaciones sociales que poseen las personas, cteélera p

variables constructivistas del conocimiento (tales come la eul- i
tura, las representaciones sociales que poseen las personas, la i
ideolegia, 1a clase social, eteétera). En este nivel de reflexivi- H
dad, “lo que se ve, e5” ¥ “16 gue se recuerdn, era”,

En riger, agui ne hay metacognicidn pues la autorregula-
cion del pensamienio ni siquiera se expresa con nitidez. Con |
todo, s trata de una metacognicion tecpificadn, psicologizada, z'

i
i

newtral ¥ sin referer cia 2 valores. Las cosas se evoecan como
znuna “lista de cotejo” simple: si, no, a veces, La idea de cam-

. : ' IpIE; i A pero siempre bajo la idea de un deber ser. En este nivel de re- ;
. l.no estd asosmda.a a-léguca ds d(': o mismo”, Por lo que il flexividad, “lo que se ve, es, si se gjusta al deber ser” ¥ “la que
| innovar aqui es sincnimo de hacer bien las cosas, de ser efi- o se recuerda, era, si eta coherente cors Ja norma universal”
A ; " as CAUSAS i wwilicativ o ol AW ol . SRS
fg:l;cﬂ: g:l(:(f]a:‘:z;{g;q(‘};;';ﬂm;(ggg; 2;?1?;’:2:;12‘:; ){ Hay aqui una metacognicién de profundicad intermedia
A MyLe obzraidde Leh bt Kok od 8 ' v 1 —miés bien hermenéutica— sami eflexivo qu
realidad es sindnimo de captar dicha realidad (como en una o v ] R AR pml:zmmentm forae
) SN, A8 R REE - ’ x i dependa de referentes universales ve a priori sesgada o frenada
g Eralia ) aqil ’ i , e { q 5 = aau o . o] Pensami A inviab! - i
| fotografia); aqui nc interesa, por lo tanta, negociar valores i la sutorregulacion del pensamiento 2l bacer inviable ]2 acepta i
o transformar las es fructuras sociales que definen la aceion g cidn de realidades o construcciones extra-norma o fundamen- -
: vl iv al :{ > e - i
A educativa. A4 tadas en lugares o contextos valGricos distintos al suyo propio. |
! — o Se trata, en consecuencia, de una metacognicion practica en |
25, Esta dpologin ha sido constreida y aplicada en el marco de un proyecto de inves- 1 cuanto a vivir en el mundao real lo bueno del murido ideal. Las {f
tigeetan patiocinada por ls Universidad Academia de Flumanismo Cristiano, Cfr 551 i

cosas se analizan en una “lista de cotejo™ menos simple: 8§, na,
)

Gonzites, L.y Dazén, D, (2693), % = !
a veces, pero desde la dptice del “deber ser™. :
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La idea de cambio esté asaciads a la logica valdrica, por

1o que innevar equivale o experienciar en la prictica pedagd-

gica, de uno u otro maodoe, aguello que Ja teoria o la ética ya

acticipé como desenble. Tin este sentido, todavia en estas com-

, prensiones, de mederada vigilancia epistemolégica, no inte-

resa negociar valores o transformar Jas estrucluras sociales que
definen Ja accion educativa,

En términos de los intereses del cenocimiento propuestos

por Habermas, este nivel de reflexividad equivale al interés
practico,

(]

> Reflexividad de nivel eritico

Se reficre al pensamiento reflexivo profundo ¥ autocuestiona-
dor que puede lograr un estudiante de pedagogia cuando asume
la comprension ¥ el abordaje de Ja prictica pedagdgica desde
el interds de conocinviento critico que propone Habermas, -

Se trata de un esfuerzo sostenida y fuerte de revisitn del
propio pensamiento ¥ sus supuestos opisiemolégicos ¢ histg-
ricos, yendo més alla de la aceptacitn de v conjunto de sabe-
res ¥ valoraciones universafes o incuestionadas provenientes
de la teorfa previa o de Ja culture dominante,

Esta ortodoxia anhelada resuita de la articulacién cialée-
tica entre teorla y prictica, de 1a integracion serena entre saber
dosto y saber comin, de la mirada equilibrada que se dé aj
dilema de Ia tradicion ¥ ¢l cambio,

Todo es potencialmente ebjsta de cuestionamiento pues
todo es una construceién social generada por sujetos histéri-
cos, pertenceientes a una determingda estractura social, con
valoraciones subietivadas del munde, Por ello, in legitimacion
deun saber pedagigico Propic pasg a ser posible & través de
procesos de pensamiento caracterizados nitidamente por el did-
logo, la intersubjetividad, ia convivencia democrdtica, Ja nepo-
ciacidn de la realidad, Ia deconstruceion y reconstruccian de
la realidad.

En este nivel de reflexividad el sujeto valora Ja existercia
de subjetividad paa generar'y emplear parimetros de analisis
del munda, rescatande, finalimente, la necesidad de construir
un referente valdrico pertinente Yy eonsensuado para alcanzer

una ortopraxis y una ortodoxia, De este meds, se impone la reics
vancia de todas las varizbles construetivisas del conocinsiento:
fa cultura, 1a bistotia de cada sujeto, el género, las representa-
ciones seciales que poseen las persenas, ¢l lugar politico dc. las
personas, las creencias de sentido coman, =cétera, En cstz: m'vcl
de reflexividad, “lo que se ve, es, si resulle de una negociacién

1 1 ~ " ;al
-de sentida con otros actores’ ¥ "lo que ser:cuerda, era, si alguna

vez tomd sentido colectivo para sus actor:s™.

Esta es una metacognicion profunda ‘s emancipadora pues
se aspira a dar cuenta de un pensamiento s uténomo que se hace
cargo de las complejidades, conflictos y contra(.iiccmncs‘fl:.: la
experiencia educativa. Aqui va no cabe la metifora de la l:sfa
de cotejo™, el signo més notorio de esta relexian noe ¢s ¢l cot.c jo
sino el preguntar, la preblemarizacién entendida en su sentido
mds divergente v ahierto. .

La idea de cambio en este nivel de reflexividad estd zsociada
2 la logica de la wansformacion sacial,  Ja idea de crisis de para-
digmas, esto cs, 5 la blisqueda participativa ¥ deliberada de nie-
vod sentidos para la convivencia humana, Proposito que aspina,
finalmente, a la dignificacién de la persena humana, enten-
diendo, por lo tanto, que innovar equivaie a liberar a las perso-
nas de sus ataduras, opresiones o estigmas En este sentida, cstas
comprensiones alcanzan elevada vigilanci epistemoldgica, _pfo-
piciando negociar valores o tansformar ks estrecturas sociales
que definen la accion educativa (Bazén, 999), o

Tal como pusde nasarse de esta mirads de la rcf!cx.mdagl de
docente, se estd mds cerca de une vivenel: anéntics de la ‘(hver-
sidad y de ln integracion educaciona) cu: ndo la lendencia s a
desarrollar personal ¢ institucionalmente wia con')prelw:(m eman-
cipadora del pensemicnte, pues es en el ¢ cenario de. la comple-
iidad, de la intersubjetividad y del didlog s que empieza a tener
sentido pedagdgico una apuesta por la ivlusion y la conviven-
cia entre sujetos diverses. Esta s, finalmante, voa opcl_én pol‘l-
tica ¥ moral que implica cruzar las barresas istemoldgicas mis
duras de la sociedad en globalizecion.
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Capiteo

Palabra y educacion'

"Se habla mucho ditimamente de soviedad civil,
Una sociedad civil en la que estd prehibido conversar
¢s una sociedad civil simulada por un Estado™,

J. XBASEZ (1991; 95)

El propdsite mayor de Jas siguientes lineas es proponer algunas
reflexiones pedagdgicas en tomo a la vinculacidn eotre palabra y edu-
cacidn, Podria considerarse que eslamos frente 2 un par de términos
de uso comtGn en el mundo de Ja educacion ¥ de Jas conversaciones
cotidianas, empero, el peso de fas actuales formas de comunicacién y
de las tecnologias virtuales ha venido intreduciendo un cierto descré-
dito hacia el docente que emplea e! poder de Ja palabra para constrir
una relacion formativa plena y valiosa. Resulia, entonces, altamente rele-
vante discernir los limites de esta vepresentacion sosial y re-entender
las compleias relaciones existentes entre ambos conceptos.

Palobra y educacion son dos témminos que hacen exclusiva refe-

©rencia al ser humanao. 86lo al ser humanio le ha sido conecedido el don de

comunicarse verbalimente, sdlo a ¢l le ha sido asignada la tarea de labrar
y construir su plenitud a través de un largo proceso formativo de orden
personal ¢ interpersong: (Otero y Lopez, 1994).

Mientras en otros dmbitos de la naturaleza el orden ¥ el funciona-
miento estan dados basicamente por el instinto, por la domesticacion,

1. Publicado originabments como Bazin, D. y Livacic, C. (2002). Las ideas que se
oxpanen an el preseate artiewlo siguen de cenca los planteanieatos pedagdgicos
del profesor Enesto Livecic Gurzano, Premio Nacional de Educacién, a parir de
distintas convesinciones sostenidas con él, Sin embasgo, los enorea del frakajo se
deben st ibuic exclusivimente a los anteres de este astizulo.
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por la respuesta primaria ¥ estandarizade # los estimulos, por el con-
tacto elemental no elaborada ni articulado, el geénera humano hace a su
entorno el aporte de la variedad, del siempre tierno renevarse de 1a vida
a través de expresiones singulares, de la puesta en aceién v la fructi-
ficacion de talentos misteriosamente d istribuidos, del ir haciéndose cada
Hoo en interaceion con los semejantes, Es en este dermotero de diferen-
ciacidn y especificacion que se va constniyendo Ja persena humana. De
eéste modo, por su dignidad espiritual, por su inteligencia, por su liber-
tad, el ser humane no estd condenado a [a rutina sino invitado a la con-
Guista <le un proyecto personal,

Persona, bien lo sabemos, denota algo diferente de individuo. No
consiste meramente en serun ejiemplar diferenciable de otros dentre de
una misma especie, 5ino en establecer complicidades, en la posibilidad
siempre misteriosa de crear interrelaciones, vinculos, lazos, solidari-
dades, que no sot posteriores o complementarias a la propia construc-
cion individual, sine elementos constitutives del hacerse, inherentes
al crecimiento v a la realizacion de cada cual, en el intercambio de Ja en-
trega y de la recepeion. Por ello se sostiens que somos seres sociales,
que na flegamos a ser sin o al marger: de los demas, sino junsto eon ellos,
en alta medlida por ellos (Sziman y Livecic, 1994),

Palabra y educacion, por ser atrihutos estrictamente humanos, son
tarmbidn, pues, cualidades sociales, ¥ ello parece encerrar muchas di-
mensiones entrelazadas que las convocan a servira Ja bumanizacién y
a la personalizacion de sng Unicos prolagonistas,

La educacion, como se sa ¢, puede ser entendida como un proceso
de comunicacion. Estrictameste hablando, nadie es educado Por otro
—¥a que cada cual es sujeto libre ¢ intencionada de su propia forma-
cidn—, pero tampoco nadie se educa solo. La ecucacion €S ) Praceso
relacional, eso s, una tarea esencialmente de carbeter interpersonal, La
educacion es un didlogo, un encuentro de dos logas, dos razones, un
encnentro de dos personas abiertas ysensibles 2 la presencia del otro?,

Un didlogo tiene muchas formas posibles y las modalidades de co-
munieacién entre los seres humanos san lambién plurales, diversas,

2. En el plano de la educacion moral Hay 5o sstiene quz didlogo representa uno
€2 los mefores undsmentos de la moral, na 54l coma concepeldn de [ que vs
Buena a malo sine er cupnts Geilnicion de los mados de intesverie en el sujeto y

Ja comunidad para desaczollsr una PESONS con discernitiiento mioral, Véase Puig,
LMLy Manda, X. (1 5498},

e P o WP va

sir: duda, pero no pueds abviarse que este encientro de logos se hace
con ¥ en Ja palabra, ese don exclusivemente bumano, ruestro; a clla
ha de competer un pzpel de particular import wcia en el proceso de
hacerse en y con otros, Sin desechar, pues, otr: s vias factisles de for-
macién y de comunicacion, estd vigente Ja idea de considerar la impor-
tancia de ta palabra en |2 tarea formativa,

La educacidn, deben aprender los estudizntes de pedagogla, es
una actividad del orden de )a cultura, mediant : ella se hace el sujets
pacticipe activo de una comunidad, Los educ :dores debemos reco-
nocer gue la educacién no comienza en la esc uela; que no es cierto
que el nifio Hegue a nuestras manos coma ung f whula rasa o en blanco
sobre Ja cual no hay nada escrito, Ese pequetio ¥ esa pequedia de pacos
aios son ya portadores —aunque de modo incipients v parcial— de
un patrimonio particular de normas y valoraciones en cuya cotriente
s¢ ha insertado desde el instante mismo de nacar (atn antes de nacer,
dirdn otros), Y en esa insercion, en ese procesc creciente ¥ significa-
tiva de socializacion, tene mucho que ver Ja pelabra, gue no por sim-
ple casualidad esté sistematizadz en lenguas o ‘diomas diversos, pro-
pios de cada comunidad, de Ja cual refleja un riodo de pensar, de ver
el mundo, de sentiv, de valorar,

Desde el rezo aprendido del tablo materno, pasando por Jas cari-
cias de la abucla ¥ las bromas de los amigos y | ermanos, &) nueve scr
humano, que se empina en Ia existencia, empicza a compartir la his-
toria de un pueblo, su cultura, sus temores v ¢ legrias. No es exage-
racidn afirmar que ef educanda que recibimos 11ze, por lo menos e
winalmente, tada una cosmologia ¥ toda ung axiologla, que pueden
omno coineidir con Jas nuestras, Pero gue no ncs es dada desconacer,
Su hagar ¥ su medio, para hien o para mal, se reficjan en él {Villalén,
1996).

Con ese sujeto portador potencial de culturs entraremos e ¢l dia-
logo educativo formalizado. Es alli conde se jusga la tarca fonmativa,
en el latgo proceso carpéren y lingiifstico de los effos de escolaridad,
traduciendo e inventando un mundo para los ed icacdos, coquetesndo
con las rimas y los textos de 12 Jiteratura cldsica, provacando asom-
bre con una hipdtesis cientifica, nombrando el vniverso mayor o Jos
universos locales posibles de recordar c imag nar. Se trata de com-
prender, qué duda cabe, que Ja relacién pedagieica es esencialmenie
un acto conversaciotal, un encuentro en la paabra, No una palabea
entendida coma el medio para expresar el pensamiento, sino mds bien
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la palabra entendida como el pcnsat}}icnto mis.mo,}la palabra coma ¢l
gean proceso bumaro de construecion de rcall'da.d v

© Gj ta! es la relevancia dz la palabra, seria interes a?ntc ———a(:fj 50
nrgente— plantearse si stempre nuestro quehacer fonna_hvo se arraiga
sfectivamente en ¢! didlogo. Al didloge se le opone el silencio, la dis-
lancia y Ja intolerancia, fres expresiones vitales de la fajta de democra-
ciz de los pueblos.

En efecto, entre educador y educanda corresponde que se esta-
blezca una estrecha comunicacién, que de por si es necesarjamente una
intercomunicacion, en que los papeles de emisor ¥ de receplor se com-
binan, se alternan, operan como mediadores, se alimentan reciproca~
mente. Y alli, por cierto, de ruevo la pujanza de la palabra. Con ella
tranemitimes, deconstruimos 7 reconstruimos el saber, Con ella, acaso,
nos constitnimos en anunciadores y mediadores del pensamiento emar-
cipado: a veces, asumiendo el rango profélico que en alguna mc(?ida
cabe al maestro y que tiene er la palabra uno de sus més preclaros ins-
(rumentos; en oiras ocasiones, cayendo quizis en el monologismo
det que lo absorbe todo, le dice todo, no deja espacio a la pregunta del
oyente ni & la discusion con €, con Jo cual la palabra se empobreceria,
se desvitalizaria, se enfriaria. La palabra es don no solo del hombre
eclucador, también del hombre educando.

¢ No serfa mas hermoso que la palabra, en vez de limitarse a entre-
gar informacion, se hiciera, e el didloge educativo, material para Sus-
cisar Ja reflexion, 1a sana dude, €] cotejo de posibles términos alternati-
viss, el asombro, la bisqueda, ¢l descubrimiento y la transformacion? La
palabra estratificada y expertz, la palabra gue ha de aceptarse tal cu .1},
gue viene ya estructurada y verdadera, estd en grave trance de devenr
en palabra vana y autoritaria®,

Con toda su grandeza, la salabra no es auténoma, no cs autosufi-
ciente. Es muateria del pensanciento, es el pensamiento, Ambos convi-
ven en estrecha simbiosis, No podemos pensar sin la palabra. ¥ista no
se reduce o ut ropaje 0 a una ‘formalizacion del pensamiento, sino que

3, sta funcién generativa del Jerg 1aie ha sido aboedada en el marco de una comprere
sion post-retafisicn del ser huaano, interpretacidn que relaciona muy estrecha-
rente ¢l ser v 1 aceidn, seste) fenda que todo fendmena social es un fardmens
Rogdtistico. Cfr. Eoheverrla, R, 1994,

4. Eq este sentido, Ja palabra reprsenta el intesds éo entendintlento que carpcieriza
al bambes en ceanto ser Hingdistico ¥ emancipador, 12l comao ha sido prepuesto
por ¢! alesadn Jibrgen Haberma., Viéase Mufior, C. (1999),
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ea su ingrediente constitutivo e inseparable. Por lo mismo, €l divorcio
entre la palabra y el pensamiento, baio premisas de neutralidad ¥ auto-
ridad, es la muerte de ambos. Por ello surgen las preguntas: jrespeta-
mos a nuestros educandos su derecho a preguntat?, (los convacamaos
a extraer las consecuencias de lo que proponemos?, Les, en nuestro
proceso educativo, Ja palabra un verdadero moda‘instramento de inter-
comunicacion? '

Solemos lamentarnos de la pabreza de vocabulario de nuestros
eduacandos, sin embargo, ignoramos que su precariedad es correlativa
a la falta de ejercicio de la facultad de pensar, que tal vez no siempre
premovemos suficientemente. ¥l que no tiene claridad y precisidn
para decir, normalmente no tiene claridad ¥ precision en lo que no
decir. Ademés, al no decir se refierza lo que la sociedad no quiere que
se diga (ni se piense), de modo que la falta de palabra es también pre-
sencia de opresion. Por lo tanto, hay aqui una hermosa ¥ fundamental
tarea formativa para todos los educadores (no sdlo para Jos profesores
de lenguaje).

“n el contexto de una educacion persenalizada —hacia la cual pos
permitimos dar por supuesto que muches queremos encaminamos—
esta dialogicidad, ciertamente, no puede reducirse a la intercomunica-
citn verbal entre el educador y ese interlocutor colectivo gue es el curso.
Ha de tender a hacerse mas original y especifica, binaria, con el fi de
cada educando, ;Estamos disponibles para ello, invilamos a acercdrse-
108, NOS Zcercamaos nosotros, ponemos las condiciones para hacer fir
la conversacion?

Se habrd advertido que estamos pensando, sebre todo, en la pala-
ra directa, en Ja palabra oral, sin desmerecer del valor que puedan tener
lns palabras eserifas: el texto, los apuntes, |a bibliografia, el informe que
se redacta, Pero son mediaciones que no alcanzan la calidez det didlogo
vivo, cara a cara, Los grandes macstros son los de la palabra dizecta.
LQué escribid Saerates? Su palabra, empero, sigue vigente.
Con frecuencia nuestos maestros experimentan mayor necesidad
de la palabra que los ayude a ser que de 14 palabra que los ayude a
saber. Los profesores, con ¢l paso del tiempo, tienen Ja experiencia de
encontrarse con un ex alumno, més crecido ¥ serio con los afos, que
suele demostrar benevolencia a nuestras canas y olvidos pero que agra-
dece los conozimientos entregados, que agradece —eso fue lo que asi-
milaron, porgue eso era lo que requerfan—— las fluminaciones pata con-
wvertirge en mejores personas, ¥ ¢sas thiminaciones les llegaron por las
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palabras, palabras que ojald fueran siempre una palabra respaldada y
validada por el testimonio, por el ejemplo auténtica.

Bien sabemos que Ja palabra es mas fecunda cnando esté traspa-
sadz de velores, cuando propone caminos de vida, cuanda implica un
contrato moral®. Siempre que asf ocutre, se produce una union indiso-
luble entre la palabra y sumessaje. Entonces, lo que podria haber que-
dado en uios simples sonidos efimeros que se disalviesen para siempre
en el aire, de insoportable levedad, se constituye en algo mas sdlido
duradero que la piedra o el metal: se hace espiritu y care inseparables
de una rayectoria de vida, Nunca la palabra se hace més respetable que
cuando aleanza esta condicion liberadora®.

De allf, entonces, el riesgo de aceptar acriticamente 1a sentencia
maderna que algunos han hecho su slogan de vida: “hechos, no pala-
bras™. Para cllos, ocultos detrds del ropaje de 1a “inmaculada objeti-
vidad” y la eficiencia, la palabra es signo de improductividad, de laxi-
tud laboral, de “palabreria ideoldgica”™, Olvidan tales pensadores que
¢l ecio verdadere es también productive, que el pensamiento genera
aceidn ¥ que sdle la palabra es liberadora. Ocultan, quizds, que en la
palabra estd el peligro de teansformacion social”,

Es que Ja palabra wasunta sabiduria, por su inextricable ligazin con
el penser; es pregonera de lo que sinceramente levaros cn el COtnzZoN,
Ha de sec confiabie por una y otra razdn, Porgue ha sido madurada, rve-
flexionada, y —<omo consecuencia— hien dicha. Porque revela nues-
tras intenciones, nobles, positivas, y nuestra disposicidn de realizarlas,

3. 1iste Meontrato moral” es entendida hoy coma ja meior forown de definir el rof del
edicador en cuanto labor formativa, e L sscerano sacial marcado por 12 fala
te coliesién soclal y de crisls valéricn. C, Martinez, M, (19%5),

6. Unn critica superflua a1 uso teadlcional del estilo oral del docente puade Hevar
coxdnesmente a reemplazar lo ozal por nuevos peeado-lenguajes, tles coma las
ruevas teenologias inforndticas, pero e ia J6gica "mis de lo mismo®™, §i efecti-
vamente 1o se moditiea la setiiud formativa del dozente —autaritarla y descon-
lextutizada— o 56k no o resuslve o problama educativa sino que se desvie
lova of potencial formuasiva de la palabra tal como ha side desplegada eb eslas
Iweas, Véase Gimeno Sactistin, J, ¢ 199%).

T Ivariablemente, este comentanio se realiza desde va lugar epistemoldgico deter-
minzcor una mirada cxitica de la comunicacion. Esta es uma rosibllidad teérica
B recienie, pero madicalments preosipads Far ba concepeién del conocimionta
que subyace en los discursos sobre 1a socledad ¥ la convivencia humara. En
este sentide, también ba babido intentos per furdar una Teer(s Critica de ins
Comunicasiones, Véase, por cjemplo, a Pasquali, 4. (1974).
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como “personas de palabra®, que s uno de Jos MIAYO1es reconocimien-
tos y elogios que de la integridad del ser humao se puede formular,

Los educadores hacemos, a diario, momente a momento, vso de la
palabra. Podrd estar en insolita vigencia Ja ima zen, hallarse de moda
otras tecnologias, ser insustituible e poder del gesto o de la mirada, pero
nuesira gran herramienta sigue siendo la palabrz . El educador sin VOZ,
dificilmente puede proseguir educando. [z mayor frecuencia de enfer-
medades profesionales en ¢l educador, como sehemos, continta aso-
ciada a los Grgenos por los cuales se emite la palabra. Pero no se nece-
sita explicer que hay un plano méas profundo y m is trascendente en gue
se dala salud o la enfermedad de nuestia palabrs como educaderes: en
el plano en que se miden el servicio al hombre, a su pensamicnto v &
su ilumisacion, a los valores coberentes que puede extraer de ella para
disefiar su propia ruta de ser ¥ de hacez,

St algin sentido pueden tener esos planteamientos, ellos estaran
dados pot la convocatoria a dignificar ¥ a polenziar la palabra como
herramienta de una educacion humenizadora ¥ personalizada, Una
palabra que sca sangre del espiritu, como querfa Unamuno: sangre que
dé vida, que transmita vida. Una palabra que se cuide, que se cultive,
GUe propobga con madurez, con conviceion, con fierza ar imadora, que
sea atractiva,

Ura palabra que no distancie, que no separe, sino, a lz inversa, que
camunique, que suscite, quc pravoque, que anine el crecimiento del
otwo. Mi palabra muere si no se hace semilla en aquel a quien va diri-
gica. Una palabra que se haga fecunda no tanto por su autoridad o por
su brillo, cuanto por la respuesta activa que despierte, por la dialagi-
cidad que genere, por la metacognicion que gatille en ¢! oo’

Una palabra que contwibuya a que |z culturn =0 sea tanto una cate-
gorie del saber sino una categorfa del ser, Une pelabra que sea vida v
luz, afirmando que nuestra palebra cuando sea recibida, a quizn ella
Hegue, le haga sentirse acegido, transformado, enviado.

La palabra debiera ser la grandeza de) oficio del docente ¥ Ja concien-
¢ia de nuestras personales limitaciones, que se resizelve en la esperanza,
La esperanza de que nos anime quign nos Lamdé s: panemos lo mejor de
nosolros per carresponderle. La esperanza y n > la autosatisfaceitn

&, Bstumos ya en el mares de 203 1uevos discuesos pedsg dgicos, aguetlos que iate-
&ran coencepios de raiz consruativizg, aolisticon; comidieia v poecritics, Ver, nor
gjemple, Uttech, M. (20013,




tograda, Pero ella nos abre ¢l camino bacia la plenitud que por nos-
otras mismos no podriamos generar € NOSOtDs ni ert otros.

Tenisnda presente todo 10 seflalado anteriormente, hay gue admi-
tir que habrd ur: momento en que se acabard fisicamente nuestra capa-
cidad de emitir la palabra. Per eso, s5i nuestra palabra ha sido portadora
y animadora de vida, ella parvivird en nuestros educandos. De alguna
manera compartivemos a5 Janision del verbo encamado, que al hacerse
hombre nes elevd misteriosamente a creadores, a pequeiios dioses; que
reflejan en su hablar ¥ su hacer, las expresiones de vida que algunos
habrén de continuar ¥ recorcar.

Es por la palabreria que nuestra educacion puede caer en ef ver-
balistmo, que carczea de sustancia y en ocasiones de principios,
dejando de Jado Ja real accién de educar. Al parecer, este hecho se ha
venido repitiendo ¥ en muchas ocaziones continiia ocurriendo. Por
esto, se debe pensar la palabra como una fuenie vitalizadora del pro-
ceso ecucativo, del ser humanoe v del sujeto. Nugestra palabra de edu-
cadores debe ser la consecuencia de nuestras acciones, los lincamicn-
tos trazados sobre la base dz los valores esenciales del ser humeano,
valores que se manifestavén en la retina y mente de nuestros futuros
ciudadanos, hay educandos, que tendrian 12 responsabilidad de culti-
var todas nuestras expresiones ¥ pensamientos, ¥ desde su realidad
ponerlas al servicio de otros,

Asl, la palabra debe tender a que Jas personas se hagan responsa-
bles de su emision, como de todo lo gue esta accidn implique. La rela-
cidn de accion y fonética tendria que ser una sola cosa y una sola idea,
que ne se prestata para interpretaciones equivocas ¥ que, ademds, no
induiera a relaciones parciales en la aceion de educar. La palabra v la
educacién debicran tener el sentido de sociedad comiin, de escuela
democrética, para que ia paricipaeidn y conocimiento de ellas no sea
excluyente, ni tampoco deterninacién de acceso desigual a Jas diferen-
les acciones que se presentan en los diferentes aspectos y campos de
nuzsira sociedad’,

De este modo, fa pelabra ¥ la educacion debidramos transmitirla
vrecrearla como la opeidn mas equitativa a la que todo educanda

9. Las arlieas que ha suftice la e icuets, cono espacio educativa modemo, son pric-
ticamente innumeraties. Con todo, en los Wlinues 20 afies estas criticas parscen
Axberse soentiado y corcentrado en oo & su faits de democracia v equidad.
Cie Husdp, T, ¢1981).
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puede acceder, para que a través de cste conocimiento y particina.
cién, al momento de compatrtirla, podemos pensar y a la vex cres:
que su sela incorpoeracién nos permitird suponer una idea de ciuda-
dano mas integro ¥ social, un sujeto verdaderamente ético. Na defa

de ser cierto, finalmente, que “el verdadere contenido de la edusa-

cidn es Ja educacion morg!™ (Santuc, 2000:143). Agrepamos: iPalabra
de educador!. .,

T T




ot s

e V.

Carlruo Vi

De la diversidad contrclada a
la diversidad sociocritica’

“Sino intentamos una comprensi¢ n eritica del ‘diferente’,
en la necesaria compari cién que hacemos entee

la: expresiones euliurnles,

Jas de nuestre contexta y las del prestado,

corremos el riesgo de aplicar juicios de valor rigidos,
siempre negativos, & J2 celiuca que nos es extrafia”,

P, PrEIRE (1968 30)

1. Presentacion

En este capitule se busca fundamentar la importancia socia) y
pedagbgica de abordar la convivencia escalar 1 los marcos de una

preacupacidn ética que considere la pregunte por la atencitn ala

diversidad?,
Nos parece que amilir esta variable ¢s desce nocer ¢l problema de

fondo de I convivencia que se refiere a la coexistencia e Sujetos v

sigrificaciones heterogéneas gue desarrollan/manifiestan uhos ¥ oros
atinterior de una comunidad educativa compi 3ja v erccientemente
demecratica. Por el contzario, frabajar en la convivencia escolar balo
el supuesto no explicitado de una comunidad homogénea, normaliza-
dors, es negar ¢l conflicto, quitindole a la diversidad su rol teansfor-
mador de la convivencia e invisibilizar, finglmente, al OLra, Menosei-
bando las bases mismas de Ja aiteridad.

1. Asticulo pubiicndo eriginalments vome Bazin, D, ¥ M anosalvs, 8. (2006).

2. Exel vaivarso tebrico ¥ concepiual de Ja diversidad kay, per cieso, lopros v tareas

N peadientes. Un panotama interesite sobie ssia so ene :eatm en: 1, N, (2002), i
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En este sentido, el preserte texto, recurtiende a N. Luhmann, parte
oponiendo una comprensicn gocial y sistémica de la escuela como
inacio formative, espacio que hace propicia y necesaria una Jectura
¢ 2 integracién y la diversidad en ella. Tanto Ja integracion de las
wsonas come la diversidad de ellas sustentan (o no) adecuados pro-
cns de convivencia en las organizaciones educativas
Luego, se pone bajo sospecha 12 nocidn de diversidad, problema-
\zando v explicitando tres :ensiones que han sido propuestas en Ia
Jiteratura reciente sobre diversidad. Aqui se plantea la hipdtesis de que
iy una diversidad insuficiertemente atenta con la diferencia o, lo que
s Jo mismo, e sefiala que ha habido —-¥ sepuird habiendo— impor-
Lantes conceptuelizaciones 2 1a diversidad que la restringen o la limi-

\ RN ;
} ar: en sus posibilidades expansivas de 1a conducta y el pensamiento

‘, mano, acercandolas a noiones de la diversidad de orden instru-
)

“mental ¥ controladora. Para 21lo, s¢ revisa brevemente las aportacio-
“nes de ires autores: C. Skiiar, F. Molina y M. dei C, Oliver.

2. Un punto de partida sistémico para problematizar
la esenela y Ia diversidad

Tomando de base a Niklas Luhmann®, podemos expresar gue los
sistemas sociales sou sistemas que se constituyen por diferenciacion
auterreferencial con un entorna con el que se interrelacionan, mante-
nienda v autoproduciendo i s comunicaciones que le son distintivas
y les dan sentido como ident.dad operacionalmente cerradas, De este
nodo, 1o que distingue a los sistemas sociales son Jas comunicacios

| nes. Estas otorgan ia realizacion de uno de los tres tipos de sistemas

~Mociales gue describs Luhmasn (1998): interacciongs, OrZanizaciones
¢ sociedades, De donde, dep endiendo de las comunicaciones, pode-
mos distinguir diversidad de sistemas sociales.

Veamos camo explica ¢! autor lo gue entiende por comunicacio-
fes, para lnego ligar con 1a canstitucidn de diversidades de tipos de
‘escucias que se realizan en Ji conservacion de comunicaciones para-
digmaticas diferentes.

i 7. Para una prafundizacion desuy planteamientos, SUESTIMos Gite s consults loque

X 103 parece uea claza y excelente preseataciin de ls teorla de Niktas Luhmann en
4 Jrumauize, 1, (990)

Para Luhmann, la comunicacion s la epetacion especifica de los
sistemas saciales; constituye a estos por una relacién de doble contin-
gencia, donde estin presentes la emisién, la informacitn ¥ el acte de
entender; es decir, existe comunicacion toda vez gque se da una emi-
sion de informacion con comprensién de la informacidn de la emision,
siendo Ja comprension el fundamento de 12 comunicacion y premisa
para una nueva comunicacion. Esto quiere decir que toda comunica-
ci6n se puede distinguir én la indisociable, indivisiole, conformaciin
da sus tres componentes que la.constifityen como un evento 4ue desapa-
rece en cuante aparece. Por lo tanto, para la conservacién de un sis-
tema social se requiere continuidad de una secuencia recursiva, con
sentido, dentra de un proceso identitario del sistema social que dis-
tinguimos en el acto de observar, sea gue observemos comao sistemas
psiquicos 1 observemos como sistemas sociales,

Al observar como sistema social, lo que se observa se convierie
en tema de comunicacion y da sentido al sistema social gue interac-
ciona con su entorno en tanto mantenga una red recursiva de comu-
nicacienes. Esta relacion entre sistema y enlorno se ha definido como
acoplamiento estructural. Acoplamiento absolutarnente necesario para
1a visbilidad del sistema, pues, de ne darse, et sistema deja de existir,

Empere, entrg el sistema social y su enlofnono existe comuica-
¢ion, sino s6lo perturbaciones que permiten la producsion de las comus
micaciones al interior del sistema social y, con ello, su cOngervacion,
Podemos deeir, entonces, gue sistema social y entorno se reguigren, 56
permites, se autoconstitwyen siempre €n relacion a Jo olro: Jo diferen-
ciado y lo indiferenciado, respecto de las comunicaciones que distin-
guen aun tipo de sistema social determinada segiin nuestras distineio-
nes o las autodistinciones del sistema social segiin 1o que observa del
entorne ¥ configura como informacion posible de perturbar su estine-
tera, ¥ més aun incluso, su identidad, Esto porque una inisma operacion
puede tener (y tieng) significados distintos seein el sistema funcic-
nal en que s¢ realice tal distincidn. .

Luhmann sostiene que exissen Lres tipds fundamentales de sistes
mas puto-referentes: los sistemas vivos, los sistemas psiquicos ¥ los
sistemas sociales. Explica que los sistemas saciales constituyen en si
mismos las comunicaciones como elementos para su auto-Canseryva-
¢idn. Toda sociedad gencra una cultura que expresa Lni red de comu-
nicaciones definidas, que determinan g modo de vivir particular de
gae sistema social, Asf ¢l dice que los sistemas sociales siguen sus
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propias reglas con independencia de Jos seres humanos, Es decin, sis-
temas sociales y sistemas humaros existimas en una refacion dialée.
tica auto-constituyente, donde las modificaciones en ia estructura sdlo
se dan por necidn misma de sus propiot compaonentes, en tanto ¢l
entome Gnicamente provoca una posibilidad de cambio estructural
Aque se encuentra determizada por el propie sistenma,

De esta forma, distinguimos un sistema secial y componentes v
telaciones de componentes que fo posibiliten (los que podemos dis-
tinguir como estructura). Estos componentes y relaciones de cormpo-
nentes se van repraduciendo a si mismaos para conservar la viabilidad
del sistema social que reconocemos pettenceiendo a una clase pertis
culac. Si por alguna razén los comportentes yo relaciones entre los
componentes dejan de reproducitse a sf mistos, ¢l sistema social total
cambia ¥ con ello pierde su identidad de clase distintiva.

Siaceptamos [as anteriores proposiciones explicativas para los sis-
temas sociales, podremos aborg caracterizar el sistema educacional far
mal dentro de Ja radicion paradigmdtica que o ha constituido v dentro
del cual surgen otras manifestaciores que complejizan, tensionan e irri-
tm su estrictura, penerande diverssidad de sislewas escolires,

Deseamos, en este momento, s6la hacer referencia a custro com-
Fonentes ¥ relaciones de componentes cue considerarmos caractesfs-
ticos de los sistemas escolares: ol currfeulo, Ja organizacion instit-
cional, las concepeiones de aprendizaje y la profesién docente.

Cencepciones

de
aprersizaje

Sisterra

L P14

Organizacién

Institucional
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Estos cuatro componentes estructurales de log sistemas escolares

pedemos caracterizarlos & suvez por lo que tradicionalmente ¥ por
separado se ha estudiada transdisciplicariamer te; i

* Una profesién docente que ha estado conceptualizads por un
tipo de racionalidad insttumental que ha demandado 2] pedg-
BOgO aulo-constituirse camo un experie téenico, con Jas fuer-
tes implicancias cue ¢llo conlieva en le autonomia profesio.
nal ¥ Ja incapacidad de responder creativamente frente 4 la
incertidumbre v 1a problematizacion de sus préicticas,

* Una organizacién institucional allamente jerarguizada, buro-
cratizada ¥ verties), con directivos asignados que reproducen
modelos dg sistemas Que aperan con uea racionalidad Dropia
de la praduccidn econdmica iiberal,

* Concepeiones del aprendizaje reduccionistas ¥ desconfiadas
de la capacidad creativa ¥ constructora Je las personas o pla-
zadas por un afin de contro) Y sometimiento del otro. Teorias
del aprendizaje que se han centrado exclu sivamente en 145 can-
ductas que se desean manipular en el ser humaro con el fin de
alicnar las identidades ¥y obligar las conciencias.

Un eurvicnlo que intenta mostrarse nev e idcqlégicnmen!c,
afreciendo posibilidades de desarrollo individua), movilidad
social y poder politico ¥ econdmico a los miés desprotepicos,
cusando de suyo el curricule educacionnl tradicional es alta-
mente selectivo, inequitativo ¥ desigual; enfoques curriculs-
Tes como el zcademicista v el teenaldgicn lo tnico gue logran
al finai es reproducis 1a divisian social del trabajo,

En este escenario estructure) que caracteriza o los sistemas csco-
lares tradicionales, las adaptaciones curricuiares para dar respuestas
a las necesidades educativas que sc les impganer: & los ¥ las estudian-
1es, se configuran como vna estrategia que disfraza la conservacion
de sistemas escolares selectivos ¥ reproductoras ds lu desipgualdad
social. No se teata do adaptar ¢l eurriculo en una coneepeian reducica
# los planes y programas de ensefianza (evaluacion, mietodologia, comn-
tenidos v ebietivos), sina, fundamentalmente, se traa de transformar
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toda la ensefianza para dar respuestas a las diferencias individuales de

Es decir, cuande se coneiba la profesién docente como la de un
aprendizaje de los y las estudiantes gue muestran las carencias de sis-

verdadero intelectual critico que eierce una Jabaor politica transforma-

tetnes escalares que no respnden a la diversidad de manifestacionas dora en una institucién centrada en ¢l didlego ¥ fa democracia, con |I
de los seres humanos. ' concepciones del aprendizaje constructivistas y criticas, liberadoras P
Cuzndo se nos muestra (que las adaptaciones curriculares respon- ) ,',;3 y confiadas en la relacion profesor-estudiante, con un proyecto curei- l
den a las necesidades educi ivas especiales de los estudiantes {que el ] 1 lﬁi alar institucional que reconozea y valore la diversidad individual v %
mismo sistema genera), s¢ eunascara Ja verdadera intencidn de con- i i 1 ¢l enriguecimiento de Ja heterogeneidad cultural en los procesos ds !
servacidn de los sistemas escolares como reguladeres de la division © o [ fg desarrollo psicosocial, estaremoes frente & otro sistema educacional,
social del trabajo, pussto que se mantienen modelos de intervencion ! “‘ Para ello creemos gue: ’
pentrados en el individuo y. con ello, se desfocaliza la atencion de il }l'd ‘ )
modelos de intervension que transformen las instituciones, es decir, ¢l { it h 1. Primero: debe existir una perspectiva interculturzl que permita f
sistema educacion total que opera dentro de una racionalidad instra- —[HHET el derecho a las diferencias ¢ igualdad de oportunidades de Jos |
mental, techolégica, de contol y sometimiento. Bsto que sostenemos "l f‘, } grupos segregados ¢e Jos sisteimas sociales velorades socizlmente. f
1o es tan visible cuando se corstrifie el concepta de respuesta a Ja “diver- ! il "ul ; ‘ :
sidad normalizada® de estudiantes ya presentes en las instituciones B ] 2. Segundo: deben existir unas relaciones sociales donde tengan j
eseolares, sino cuando se intenta incluir estudiantes que el mismo sis- ! h el menor peso posible los elementos do segregacion. Se deben ,
 lema a excluido en razén do sus diferencias lejanas de lo aceptado 5411 horizontalizar las relaciones humanas mediante el dialoge y el |
padicicnalmente; es decir, gquellos que han sido “etiquetados™ como : ff'fi respeto mutuo. |
“los ancrmales™, "los excepe onales”, “los diferentes". “los discapaci- 11 -
tacdkos™, Mas visible aun con quellos v en aquellos que hemos conno- i B 3. Tercero: debe valorarse la heterogeneidad. Esto implica res-
lude con el adjetivo de “defic entes mentales”, que son Jos que mayor- o petar la diversidad, Existe Jo heterogénen, todos tenemaos dife- ,
mente provoean unga tensidn o los sistemas escolares (Boggino ¥ de Ja 1 rencias gue enriquecen 1os procesos sociales y las culturas,
Vegs, 2007). e 1) ,
Comao se ha expresado er variados textos, las adaptaciones curri- i) 4, Cuarto: debe ser actuado lo mds precozmente posible. Las |
culares se las ha agrupado en adapraciones de los objetivos, de los con- .“} \ estructuras ¥ los ¢lementos subyacentes de la exclusion se van
Wenidos, de la metedologia, ¢2 a evaluacion y de la emporalizacion, 1111 fortaleciendo a través del tiempo hasta llegar a naturalizarse,
- gbnservande, con ello, una ricionalidad de tipo instrumental-techo- i | generando procesos simbélicos y subjetivos que levan inclhiso
Hgico que en nada cuestionan el operar de los elementos de los siste- ,';'i"f h:}sza Ja psicologémcic’m, reforzando psi los procesos de exelius
mis que los constituyen. { sién y segregacidn. ,
Asi, s6lo la ransformacidn completa de los elementos ¥ relaciones : ili |
de elementos del sistema s ¢onvierte en un verdadero motor de inne- ?3.{ Lalucha en contra de jos procesos de exclusion soctal implica cono- ,
vacion escolar, que deviene er transformacion del sistema educacional. :;" cimientos disponibles sobre la accidn celect;v& Se requiere conocer los l
Lo anterior s6lo ¢s posible si los elementos v relaciones de ele- gt elementos materiales v ro materiales de 148 estructuras v dindmicas !
 mentes que cnractcrizanl’a los sistemas escelares se transforman en sn i sociales que la posibilitan y perpetian. Solo zsi se pueden deconsteir !
totalidad para constituic un nievo sistema educacional, Esto, a nues- i Jos madelos de exclusion presentes en los distintos sistemas sociales,
- lre entencler, es positle Gnicamente st consideramaos las estrategias de G especialmente en el sistema educacional (Mancsalva, 2003).
adaptacién currieular como ur proceso de transicicn en la consecucion ;“:' !
e una verdadera transformacion de la educacion formal (Manaosalva, i ¢ i
2002}, i ;
i f
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3. (De qué diversidad estamos hablando?

Como hemos sugerida anteriormente, la escaela ¥ los profesores
necesitan deconstruir y resignificar ef conjunio de creensias y vale-
raciones que poseen. La nocidn de diversidad os una de ellas. Lo que
se yive, més bien, son tensiones en torno a la diversidad, tensiones que
encierran una contradiccion no resuelta sino desde
critico y dialéetico,

A continuacidn se presentan tres tensiones comprensivas en toreo
aloque es ¥y no es |z diversidad,

un pensamienio

3.1. Primera tensién compresiva: Entre una epistemologiz mona-
ciliuralista ¥ una multiculturalista (Fidel Moling) (Malina, 1992},

De un tiempo & esta parte se ha venido sosteniendo que los temas
pedapdgicos implican fuertemente una dimension de (.trden epistemo-
Jogica y social. Con esta demanda se han puesto de refieve s pregus-
tas por el conociiniento, su origen y validez, como parte dc; los factores
situacionales que estarfan explicando los procesos de cambia ¥ de
mejoramiento de la educacion (Bazan i Larrain y Gonzdlez, 2004), Eq
esta linea, se ha sefalado la importangia de que la escuela y los pro-
fesores aprendan a deconstriiy resignificar ¢l conjunto de creencias
¥ valoraciones que poseen; siendo Ja necion de diversidad una de ellag
(Ruz, 2000).

La diversidad, asj interpelada, representa un problema epistema-
logico en cuanto emerge psicosocialmente de Ja interpretacitn y las
creencias que poseen Jas personas. Los resultados e implicancias de
valorar ¢ atender la diversidad se Beslan ¥ expresan 4 partir de [y exis-
tenicia de ung relacidn sujeto-objsta y preferentemetie sujeto-sujeto,
s deciz, como un resultado de procesos intersubjetivos y relacicna-
les que implican consteuceion ¥ ransmisién de conocimientos en la
alleridad, enuna culturn espeeifica y en un determinado momento de
& historia de Jos puchlos,

A partiz de lo anterior, estamos en condiciones de sostener gue /g
(aiencion a la) diversidad puede ser concebida comeo Ja construceion
social de una forma de mivar, mejor dicho, la construecion social (y
politica) de ung mirada favorable o desfavorable del atro, un otro exiraio
v cereano, superior o inferior, Esta s una miracs que trasunta fa exis-
tericia de us tipo de conocimiento mis 0 menos sistemdtico de la reali-
dad ¥, por la tento, puede provenir/equivaler & aquel modo de producir
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corocimientos que se denomina cldsico o dominante en el mundo

maderno, entendiéndose que habria también un modo de generar sabo.
res ne-clisico o no-dominante.

Estas formas antagénicas de construceidn y validacién del cong-

cimiento son vividas coma lentes que nos hacen recorfar la realidad
desde un punto de vista particular, en desmedio do los otros “recortes
posibles”, dado que se trata de lentes que operan con [a misma ldgica

de los paradigmas, es decir, omnicomprensiva e inconseientermente
(Kuhn, 1962),

Una manera de entender esta lectura epistimica, sacial ¥ politica
de la diversidad o aprovechar las nocienes de epistemologia mong.
cuituralista y multiculturalisia que shigiere Ficel Malina (1992). Para

€sle autor argentino, en ¢l marco de sus preocupaciones sobre los furn-
dementos epistemaldgicos ¥ pedagdgicos que han recerrico Ja histe-
ria de la educacion intercultural, 1a educacion puede ser entendida
desde dog epistemolegias, una monocultural s ofra multienltizal.

Sobre la epistemolo

i monocultural sefizla los siguicnies
centrales;

asgos

L. La realidad exvisie independientemente e
humanas, Siguienda la tradicion racicnalista occidentzl, se
afiema dicho enunciado a pesar de tener presente que existen

representaciones mentales ¥ lingiiisticas del munda bajo forma
do creencias, enunciados ¥ juicios,

las representaciones

2. La realidad exisie independien
nificaciones que se teznsim;
rencia a un

femente del lenguaje. s sig-
ten del emisor al receptor hicen refe-
48 situaciones de un mundo real, que existe,
3. La verdad es un asunto de precision de representaein. La rea-

lidad existe ¥ lu verdad se da cuanda s adecuan lotalmente

enunciade yestado del mutdo, No.es uq problena de puntog
de vista o del acuerdo convencional, sine de grado de precisién
superior a otros juicios,

& EI conoclmienio es objetive, Na depends: de
sentimientos subjetivos de observadore: p
cucstion de descubrimiento, lo cyal t

actitudes o de oy
arliculares. Es upa
o iwalida )a posibilidacd




de evolucién del conscimicnto ni de la coniraversiz, yva que ello
' resice en el grado de correspondencia de un Juicio con un fend-
' meno objetivo®,

Cen respecta a la epistemologia multicultural, seftals que:

L. La reaiidad es una construceion. La realidad social no existe
independientemente de los actares que (a hacen, de las teorfas
que pemmilen la coneeptualizacion y del fenguaje que promueve
ia comunicacion: “Toda objetivizacion es una abjetivizacion

1 bajo una descripeidr,”

2. Las interpretaciones son subjefivas. La interpretacin os por
esencia individaal, v si es colectiva depende de las compe-
tencias de recepeidn que crientan la interpretacicn,

3. Los valores son relativos, La verdad es relativa v estd enrpizada
en una historia persoual y en las convenciones colectivas, Ello
implica relativizar to 1o juicio de valor,

4. El conocimiento es ' hecho politico. Bs una version de |a rea-
lidad, una PRASpectivi entre oiras,

Cemo puede nolarse, siguiendo a Muolina, para definir v abordar
genuinemente la que es diversidad (¥ olros conceptos peda gopgicos
relevantes) habria que sitearse eriticamente €huna comprension epis-
lemoldgica de orden multien-tural, Nosotros agregamos aqui que, difi-
climente, la diversidad emanada de una epistemologia monocultural
garantice adecuadas formas de coexistencia o melusion en la escuela,
exXeepto las que se rigen tradicionalmente en Ja cultura escolar por ¢l
sutoritarismo y Ja negacicn Jel otra. Se trataria, en consecnencia, de
instalar {la constraccion de la) nocién de diversidad en los campos
Interpretativos del construct,vismo, la dialogicidad y Ja intersubjeti-
vidad, constituvenda una auténtica educacion en y para la diversidad®,

4. Una objetividad sobredimensi sneda no 5610 es poco realista Fant |a Educacidn,
sina cliramesce reduccionlsa de sus pretensiones de comprension e intervencion.
CI= Bazda, D (2007),

& Esta compielizacion epistenoligicade b divorsidad ro es frecuente ol soficlonte.
Measn, por ciéoplo. a Sirley L as Sartos, M, {20053], !

|

Esta tension entre una mirada multicultural ¥ otra monocultural
de la realidad (y de la diversidad) parece sintetizar ung manera anta-
gonica de decir cosas del mundo, algo ast como wna version con la gerte
(multicultural) y oira que prescinde del stfeto (monecultural)®, Na esta-
mas frente a un tema menor: la dupla multiimonocultaral encierra una
disputa conceptual y floséfica fuerte e imecancitiable, con sentidos ¥
resultados notoriamente divergentes, Las distancias entre ambas epis-
temologias son sustanciales, kepresentan dos modos de conocer: dos
formas de definir, operacionalizar ¥ legitimar la realidad v, nor ende, Ja
diversidad.

La distincion propuesta permite identificar una plataforma, la epis.
temologia multicultural, en 1a cual se asierta la idea profunda de 1a
diversidad, pues aquf interesa comprender las interpretacionss de sen-
tide del oiro y Jas que hacen log propios actores de una realidad sacio-
cultural especifica. Se trata, ror lo tanto, de una mirada deade 1a inte-
tioridad de Jos sujetos invelucrados, desde la legitima subjetividad de
las significaciones, creencias o valoraciones que ellos poseen. Pero
también esta postura del conogimiento permite advertir de la dificul-
tad para valorar auténticamente Ja diversidad cuanda se deja faera al
suisto, al otro, pues se desconfia de St aperte estiméandose innecess.
ria su propia reflexidn o interpretacién de la realidad (epistemologia
ronocultural).

El cuadro siguiente pretende aplicar con algim detalle las distin-
ciones epistemoldgicas previemente resefiadas a la nacion de diver-
sidad, Tendriamos, entonces, una diversidad de raiz monocultural ¥
otra de raiz multicultural:

——

6 Esta chialiclad de miradas corretacions COr olras aporlaciones ralevantes de orden
cpistemolémion. Véass, nor cemplo, las distinciones stic oemic que progors Jesis
Aoz, CH. Thdfez, 1, (1 9213
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Aspecto

Epistemalegia monocuitural
(diversidad restringida)

Epistemelogla multicuizurg! 1
(diversidad smplia) i

G denamlnacién

Plzadiversicac
Giversidad tecoa-instruments!

Seciotiversidad” 3!
Diversidad ansnzinstocia

Lugss e I Sversicad

-

AT #fuers, & el olra

Motive zars atender s
Ia hepegizay

Contrel. Cptinnzar uns rea idad v
hacaels eficlente (L. Mejorar fas
sooendizajes)

Azt conmige, eatre rosotras )

Compression. Trsnsfarmar yns

realidas cue Nisity ! desarralle
2 dignicad husana. Leg Umar i
iz ¥ politizamiente las 'U
Hifzrencias by mapas, b

Va ceachiy 2o
A diversdss

——

Desde el riesgo v el temar: desle
lo nateidgicn.

Gesde i3 ferttidod de 1o nuevs
la 2legela de o diferente: desels

Rel de s26ts frents
34 diversidsé

Pistas e Individual, Se 08 Con
clla ¢ se mlquiers,

i
b maraeitn, ™

Aetiva ¥ comunitarl S parte s
de Iy sanstivesidr socis! de 1
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3.2, Segunda tensién comprensiva: Entre las diferencias, los f
difercntes y el diferencialismo (Carlos Skliar). Este autar argenting ,"
: . [
s¢ ha caracterizado por desarrollar una novedosa linee argumentativa i

¥ Garrido, 1. (1959: L3-32),
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de cuestionamienta ce iz sducacion especial dominante, propozienda

una cierta filogofia de Ia civersidad de orden deconstructivista®,

En este contexto, para Skliax (2003);

1. Lz educacién especial, asi como Ja educacion en general, no se
Preacupan de las diferencias sine de los “diferentes™, log “extra.
nes™, “los anormales™. Por ello, se confuaden tigicamente la/s
“diferencials” con log “diferentes”,

2. Los “diferentes” chedecen a una construecién, una mvencion,
son un reflejo ée un fargo proceso deneminado de “diferencia-
lismo™, esto s, una actitud de separacidn y de disiminucién de
algunos razos, de algunas marcas, de algunas identidades en
relacidn a la vasea generalidad de diferencias,

3. La diferencias no Pueden ser presentadas ni descritas en térmi-
nos de mejor o peor, bien a ma), superier o inferior, positivas
0 negativas, etediera. Son, simplemente, diferencias,

4. El hecho de traducir algunas de ellas ecmo “diferentes™ v yva
ne como diferencias vaelve a POsiCioner estas marens como
contrarias, came OpUSstas ¥ negativas a la idea de “norma”, de
lo “normal” y, entoness, de lo “comecto”, lo “positiva™, de Lo
“mejor”; eteétera.

5. 8e establece, actara este #uton, un procese de “diferencialismo”
que consiste en separar, en distinguir de 1a diferencia algunas
mareas “difecentes” v de hacerlo Siemprs a partir de una con.
nolaciin pevorativa, Este diferencizlisma hace que, por ejem-
ple, 1a mujer seéq considerada el problen.g on ja diferencia de
género, que ¢l ACEIO sea considerado el problema en la dife-
rencia racial, que el pifio o of anciano. sean considerados el pro-
blema en la diferencin ge edad, queel joven sea o problema en
la diferencia dla gensracion, qus el sordo sen cf prablemaen la
diferencia de lengua, etcétera,

e e e

8. Crr. Skliar, C. (2002),




6. La preocupacion por 115 diferencias se ha transformado, asi, en
una obsesién por los diferentes. La escueia no st preocups de la
«cuestion del otro” sino que se ha vuelto obsesiva frente a todo

resquicio de alteridad, ante cada fragmento de diferencia en

relacion & la mismidad.

7. Cabe sospechar de esta modalidad de traduccién pedagdgica
que s obstina desde st :apre en sefialar quiencs son los “diferen-
res”, banalizando al ismo tiempo las diferencias,

@ e hecho, el problema —dice Skliar— na estd ea que son las dife-
reacias Sino en cHmo INvenlames y reinventamos, cotidianamente,
a los “diferentes”. Pcr ello hay que separar rigurosamente la
senestion del otro" —que es un problema filosdfico cesde siem-
pre, relativo a la ética y & la responsabilidad por toda figura de
alteridad— de la “absesién por el otra".

Desde Skiiar, en conseevencia, se pueds advertir que le mera pre-
seupacién por la diversidad no cs suficiente para fundar una plata-
forma de desarrallo adecuado de una convivencia democrética. Esto
o4 asi dado que 1o gue Ja esaiela desarrolla es més bien el diferencia-
Hemo, esto ¢, la actitud de jdentificar (v denunciar} al diferente den-
(o de 12 diferencias para terinar exciuyéndala, psicopatologizandaolo
y estipmatizindolo. Todos elles efectos no inherentes a una culfura esco-
lay i koc para la convivencia armoniosa y democritica.

3.3, Tercera tensién comprensiva: Entre la normalizacion y la
diferenciacion (Matfa del Caimen Oliver)’. sta autora espafiola ofrece
una contundente aproximacion ak tema de la diversidad en los proyee-
{05 educativos, introducienc o Jas atractivas nociones de normaliza-
cidn y diferenciacion como Procesos gue co-existen en la escuela y que
pugnan por dotar de sentido 2 1a labor educativa,

Para Maria del Carmen Oliver:

1. La escuela actual estf replantedandose sus funciones, sus nor-
mas v, sobre tedo, su coneepto de normalizar.

. Cft Offvo ML (G095,
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2. Norma s toda regla que se debe seguir o a las que se deben
giustar fas conductas, lareas, actividades. .. Asi, normalizar cs
vegularizar o poner en orden lo gue no lo estaba; hacer que una
cosa sea norma), tipificar, ajustar 2 un tipo, modelo o norma.

3. Existe olro proceso educativo posible, diversificar, es decir, con-
verlir en miiltiple y diverso lo que era uniforme y mico,

4. Oliver aborda la idea de desigualded como aquelias diferen-
cias personales que, al pasar por el tamiz de Ja norma escalar, se
convierten en desventajas, en falta de oportunidades de promo-
cién y desarrollo personal, ya que quedan fuera del marco de
excelencia que la propia institucidn se marca,

5. Por excelencia te entienden aguellos juicios fabricados por
organizaciones que detentan el poder de evaluar Jas conductas

y de copstruir una representacion legitima que pasa por ser la
realidad.

6. En este marco, existe una tendencin en fa institucidn escolara
convertir Jas diferencias en desigualdades (Jz compensacion,
la certificacicn yio el rechazo). Esta actitud se enmarca €n una
version moderna de la pormalizacion.

7. Una nueva tendencia estaria dada por el proceso de diferenciar,
esto es, pasar de las desiguaidades a las diferencias.

8. Tsto inplica ampliar nuestra vision desde el campo personal o
individual al campo social. Las diferencias de origen soeial tie-
nen una clara insidencia en el entorno gue nos ocepa. Bs nece-
surio considerarlas v reflexionar sobre ellas, puesto que cons-
tituyen una incorporacién mas novedosa que las diferencias
correspondientes al ambito de Jo fisico o de 1o psicoldgica,

9. Las diferencias de origen socizl han sido, sefiala 1o autora, sufri-
das ¥ dificilmente asumidas desde los planteamientos pedagé-
gicos, Tales son las diferencias originadas por ¢l nived socio-eco-
némico, en primer lugar; el medio socio-culiural, en segunda
Jogar; ¥ su procedencia, es decir, las mipraciones, en tercer Jugar.
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10. Estos tres dmbitos introducen diferencizs culturales, de lenguaje,
de cddigos, de valores v prioridades, de idenlogia, de religion, de
maodelos de referencia, de expectativas ante el futur, que inei-
den, de forma importante, en ¢l quehacer cotidiano del docente

¥ en el objetivo de ensefiar ¥ aprender que la escuela coma tal
debe proponerse.

Para Oliver, Ia escucla es una institucion que debe hacerse
de la pregunta por cufnto ha de norvializar y eudnta ha de diversificar.
Esta suerte de “metacognicicn instilucional", la sabemos, no forms
parte de las preocupaciones mas refevantes de la escuela actual, Praba-
Blemente, un cambio en estas cendiciones metacognitivas PAsE per un
cambio de fondo en la culiyra escolar de las escuelzs,

cargo

3.4. Tras una mirada inte

gradora: La nocian hermenéutico-cri-
tica de la diversidad,

Finalmente, un ejercicio integrador de las tres tensiones expuestus
podria ofrecer una COmpPrension mds potente v il de 1o naturalesa

A0S basaanag waEAl
compleja de ta diversidad, Se trata de contar con una comprension de la
diversidad coherente con le que

se ha denominado Pedagogiade la Con-
vivenela (Avisteaui, 2005). Hsa ez lo Que se propone a continuacion:

L. Las distinciones anteriormente rey
siohes deuna comprension pacadig
correlacionadas con log intereses co
Planteados poy J, Habermas (|
préctico v eritico.

isadas son énfasis o dimen-
mdtica mayor, etic y emic®™,
nslitutives del conacitmienta
982), esto es, intereses técnico,

2. En este sentido, una Jecra restringida de la div

crsidad existe y
es ftecuente,

Ta) Iectura se Jevanis enfdesde las nociones de
normalizacion {Oliver), eptstemologia monocultural (Molina)
Y (I{fbrencim'ismo-:z'{ferenfes (Skiiar).

10. Estas nesioncs han sido tomadas de I Antropologia v trabajadas epistemoldgiza.
Morle porel espaiiol Jesis Tbaitez En cste toxto S¢ reaune e ellas tal como han

sido desarrolladas en Bazin, 1., Larzaln, R ¥ Gonzdlez, [, (2004
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3. Esta mirada restringida es tributariz de uaa concepeion efic de

le realidad social, orientada por un interés téenico, desde una
ractonalidad instrumental.

4. Por ello, se trata de un discurso ¥ una priciica no transformadora
sino de control, acultamente homogeneiradora y segregadora,
Se privilegia la eficiencia ¥ la productiidad de los procesos
sociales mas no la riqueza que dan la corr plejidad v las incerte-
745 asociadas a Jas diferencias en una reelidad sacial que se cons-
truye intessubjetivamente ¥ eon los otros,

3. Del otra lado, en una mirada abicrta ¥ amplia de la diversidad,
€lica ¥ politicamente definida, se encuentr 1 una concepeion emic

de la diversidad, orientada por un interés prictico pero profun-
damente critico,

6. Aqui encuentran su iugar las dimensiones o énfasis puestos en
la diferenciacicn {Oliver), en una episrern slagic muddleultura-
lista (Molina) y en 1z existencia ¥ valotacion de las diferencias
(Skliar),

{. En este discurso social y pedagdgico, la diversidad representa
una invitacion‘ineitacion a resaltar Ja le zitimicad de las dife-
rencias posibles (¢ inimaginables) en lz idea de enriquecer la
vida social y Ia formacion de las personas, cou el interés mayor
de avanzar en Jas tareas de emancipacion e todos los mieribros
de nuestra sociedad.

8. Lo que hay agui es una visién pedagigica de la diversidad (y
Ia convivencia) cuyo sentide Gltimo cs la transformacién
social y In dignificacién de Ja vida humana. Fs decir, una
mirada de la educscion que acoge auténticamente la diversidad
¥ que penmite imaginar y desarrallar mejores proceses de inter-
vencion en la escucla con vistas a contar <on una auténtica con-
vivencia democrtica,

Se advierte, con todo, que la complejizaciim de Ja respiesta i la
diversidad en contextos escolares estd tensiorada por la distineion

entre una diversidad sadjetiva ¥ una diversidad social. La primera, al
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considerar los sistemas humar.cs como sistemas psiguicos; la segunda, i | ;f l Desde ahi nos vamos o la escusla, al provecta educativa v la cul-

nl considerar los sistemas escolares como sistemas de comunicacio- )11 ! tura escolar, que hacen de la diferenciacitn an sentido pedagdzico

nes. Por 1o tanto, la respuesta a la diversidad se centea en una proble- ;i.fl ! i mayor, 1ds justo ¥ equitativo (con Oliver).

mitica psicosocial que conduce a entender la convivencia como una i } Luego, entrando ol aula, en la relacién pedagbaica que pone frente

realidad contextuglizada, ” 2 a frente a unos y otros, asoma la sctitud inédita de estarfser en las

il siguiente esquema sint :tiza esta lectura integrada, complejiza- aa diferencias (con Skliar), acogiendo ampliamente a los atros, emocio-
dara y socio-critica de la diversidad, mostréndalza en su relzcidn con ! '

nandoe enfcon la alteridad, sin racionalizar quién es ¢l oiro gue esté
alll, sin nombrar ni etiguetar con fines solapadoes de control.
Finalmente, allf, dispuesta, férti! ¢ inevitable: la posibilidad de una
convivencia armoniosa y demecrdtica viniendo de una autentica edu-
cacién en y para la diversidad™, '
; De acuerdo a la doble lectura de la diversidad presentada, es con-
& ~ veniente advertir de la inconveniencia de tomarlas dicotdmicamente,
" l esto s, como dos concepcionss totalmente incompatibles. 81 bien sen
i) i epistemes mutuamente excluyentes desde un punto de vista filoso- ¢ 8
; fico, se trata de una tensidn dindmica que se desplaza histéricamente
1 de un lado al otro, danda 2 un grupe humano la posibilidad de resol- l
) ver ecléctica y dialécticamente los problemas emergentes, En esle sen-
3 | : tido, mds que tomar posturas por uno u otro enfoque de 12 diversidad,
Desarrolir ! el desafio implicita para los pedagogos es interrogarlos, armonizar- . [
i e los ¥ exponerios en toda su cemplaiidad al interior del sistemna social
en §a escuea y de la esenela (Cullen, 2004),
Este es un desafio de marca mayor para la educacion, terreno en
¢l cual todavia educar correspeondce al proceso en que un sujeto teata
de formar a otro sujeto desde los parametros incuestionables de lo |
4 E'-“"'-‘f‘-' ; establecido, es decir, de adaplarlo a la normay de cambiar—en la '
’ ,;,Z:::ja‘.s : ?{ .f medida de 1o posible— esas diferencias que le resultan disfunciona-
l il les a las condiciones psicosecizles donde se dezenvuelve el sujeto .
o aprendiz. En este contexto, la diversidad auténtica, mejor dicho, la -
i valoracion profunda de la diversidad, al iz mis alld de Ja mirada moeno- i
; cultural, entrando en las territorios significativos de una comprension
i multicultural, empieza a ser vivida como una opeidn £lica y politica,
]

Ji construcsidn de la convivecia, i}

T oo O e

e

R

INTERES : Epistemclog’s
SOCIOCRITICE Multiculturailsts

————

orevencia
ArOrosa

;.Dado el cardcler circular ce este modelo, todos los momentos de
Ml tlenen igual valor epistemold zico y pedagdaico', Lo misma se paede
el del sentido en que serecorre, Empero, se sugiers iniciar este reco-

|

Mide pct?zjgégi.co dcsd-c un inferés sociocritico {con Flabermas), Desde todo lo contrario €e la neutralidad quehabitnalmente se proclams i
o I noeion dst conocimiento s= valora ahora una epistemologia mul- i desce las aulas universitarias o desde Jz politica piiblica (Arribas; |
; foulilat'uwl!stzn {con Malina), in #takindonos en log campos interpretati- B Boivin ¥ Rosato, 2004). t
W del constructivismo, la dia ogicidad y Ja intersubjetividad. it i

L Bt penficrite en esta corstauceits sumar oiras tenzlones ¥ coenprensiones de cands-

fer avis histdrico-antiopaldgicas. €5 ¢ taso, porejempla, de Tadarow, T. {15912

120 Esta complejizacion enistemologica d ta diversidad ne es frecuente ni suficiente.
Véuse, por giemplo, = Sirley Dos Santos, M. (2003),
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La escuela aprobleraada:
breve panorama sociocritico de
las tensiones a (re)conocer ¥ resolver:

o

"'No es Sicil ponerse de acuerdo e muchas de las cuestiones
que afectan a la educacisn, lo que efleja que no solo existen
diferencias 16enicas o econGIticns sing que tampoce estin claras
Para todos sus objetivos y las esitilegias pary conseguirlos”,

e —

AL Marciest (2006; 78)

e

i

Presentacion

s b

Mirar criticamente la socieded en que vivimos, con su mutacién
modernidad-posmodernidad en plenodesarol o, implica reconocer tn
escenario presente plapado de complefas tens ones ¥ contradicciones,
En este escenzrio, Jos paises precuran levar adelante Sus proyectos de
desarrollo y de modernizacian de la mejor manera posible, opciones
de sociedad que repereaien, de uno uotro mHdo, en cada uno de los
subsistemas sociales de Ja sociedad: cultural, palitico, educacional ¥
econdmico,

Por ello, la escuela | colegio, liceo, jardin in Fni, wiversidad) v sus
respectivos actores, como parte del sistema so 2ial, también Fan empe-

il zata a vivir el conjunto de tensiones y contrad ceiones del aclug) esce-
i rario social, politico y educativa. Dado gue el preblems de Ja educa-
A <itn es finalmente un problema social y tanbién pedagdgico, ello exige

i

maiorar la permeabifidad de Ja eseuc'a ¥ hacer de elia una instinzeion

. o

I Una primera version de ccte texio fue dada s

GO ter aoma parte def auticnla
de Ardstegui, R, Bagdn,

DLy etros (2005), Luege una version chiriguesida tue

presentada coma Bazan, 1, (2506), La presentc o3 una versisn amplizda v
entiquesida.




autorregulada (o metacognitiva) capaz de discernir moral ¥ politica-
mente sobre los fiujos de ord :n cultural ¥ curricular gue vive.

En este derratero, un dasa To mayor de la escuela tiene que ver con
ser capaz de constnuir su prop a permeabilidad critica eseuela/entorno,
de mado de desarroilar los fin 2s sociales ¥ educativos que la definen a
pactic de la incorporacién resp msabile en su agenda vital de las siguien-
15 tensiones™

a. La tensicn entre fo racional y lo razonable
(racienalidad instramental versus racionalidad axvioldgica)

Fata tension ha sidoe plantzada por diversos autores aludiendo a la
existencia de una disputa envre dos 16gicas, racionalidades o series
eategorizies que debemos articular para una mejor comprension de Ja
Wida social’, En efecto, se propone distinguir la presencia de dos modos
e pensar: el pensar ealculador y el pensar reflexive {planteada por
M. Heiddeger). El pensar calcrtador implica contar o calen!ar, tomando

."?ln cuenta las circunstancias de la vida, partiendo de una calealada inten-

eidn hecia deterzninados fnes Distinte es el pensar reflexive que trata
do un pensamiznto gue medita sobre el sentido que impera en toda
cuanto existe. La refiexion se aplica a tode orden de cosas, pero exige
un mavor esfuerzo, adiestraniento prolongade ¥ paciencia,

Una manera completnensar a de entender esta dicotomia remite divec-
Clnente a ta distineion entre dos tipos de racionalidad que aporté G 1,
Non Wright: lo racional v lo razonable. Enesta propuesta se hace un
- Luesticnamiento &! tipo de reconalidad que Ja ciensia representa, enfa-

Mando cue la racionalidad hunzna tiene dimensiones diferentes de las

Miibuidas 2 la ciencia oceidental. De este mode, |a racionalidad estd

K tada hacia fines ¥ Jo3 juicios de razongbilidad, en cambio, se orien-

\ lﬁ\'i’.«ucia valores (hacen referenein a Ja forma de vivin a lo que es bueno

- nalo para el hombre). Lo im jortante aqui es aceptar que lo razonable
- lnbién es racional, pero lo razional no siempre es razomable.

——

2, Llamesemas reasicoes & e 1l Aiéa dindmicn » conflictiva entre dos posibilidacdes

. 0 expresiones de un pretlems ¢ siwacidn de la eotidiansidad de un gngpo humano.

Linacsensién debe ser resushts, en ww w pdra sentido de la dicotom?, o snun ser-
iide nuevo v origing, pero nveces ocurre que séio asumin y vivie la tension vacs
sufictents parz 108 2ropos HLma 108 exiteses, anneniosos y autorellexivos.

1. Seaigue de eerca acui lo plante who en Ruz, J. v Bazén, D, {1668),
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Una tereera distineidn refuerza lo seftalado. El alemén Jitrgen
Habermas distingue entre o tdenico v o practics, Lo \éenico s orlenia
haeia el control o dominio de la realidad y ordenz constantes talss como
el rendimiente ¢n el trabajo, las tacticas y Jas estrategias v el tipo de
decisiones que son racienales en relacién a fines, En cansbio, lo préic-
tice se orienta a establecer y ampliar la conyprensidn entre los sujetos y
ardena constantes tales como la sujecion a pormas en Ja vida social y
farniliar, la convivencia democritica, la educacion, eteélera. Puesto que
se trata de 1ogicas distintas, no es ficil esperar convergencia espontd-
nea entre ¢l progreso téenico v la democracia, tal ocurrs en las socieda-
des modemnas,

Estas wes distinciones (de Hebermas, Heiddeger y Von Wright) han
sido organizadas horizontalmente por ¢l profesor chileno Juan Ruz en
dos series categoriales mayores, obteniendo una correlacion enire un
mado de pensar, un tipo de racionzlidad ¥ una activad detenminada frente
al mundo (Ruz v Bazdn, 1998):

Céleuio Orientade  Deminio o Conteal
a Fines de fa Realidzs
{ A A
Serie 1 Persar -——. Ratioral —— Téon'co  (Trabajo -
Caleulador Progreso Técnico)
Serie 2 Pensar — Razonabie ~—— Practico’  (Lenguaje =
Reflexive i Dermocracia)
Sentido Orientaco  Anmpliarla Comgrension

(Significecian;  a valores entee sujetos

Lstas dos series categorizles son distintas pero complementarias,
representan dos modos de leer el mundo, interpelandao a la escuela y al
prefesorado a establecer inteligentemente el modo en que ambas series
categoriales se¢ pueden articular, dado que normalmente ambas son
requeridas para elidesasrollo de Jos procesos ¥ funciones educativas.

Veamos un ejemplo. Pensemos en la siguisnte pregunta: ;¢s con-
veniente invertic en educacion? Pocas personas contestarian “ne’,
es decir, afiymarian que invertir en educacion es una asignacion de
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fecursos phablicos ¥ privados que no conduce eficientemerte g ia pro-
duceidn de nuevos bienes de consumo o de capital. Esta posicidn o5
descartable POTque supotie explicitar une nula comprension de la nan,.
aiezz social do 1a educacidn, Bl problema, por [o tanto, se wraslads 5
@ fundamentacian que dan aquellos actores que contestan afimative.
NEnte & esta interrogants. Aqui, Ja respuesta difiere g so aplica la setie
categorial 1 0 la 2. Lamenteblemente, 1a racionalidad econdmica es 1a
Aue prima, siendo basicamente ung racionalidad instrumental en donde
la nocisn de praductividad ¥ de eficiencia sop preponderantes (no es
casualidad, como se sabe, que distintos estudiosos haklen de “evange-
lizar 1a econemia®, de “ecenomis a escala bumana® Q, sencil!amcme,
de “darle un aire de solidaridac al mercada™), Hay aqui una visidn de
las cosas caracterizada, epislcmolégicamcme, Posun paradigma posi-
tivisia, cuantitativo ¢ ndividualist, que deja de lado otras calegoriag
de andlisis.

El punto mas Brave es que la educacion dependa de 155 demandas
que el sistema econdimics |o hace, y no al yevés, La formacién profe-
sionz! def pedagoge Jo pone e desventaja frente al discurso economj-
cista puesto qQue o maneja ef lenguaje ceondiico ¥ 5¢ ha fommado en
ura logica valorica o refiexiva (serie categarial 2). De hecha, si se
acepta gue desde una mirada econdmica se considera conveniente
INverr en educacion, aungue se tréle de un biey intangible que puede
gar ft0s en el mediano ¥ lango plazo, se estd pensando en realidad ey
optimizar la ;mane de obra, en proveer a las empresas de W rabajador
mejor Freparado, mas calificads {serie cateparial 13.Y no importa si
este sujeto potencia la saci eded civil o si cantr buird con la consolida-
cion de la democracin (serie cateporial 23 Loque se ha de lograr, a Ja
tora de pensar en la nversion, es una articulacian encre el discurso
PEeagozico (serie 2) ¥ el discurso ceonomico (serie 1),

b. Lu tension epire productividud y copvi vencia®

Como sabemos, los centros educativos actuales es1dn exigidos a
Ser rods eficientes, esto iteplica sobre 1oda lograr que 1os alumnos ¥
las alumnas aprendan més y mejor, e coberencia con los nuevos sabe-
'es que la clencia y 1a cultuys universal han ido acumuiendo en las -
mas décadas, Fn un Pleno de realidad, of SIMCE v otras evalnaciones

4, Viéase; Ruz, J, (B L0 (2006).
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de Ja calidad de la educacion nog ItLestran que las institucicnes educa-

tivas no han sido capaces de producir alamnos qus entiendan la que leen,
queresuelvan cdleulos simples de porcentaje o ue redacten una carta
para encontrar trabajo, todas cljas Son competenzias bisicas requeridas
para insertarse adecuadamente en el mundo latoral o de l2 educecion
SUperiorn, provocando para el sistema econdmice ¥ poiftico una desven-
tafaimportante a 14 hora de cantar con fos recursos humancs ereparades
para competiv en los mercados infernacionales. Ex este sentido, la escuela
aparece frente a Ja soeiedad como improductiva ¥ presionada a hacerse
cargo de estas demandas de eficiencia v product vidad,

Sin embargo, siguiendo los lineamientos traz ados por In UNESCO,
podemos seftalar que también hay otras tarsns pendientes de g
escuela, tareas formativas Que tienen ofra racinalidad ¥ que entran
Ol pugna con la exigencie de productivida i, En efecto, para la
UNESCO 1a escuela delbe procurar que fos niitos ¥ jovenes aprendan
aseber, aprendan a hecer, aprendan & BEG Bprendan a aprender v, final-
ente, aprendan a convivir, §i nos fljamos bic i, en los pilares de la
educacian que prepone Ja UNESCO se encieria una dobie natura-
ieza. Por un lado, uns eXpectativa de orden insteomenta) (aprender 2
saber, aprender a hacer, eprender a aprender] ¥, por oleo lado, una
demanda de orden valdvica (aprender » et cprender a convivir y
aprender a aprender),

Lo anterior implica que es necesario revisur as politicas ecucativas
asumiendo que ¢l aprendizaje humano es bésicarente W Proceso inter-
subietivo ¥ de vineula eatre sus actores, por Lo ¢ e exige [as condicio-
nes organizacionales y la capacidad de las persoqas para vivir juntos,
para convivir, respetando y consensuando las ne myas biisicas de la cul-
lura escolar (Gimeng Sactistan, 2006). En esta pPesspectiva, la convis
vencia en la escuala constitiys un propasita padagigico en simismo ¥
Tepresenta un fetor incidente clave de la calids d de la educacion que
GUeremos.

De esto se cencluye que la eseuela estd interpelada a realizar una
articulacién de Tas racionalidades insteumental ¥ valérica, de maoda
de integrar coherentemente los complejos dess fios de procductividad
¥ de convivencia, La productividad y Ja corvivencia correspenden g

5. “Apreader a aprendec reprezenta lo QuE 1oy FOCONRAC NS oMo RRIREORRIOON,
Es importante natar qie ella puede ser interpeetada desds mnbas raconalid ades,
POr 1o cue tione unp com plejidad no mener, G- Bazde, D, v Gonzdlez, 1., (Z057),




dos modos de estar en el muando, dos formas ce leer la realidad que
Hemos de integrar ¥ de asum,r responsablemente eo ¥ desde 12 escuela,

Claramente, esta no cs una terca simple. Hace falta gue Jos alun-
sos aorendan bien, gue nes € evemos en las mediciones de rendimienic
v productividad en fa escueii, pero estd pendiente también el mejora-
iento de ia calidad de ta experiencia formaziva, aberdando lo oue
ocare en la sala de clases, €1 los patios, en Jos Jaboratorios ¥ talieres,
centzando J2 mizada en la ditzension socicafectiva de la relacién entre
maesiros vy estudiantes, en el marco de un curriculo renovado y ebiero
a 12 comunidad ¥ en contextos caliurales especificos (Aldana, 2606).

o. La tensidn entre el consumo ¥ la realizacion personal b

Las tiempos medernas Lan implicado nuevas libertades y Ja bis-
queda casi desesperada de nuevos sentidos para la vida (superando
tas canvicciones teacéntricas de Ja pre-modernidad). De lo que s¢ tea-
taria ahora, al parecer, es de oblener una transformacidn de nuestya
existencia terrena, de nuestr: vida ordinacia habitual, et otra mejor y
extraordineria,

Esuna época en ja que li vida fulura feliz 12 quercimos ahora y no
reafiana. Y no a través de nuestros hijos ¥ nietos, tampaco en oira
vida despuds de esta vida, i en el progreso y felicidad de toda la espe-
cie humana, mucho menos en un destine absoluto finel o coun canado
de gloria con una nueva natucgleza, Desermos gezar &n nuestros cuers
pos, en el “mas acd” y directamente,

Si Paraiso significa “pared elrededor”, entonees, §de qué moda los
jovenes construyen una vida paradisiaca? Probablemente el “paraiso
fuvenil” deba ser comprendico como un espacia personal pleno de sen-
tiddo para construivse ua identidad con Liberiad, s decir, que |2 “pazed
plreceder™ otorgue una sensucion de orden, en gue se haya resuelta ja
pregunta de “quidn soy'!, que se tenga respuesta a las grandes preguns
fas de la vida y que se posea la cestidumbre de que la realizacion per-
yonal es progresivamente peuible. Aqui hay que tener cuidado, no esta
o) crisis la familia, ni la escaely, la crisis es de las instituciones que
Webimaulmente proveen de sentido. Las grandes preguntas del ser hu-
mana; jpor qué nacit, gpor cue mroviré?, jeomo me debo comportar?,
Llor qué no say felizt y olras, cuandko aleanzan respuestas consistentes

6. Temads preferentemente de Bazde, D,y Larmain, R. (1998}
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y adecuadas o Jas necesidadas de Yo Jovenes, proveer del sentido bus-
cado, Lo gue oourse e que las anganizaciones que tradicionalmente
las entregaban o no 1o hacen o o gue entregan no les Nega.

La realizacién personal es la integracion pessonal (e6mo satisfa-
cer las expectativas que tenemaes para con nosotros) y social {cémo
satisfacemos las expectativas de los demds sebre nosoiros ¥ silas
expectativas ajenas son semeianios a las nuestras). La frusiracion es el
choque entre todas esas expectativas, jas que na se pueden alcanzar
cimultinieamente. Todos aspirames, después detodo, auna vida plena,
o seca, realizada,

“uando tratamos de Llenar la vida, la primera reaceion €5 llenarla
con cosas, lnego descubrimos que también la podriamos llenar de even-
105, de movimiento y de cstinizlos sensibles, Nuestras expectativas mas
privadas son vivir ¥ que nos acontezea lo que les ocurre a las “estrelles™
y # los “personajes”, estos pueden ser del especticulo, del cine, de la
fardndula o del fatbel’. Y asi nos subimos &1 “carro del arribismo emo-
cional”, tratamos dé conacer a la gente que hay gue conoces ¥ eludimos
a jas que no s¢ deben conoeer, Viajamos dende hay que in, teneros que
estar en 1os momentos justos con la gente preciss, es de justicia enden-
darmnos para seguir ut: cierio tren de vida por encima dej que habjamaos
tenide, lamenseblemente tenemoes que abandonar nucstras viejas pero
impropias costumbres y hibiios —quizas los valores—, no queda més
que cambiar de amistades ¥ conocidos y aspiramos a mudarnos de
barrio. Las expectativas para €on NOSOLI0E, NUESes hijos y conyuge se
sobredimensionan pues deben ser bellos, inteligentes ¥ trivnfadores.

Tras la blsqueda de nuevas emociones ¥ sensaciones, hasta las dro-
gas nos pueden aprisionar. Y copsumimos —de todo— para sey alguien,
Las marcas de los productos pasan a ser las sefias de identidad virtual
(Molina, 2006). La vida se vuelve simulacro cuzndo lag expeciativas
que captamos del medio gue nos rodea nos dicen que debemes vivir
grandes acontechnisnlos, MOmMENtOs eslelares o la vida coma evenio;
asi, pues, vivir hoy es poseer una fuerie dosis de exhibicionismo, tener
algo gue mostrar (“consumo, luego existd™), buscar la espiritualidad

-

7. Hay aquivn reconcelniento fuerte del pepel d¢ lns comunicacionss ern Las vela-
ciones de dominsclon que se estableoen en ja sacieilad capitalista, Fste es tam-
Blde un probiema de orden pedagogico, de la pesdagopia critice, tal como Jo plans-
tears Jas tarens de alfabetizacion critica” que sugicre Peter Mclazen en caanta
desafio de formadion de las nuevas genesactones, Cin Melaren, B {1924).
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perdida en objetos fetiche. Pero en realidad no se consumen objetos
sino metdforas de identicdad para obtener de o3 otros “efectos espeio”,
FERCCIONES que nos proporcienen a identidad buscada (Kauling, 2004y,
Los jévenes (¥ los adultos) corsumen metiforas (en coanto log obie-
8 no valen per su realidad sino por la que expresan y sugieren) que
operan como informacién o mensajes, ¥ metonimiss {esto es, modog
de manejo de los contextos metaforizados, la capacidad que tenemos
de acupar nuestras posibilidades, nuestra libertad O nuesira indepen-
cencia emocional, por ciempla).

Dicho de otra manera, fundar Ja vida en Jas alegrias del consume
conduce ineluctablemente a la tristeza vz que fo Propio del comprar rg
seagota cn €l objeto comprado (efmera vin desechable) sino en ol pro-
©250 de compra peranente {0 sea, una constante insatisfaceion)’,

Asf, Ja “vida mercantilizada™ frustra, pues todo lo que consigamas
perecerd o maiiana sers reemplezado por algo mejor. No podemos com-
prar objetos finalistas, trascendentos avaliosos en si, ellos se deben
aleanzar de otra forma. De ahj que Iz promesa de la publicidad: “goza-

K™, “te satisfards”, es al final {a frustracion de quien Ja creyo: “na gocé

ni me satisfice”,
d. La tensidn entre In fradicicn y las nuevas fecnologias

Esta teosion se reconoce en ¢l marce de taaparicion de las NTICs,
Las instituciones educativas han desplegado grandes esfuerzas por
estar a la vanguardia teenoldgica, sumando varindos ICCUIS0S pOL acce-
der a Internet, a modalidades educativas on fine o al usoe masivo do
auevos ¥ multiples formatos educativos {Hepp, 2003).

Lo reelizado a Iy fechs, probablemente, es tedavia insuficiente y
Esto se explica menos por un problema de sostos que per la presencia
de una cierta brecha teeneldpica y de loz habituales resistencias gl
cambic. Lo importante en esta tensidn s que Ja escuels asuma res-
pansablemente ¢) sentido pedagdgico de las NTICs, orientando los
505 ¥ comprensiones de estos nuevos medios educativos én fiuncidn de
una actitud formativa que resulta de la necesidad prefunda de valorar

8 Esto podria explicar Ig Froliferacion delos locales comerciales del tzo “odo a

il No es necesarie de heeko e g COMPAr porgue s¢ teaga alpuaa necesidad =

Prori o esprcifica, dsig SUEE mis dlen al enfrentar Ia muitplicldad de ofsitas cue
hay zara los que pusean mil pesoe.
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la diversidad y de potenciar ta muzaa comprensién entre los miembiros
de Ja comunidad educativa®.

La insercion en Jas NTICs es, después de wdo, en problema asociado
a la convivencia en la escuely (Hopenhayn, 2002). Recordemos que la
aceleracion de ta vida por el incremento de las tecnologias disponibles
(TV, fono, fax, automévil, méquinas para el hogas, eteéteray, una wrba-
nizacion explosiva caon ¢) consiguiente alargamicnto de las cistancias,
entre okas 1azones, modificd Ta imagen de I idiliza feficidad cotidinna
al punto que la quietad v ¢l silencia liegaron a ser Jdespreciables, La tec-
nelogia médica ha alargado la vida: todos querenios conservar la juven-
tud ¥ ajustarnes al ideal de “buena presencia” demandado en ¢l mundao
leboral. Pero, si atendemos al factor tiempa, “la juventd real” es aqucs
lla que tiene un gran future, No €8 Iare que muchos adultes se “uveni-
cen' ¥ compitan, con mis experiencia, con sus hijos adolescentes, En
ofecto, para algunos, Ja vida buena s aquella que llega a seruna vord-
gine de luces v calores, sonidos ¥ tuidos, movimiznte y velocidad, Fn
suma, una constante sobreexcitacién de los senticos, fal como ocurre,
por ejemple, en el afin de poseer el itme aparato celular de moda: con
despertador, con Jueges, cdmara fotografica, con azceso a Interaet, con
sistema de chaten, agenda, linterna, cteéren, etcéle a, etcdtera, huciendo
olvidar el valor esencinl de Ja comunicacion entre personns,

En este sentido, ¢l aceeso yutilizacidn de nuevas leenologias arras-
tra consigo la pregunta permanente POr su usoe pertinente desde un
punto de vista de la cultura escolar ¥ desde una comprensitn pedagd-
gica erftics y humanizadors de fa experiencia edusativa’, Esta ez una
tensidn de complejidad creciente.,

¢, La tensidn entre 1o local »o globul"

En el merco de una institucion escolar que posee, genera ¥ trans.
trite elementos culiurales, contextualizada en una sociedad que gsume

—— .

¥, Estas noziones, con lado, ya tiesien un cierte rechzrido ca cLvamipo de la ecucn-
cidn, Vease, por ciempio, a Papee, S, {1 9ET).

10. Esta o3 unn pregurta muy incipieats en edusacian ¥ cienzias sociales; vecién for-
mulada, par ejemple, on ¢ murde del Feriodisma a proposite e algunas nuevas
aerramientas informaticas. Cor, Vidal A, (2006), “Los Weblops: Una nuyeva tri.
bine pasa comunionr”, fnformucion Pabiten, Vel, IV, Ne 1 Escaela de Periadismo,
Uriversidad Santo Tom 4s.

1, Cf7 Dz Ja Fuente, VB, (.3 (2002),




la globelizacién como prineipal via de desarrollo, latensidn local-glo-
tal obliga a la escucla a pensar 1a pregunta ético-politica de qué es
agueile que la educacién asume de modo responsable y eritice, per-
meando selectivamente los efectos no deseados deuna lectura exce-
sivamente Jocalista o pretenciosamente globalizadora de la cultura ¥
la realidad social.

Desde distintos Jugares de habla se viere advirtiendo de Jas ven-
tzjas de formar parte de un mundo aventajado y superior, especial-
merite en temas de estabilid wd econdmica v de desarrollo social, posi-
Bijitando la oportunidad de compartir los éxitos del paradigma de la
modernidad (éxito que algrnos paises han sabido aquilatar de mejor
manera, por cierto). Sin embargo, si este proceso gira s6lo en torno
a los meeanismos de interczmbio de biengs v servicios, es decir, deri-
vados de intereses de productividad ¥ de eficiencia del mercado, ¢la-
ramente esta globalizacion puede tener efectos negativos para el desarro-
o lecel ¥ particular de algynos pueblos o de algunas culturas que no
ven en la economia la defin‘eion sustzneial de Ja vida humane. Por lo
demas, estos Gltimos pusblos suelen valorar mds el tema de la diver-
sidad cultural y 2! equilibrio ecoldgico que los temas asociados al ce la
peneracion de tratacos de Lre comercio o de integracion instrumen-
tal de mercados. Esta plobalizacion, han diche algunoes, puede ser
perjudicial para la mivada facal, {

Frecte a esta globalizacion se opone ung suerte de mundializacion,
es devin, un proceso necesario de acercamiento y didlogao entre pafses
thiversos, entre culturas disiintas, que empiezan a consteuir un hori-
zonte de sentida crecientemente compartido. Esta intepracion tiene que
ver, por Lo demas, con una aloracion importante de lo focal ¥ cul-
ral, es decir, la de la identidad cultural, para sbrirse a un mundo cada
vez mas comunicada y muliicultural (Moling, 1992),

[.a escuela, en consecueneia, debe asumir este tensidn ¥ tratar de
armoenizar su preocupacion pot lo Jocal tante como por lo global,

[. La tension entre intesriacian y segregacidn sociaf
Sinos corcentramos en el tema de |2 integracion —en coanto cate-
goria exioldgica— estamos renle & un coneeplo vinculado en su géne-

sis a la nocidn de solidarid: d, gue sugiere la necesidad de una plenba
sceplacion y reconocimisnto del otro,
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Se trata de una afirmacion que nos ileve a preguntamos: §gué
viabilidad tiene una integracién asi conceptualizada? Si contesta-
mos & partir del ideario de Simon Bolivar, quizds mucha (incihuso
hoy, si fuéramos poetas, pedagogos ¢ quijotes, en general), pero
hoy, con la llegada cada vez mis impactante de la modernidad, al
parecer tiene poca viabilidad, Sucede entonces gue una integracién
definida en linea bolivariana obwia el dato histérico de un munda ahzo-
lutamente diferente al que le tocd vivir al pracer (Bezdn; ulio ¥ Na-
varro, 1993),

En efects, la modernidad -—{legada exégenamente— ha impac-
tado de tal manera que exige una redefinicion del desarrollo ¥ del sen-
tido de la vida social. La modernidad impene desafios ¥ la integra-
¢idn no es la excepeion,

Si pensamos en los cambios que acarres Ja moedernidad, existe
acuerdo, enfre diversos pensadores, en que ella ha cendicionada nues-
tra vivencia y ¢l sentido de la solidaridad y de la integracion, Contleva
un deble proceso: individuacion/division del trabajo social y diferen-
ciacién socizl, Aunque el tema es compleio, baste con sefalar alga-
nes aspectos gue atentan contra Ja nocién axiclégica de la integracién
(Bazin; Julio ¥ Navarro, 1993):

a. la interaccién social se privatiza y se contra en €] mercado y
el contrato sociel;

. las ereencias ¥ sentimientos se concentran ea el individuo, mas
que en la colectividad;

¢. los espacios de intercambio se fundan ex la simple interdepen-
dencia funcional {conngtacion instrumentall;

d. 1o privado invaluera Jos valores v lo piiklica una coordinacién
funcicnal de rojes.

De acuerdo alo anterior, es ficil explicar que [a dptica econdmica
sea la predominante en la praxis integracionista de América Latina ¥
que los esfuerzos se concentren en niclens subrregionales o en un
conjunto limitado de acuerdos bilaterales. Acuerdos cuyo éxito reja-
tivo puede resumirse en funcidn de cuestiones arancelarias, de Jibre
comercio o de integracion de mercados.

Esto esté reforzando Iz necesidad de reformuler el concento de inte-
gracién, Estames frente a una integracion defizida por lo vaidrico-axio-
l6gico v, por ende, muy difici! de sostener sin una refexidn diference

1o
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a lo meramente econdmice’?, Empero, si la utopie ha de sobrevivir,
debe repensarse, debe reconcepiualizarse la integracién social como
un preyecto dependiente de miltiples factores.

& La tension entre la nentratidad politica y
Aa formacidn cindadang"

El procese educativo, dada su naturaleza social, posee un carde-
ter politico. Esto implica que Ja educacion debe Gotar al nifio, & la ni%a
¥ al joven de Jas habilidades oo euitivas ¥ sociales necesarias para par-
ticipar activamente de la vida plblica ¥ democrética dsl pajs. En rigor,
se ha sostenido que la escuela debe ser una institucion tan democratics
como democratizadora. Sin embargo, para 0t:os, la escuela no puede
serun.centro de &ctividad politica sino un lugar de formacion neutral,
argumectando que la neutralidad es posible ¥ qua ello es pedagégica-
mente <de voa mayor fertilidad.

La escuelz vive esta tension, sobre todo desde un curricule téenico
que priviiegia le entrega de contenidos eientificos y disciplinarios, sin
pretensiones mayores de formacicn moral del estuciante.

Para vivir esta tensitn: hemos de reconocer que la educacion roes
wentral, pues siempee la relacion pedagbgica conlleva en su seno una
definicién de sociedad ¥ de bombre a fa que se deses servir © alcanzar
(Bazén, 2002). Fsto se traduce en un condunto de valores ¥ prineipios
morales que son prestos en duego en el anla, sabre todo bajo la forma
del curviculo ooulto, Para QLIos, en cambia, los valores deben ser “ense-
tados" desde la conviccion de estar frente o valores uiiversales que ¢l
anmne no puede cuestionar, sino poner en prdctica,

Ortros, desde una mirada politica mds intensa, sostienen que ¢} desa-
fio mayor para ja convivencia democratica es asurir la formacidn
rmaral del sujewo n partir de una fundamentacion de 1a moral de orden
intersubjetivo y dialdgico, de modo de potenciar la formacion de suje-
Las criticos v activos, lo que representa la base de fosmacion de un

12, Esig tensidn kace posible, reclente; hte, v retovade eiercicia svaluative de |2
aretia do ong ceformna ed Uetiv, en cuanto “un sistems educativo que se plan.
1= por ot'arivo edycas Jar oroderpidad, Sdpone asuinic ¢l dasafio de conclliar

funciones instiumerales von comprontises &tlcos v politicos™. Cfy Ocam
2 M o . “ O o, LA
(2002; 35, ; :

.08 Osoria, {2003,
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ciudadano comprometido con la transforma ;160 de la seciedad v la
construceion de una comunidad democritica y plural',

Se trata, en consecuencia, de uta tensian ralevente gue pone frente
a freate las distintas miradas sobre las dime siones reproductivas o
transformadoras de Jas instituciones educatiy as (Schujman, 2004).

h. La tensidn entre la normatidad y lo patoldgico™

En el mutido de la Educacién Especial -y fuera de él también—
lo normal es valorar )2 normatidad coma definicion de calidad de!
proceso educativa, Sin embargoe, en os tltimos 10 afios, la normalidad
¢s una definicion de orden v de sentido que estd siendo vigilada v
puesta bajo sospecha'®,

Sus detracteres sefialan que la normalidad es sencillamente una
concepeion de igualitarisme que se fundameta en una construceién
ideoldgics generada desde e poder, denoming.da “Teoria de 12 norma-
lidad", 1a cual propugna la homogeneizacian de las personas en rela-
cidn ai prototipo del “sujesa normal™’, Se i ta, no de Ja igualdad de
las pexsotas entre si, sine de la igualacion de ésias respecto a un modelo
determinado de ser persona. Modelo que es exierne al sujeto que puede
set deserito como una forma de dominacion ¢ e unos sobre otros,

Asi abordada, la normalidad representa vna lectura anti-diversi-
dad (Bazén y Manosalva, 2006), Recordemaos que la diversidad es un
Tasga constittivo de la realidad social que oforga a la humanicad un
sinmimero de expresiones ¥ mutices en orna a los mados de ser, do
convivir, de pensar ¥ de hacer (Boggino ¥ De b Vega, 2007). Por ende,
§i existe lo normal, no existe 1o distinto-iez{time y no se acepta lo

14, Pecspactiva pedapdplea gue, ea olea parte, bernos denominida “soclocreativi™,
Cli. Bazdn, D. v otros (2064),

& Slgutenda las muy Weidas ideas del argenting Cotlos Sklian Al cesproio, véase:
) Sklias, C. (2004); b) Skliar, €. (2005),

L6, Véase, por ¢jomplo, 2 Marosalva, S. (2003,

1. Proceso que susle cenominarse “nommalizaci ", e teadido ste como v imga-

slckén el sistera social ¥ de la educacion hedln los atienbecs de In seciedad, Fara

algunos autorss, dicho proceso terming en Ja corstascidn de un nevrétizo tigleo

de la madesaidad: el "nermépata®, siempre infeliz, audéntico y nlgjada de st ver

dadera esoncin, Ctr. Dodla, G () #98), Guillermao B rja o5 un conirovestido tora-

PEWTR InEliCANo, Late. suerto de caynng farribia, Si Fepla vida representa uin signo

wequivocs de sit vacacitn poc desenirafiar Ja nomnalizacidn qie ejorce Ja psiquia-

tin ¥ los termpeutas (1951 -1995),

-




a-ponmal, Peor adn, le que se nombre como a-nermal no es legitimg
y debe ser excluido (por ejemplo, los homosexuales ¢ los loc:c:) ‘
' l__o interesante aqui es gue la educacitn conserva para si una mirad;
nlum:.:usta moderna scbre la identidad de estwos sujetos a-nomv;' e -
convirtiendo el rasga dr irracionalidad-racionalidad en €l uspcct(;c;:“.
tral en la produceidn dz discursos ¥ de practicas educativas. De ﬂsl:-
mado, surgen en la educacidn descripciones tendientes a ca-';xctcrivz:
al que ro aprende en fuicidn ce aquello “ausente”, aquetlo “;'1c‘o" -r
su desarrollo, (o “dis...”, etcétera,” , g
Ila.hal:ido tainbién ana suerte de psicologizacidn y patologizecian
de ia diferencia. La idertidad de los “deficientes” se entrelaza conrlIOh
obstéculos de Ja teorizac 6n en la exducacion especial dado que las no:"os
nes de “fragmentacién’. “alteridad”, “identidades h(brirlas:’ “iden*li;;o-
dos £ r-ant:::_izas". “multisles identidades”, etcétera, no son ::ohcr;zr-tz~
con una epistemalogia twadicional. Se produciria, entoncés, un conﬂ{c'cg
de mftcconoc.imieulo en la educacion y parece que nadic (;uicre mmn.i:
est riesga epl..s'.cmolégi-:o. cultural ¥ politico (Skliar, si1). N
. I%S‘f‘ lensidn nos invita, en conseeneneia, a azticular criticamente
103 lmnges entre los procesos de normelizacion y de difere\nciacim
ertre sujetos, al interior de la escucla, ’ £

Algunas palabras finnles

: El argumento central del presente articulo ha sido mapear y carac-
Fap s : . o o 3 .
t(.'ﬂ/;:l ut conjunta de tensiones que viven Ja escuela y la sociedad actual
Eaia prefension anall iea es postble gracias a la existencia de una

pedagogia de naturaleza sociocritica cuyo énfasis es, como se sabe
- *

~a demand: un cambio pr ] i
venda por un cambio prefunco y emancipador de las pricticas

educativas y sociales. Dicha demanda refiere a 1a construceion de una

genyivencia democrdtica, con las actitzdes y competencias que le son
propias, esto es, desarroll s moral de las personas, domizio de compe-

lescias comunicativas, val sraci ersi acali
, cativas, valoracion de Ja diversidad,; pluralismo de ideas,

didlogo ¥ r.cﬂcxm:) perms nentes, exire otros, como condiciones héisiv
cns de Ja vida moderna de mocratica. .

A8, Psta tencencia esti ‘s
-:i-:iéra ::::\'; uc : f\/l& :«:t de la lagice con: que s¢ forsiun habittalmente los csae-
AL aeibn difmencial v e los deneminades “prab o
il R, 2 v S RASSS Ypro2e s solls
#aje"”. Clr. Bazdn, D, y olres (LI56), prazizmas de aprend
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Sin peduicio de 1o antenor, sosenemaos et gue 1a tensidn mayor,
ja que estd detrds de todas las tensiones que hemos sugerido para csle
mapea, radicaen la presencia de una institucién educativa —y de
reproduccion social— fuertemente proclive a raciopaiidades anlti-
emancipatorias y poseedora de una cultura escolar marcadamente con-
servadora, normalizadora ¥ nomogencizadora. Esto significa que la
escuela no logea conformar sujetos criticos sino estudiantes pasivos;
no logra fomentar practicas auténomas en sus docentes sino desem-
pefios docentes fragmentarios y aislados; no incentiva aprendizajes
situados sino descontextualizados ¢ intrascendentes.

Toda lo anterior se enmarca en la existencia de una hegemonia de
la vacionalidad instrumental, la de los primeros maodertios, la de la
cobrevaloracion del orden, de! progreso o del cambio de orden Jineal,
Todo esto en desmedro, no cabe duda, de una racionalidad yvalorica
y comunicativa cuyo eentra esta en la construccidn intersubjetiva del
munde por parte de los actores bajo Ja pregunta eminentemente pedapd-
gica sobre el sentido o las razones de educar. Ciertamente, Ja vida
moderna es ejercicio instumenta del pensamisnto humano, pera clara-
mente es también recuperacion ¥ resignificacion del mundo de las emo-
ciones, del cuerpo, del lenguaje, de Ja subjetividad v de la coexistencia.

En suma, lo que estd pendiente al final —o al inicio— del camino
del cambia educativo es la tensidn entre ambas racionalidades como
ejercicio reflexivo pesmanente que caracteriza a la mirada pedagogica.
En otros términas, el status de uoa pedagogia transformadora ¥ libe-
radota estd estrechamente asociado al desafio formativo mayor que ¢s
articular ambas racienalidades por parte de las instituciones educati-
vas, no g6l por la aparente novedad ¥ complejidad que esto ivyplica.
sino mas bien por las fuertes demandas de coherencia ético-politica ¥
de sentido pedagdgico que demands.

Con todo, se trata de caminos educalivos ¥ epistemoidgicos que
recién comenzamaos a recorver.
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Bonus Track

{CoOmo sep 1 Profesor normai, zador?
EQué tipos e innovadarey ay?
dEXIsten tnno vaciones gue inhiden el cambio?

Eud es iy

melacagnicids ?
¢ Qué

€3 uha edvcacion cmancipadora?
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¥ ?_;, '}{/‘ ';. Este brevisimo manual esté dirigido a todos aquellos profesores ¥
i ;" ,‘g . estudiantes que Juchan dfa a dia por lograr que Pensemaos come gllos,
Rt} /! paraquienes hacen de 1 normalizacion la funcién central de la educa-

cién, con ¢f elaro deseo de homogeneizar el pensemiento y de reducir
las diferencias entre unos ¥ otros, Como esta expeciativa merece pasar
desapercibida, hemes preparado algunos consejos priclicos que hagan
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i t’i') : mis efectiva la tares Fingida de pavecer telerante pere de na serlo:
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111111
{31 [ 1. Seleccione criteriosamente ja difevencia gue desea abordat, pen-
. ! A . . . ‘ s
' ! ’ {1 sando muy bien cual es el foco de pormalizacién que va a traba-
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jar. En estos tiempos existe una mayor conciencia sobre 1os dere-
chos de las personas por lo que se recomienda evitar focos muy
obvios (apariencia fisica, discapacidad motora, ceguera, clase
social) y concentrar los esfuerzos y Ja sutileza en elegir focos
més simbélicos: sexualidad, religiosidad, valoraciones y creens
cias de todo tipo, pensamiento critico, enire otros.
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. Recuerde que cada foco es un tema amplio, complejo ¢ ineieno, !
por lo que es altamente recomendahle mostrar las diferencias al [
interior de cada foca de modo dicotonmica: heterosexualhoma- 8
sexual, creyentefateo, casados/divoteiados, democrata/anar- it
quico, alumno normalfalumng integrado, eriticamo eritico, eted-
tera, Asegirese de mostrar Jas cosas demodo de quedar sismpre il
del lado correcto, Con tedo, chserve que con s6lo nombrar la
diferencia, los otres sienten hendo agrade (ie que cangela, en f!
buena meida, sus pretensiones de hacerss visibles).
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1. Aparecido come Colamna de Opinién Boletin de la Acodemio, NE 103, Piclembre
: de 2006, UAHC. Sanitago,




3. Para tener éxito en la tarea de normalizar ¥ socializer cada dife-
rencia, expongs casos CONCretos, cercanos, visibles: no sélo lo
bace mostrarse tolerante ¥ democratico sino quese evita entrar
€n discusiones epistemolégicas y tedricas que sdlo generan cop-
fusion en [os ores, Ex este sentido, declare que Gepe amigos ho-
mosexuales, inmigrantes, capitalistas o con Magister en Integra-
cidm Social, esto impacta mucha,

dudas sabre pso” 0 “este colegio tiene un Hro ecto valérico claro,
>
que se discutia por afios™,

7. Para normalizar, hoy por hay, no es ne resario agobiar exage-
radamente al diferente o excluirio del t>do; una buena educg-
cién hard gue, tarde o temprano, el otio se sienta diferente ¥

A e—

e

: i por si solo se reprimirg ¥ 8¢ propondrd acercamientos a la

"i i{;‘; norma (a lo correcto, 5 lo $4ano, a lo qu: correspende, al buen

4. Refiérase siempre al diferente, al otro, ai que estd del lado i i caming, etcélera). Por ello, no es problamadtico darle espucios
opucsta de la mismidad, gsf se asegura facalizar muy bien cn4) ,i ' de participacién adecuadamente coidrolados, De VEZ en
es el problema. Conviene mostrar —Por cualquier via conocida— 1! il cuando, pueden exponer sus emaciones o sus ideas. Incluso es
Que estamos frente a una cuestion absolutamente resuelta, siy b ] buene cue se agrupen; “Colectivo Po i-Gamos”, “Taller de
grictas ni dudas nosibles, pero que, sin embargo, en un afis su- 'f peluqueria para Homosexuales (TPH)”, "Asociacién de Sordes
ténticamente didictico ¥ BEOCIoso, estamos dispudstos n expli- : de Punta Arenas™. No estd demds, incluso, que algunos fondos
eat la normalidad de las cosas. Como la normalidad ha side cles- 1 plblicos les permitan hacer sus cosas o que tengan una pAgina
tionada por algunes Ledricos perversos, use su creatividad para i Web. En las escuelas, per ejemplo, Ja educacion emocionat ¥

hablar de ella sin nombrarla, la convivencia podrian ser tematicas a trabajar, pero es imper-

tante que finalmente ¢! SIMCE restituya adecnadamente las
5. Cuando explique las cosas, cite autores ¥ libros; recucrde gran- cosas & su orden natural,
des pecsonalidades, héroes o santos, Es muy importante que epele
@ la abjetividad v que cite investigaciones cientificas (por ejem-
plo, sefialando que Jos hijos de padres separados presentan serdas
pertrbaciones en Ia construecion de su ideritidad, producto de
desajuste severo al que se exponen en 1émiinos de normas ¥ de
sentido de vida), Eltong de cientificidad, en estas argumentacio-

hes, es altaente potente para poner las cosas en su ugar,

8. Si se trata de colegios, capacite a su personal en temas de diver-
sidad ¥ rormalidad. Es ety bueno, de hxcho, contar con paica-
pedagogos o psicdlogos danda sefales ol: pas de atender (y sanar)
la diferenciz. Asegrirese que nadie se corfinda en su institucion
educativa: distinga bien a los diferentes. Conviene terminar el
Ao escalar con una EXposicion o feria de Jas cosas U Son capa-
ces de hacer los diferentes,

6. Si la cientificidad no es suficiente, apele a la lgica de las tradi-
ciones, de la historia previa, de la clase de ori get. La frase “por
algo siempre hz sido asi” nunca falla. Si el otro €5 un joven que
Cree que vaa cambiay las COSES, sea mds categérico v sedtale:
“primero tienes que ser adulto y después apinas™ (sepuro que
cnando sea ad ulto, dejard de hablar ¥ pediv leserag®), Lepitime
SUs asgumentos apelando a criterios de raiz mds valdrico-ema-
cional: “me extrafia que siendo catélico, pienses asi”; “hablas

9. Tiene un efecto probade el que algin profesional se haga cargo
de la diferencia v la integracion en Ja ¢ <ugly, de ese modo se
normalizan y tranquilizan las cosas y, de paso, se da seitales
patentes de lo impormante que es la diferencia en ese Droyecto
educativo. Ya pasé con los oriestadores los profiesores de reli-
£i6n ¥ los psicopedagogos,

Porque eres amarill o™, “en esty femitia, nuncz hemos tenido i 10. Finzlmente, seria bueno que usted se descubrz y cevele una dife.

R ;iig'h b rencia personal, nada mayor, por ciero, d: mado de mostrar Gue,

2 Preguntar tontecjas, i de uno u etro modo, estamas todos en 11 misma: avarzar en la

3. Seramarills gaifics, er: Chile, sex indefinida politicamente, de centro, !i?", - construceitn de eng escuela ¥ s socie dad més democritica ¥
o
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tolerante, Por ejemplo, muéstress como un intelectual progre-
sista, pero, a la vez, findtico del Cola-Colo (con pulserita albi-
negra y todo). Recuerde que un buen normalizador, un nec-nor-
malizador, es diferente del resto de las personas,

Dis

Las innovaciones en educacion:
¢De qué se trata? ..para oponerme’

La sensacion de inestabilidad e incertidumbre que tifie Ja socie-
dad actual ha confabulado, justo a otres procesos scciales, pata instalar el
tema de Ja innovacién como una de los nudos centrales del desarrollo
social. En el campo de las instituciones educatives, el abordaje realizado
por los estudiosos ha destacada la singular contradiceion que viven los
miembros de la comunidad edncativa frente a una “alarma de innavacion',

s efecto, dentro del discwrso pedagdgico, la idea de desarzollar ¥
aplicar la creatividad para resolver problemas o enfrentar situacionss
nueyas constituye practicamente una obviedad. Serfa una irreverencia
mayor sostener que la innovaci6n es un mal o ua rasgo humano inde~
seable, de abé que hoy en dia podamos afirmar ~—con inmoderado entu-
stasmo— que “la innovasién comienza por casa™ o que “la Jetra con
inmavacion entea”, | ,

Sin embargo, la contradiccion seiialada viene dada pot las taltis
ples caras que adoptan los frenos y resistencias al cambio en las ins-
tibeciones que timidamente anuncian 1 proceso de innoyacion en sus
tareas formativas,

i bien la innovacion es un proceso positivo en cuanto al producto
que Se espera conseguir, lrae consigo una setie de externalidades gque
rernecen o modifican las pauias de comportamiento ¥ el corjunta de sim-
bolos de una institucién. Ante esta expectativa de cambio sismico, cada
uno de los actores de la comunidad desarrolla creativamente una inima-
gingble capacidad para eludir o negarse a lainnovecion, afectandao de
paso el logro de los objetivos propuestos por Ja propia innovacion (agul
se corrobora ademds 1a existencia de una creatividad disefiada para no
cambiar Jas cosas).

1. Agarecida como Columna Periddics de ia Universidad Edyeares, N 50, Afie V1,
Tunio-Julio de 1998 Coantor con Viclenn Yargis,




Estar atertos a estas actitudes anti-innoveacion constituye un desafio
de suma relevancia Para una institucian de educacin superioy que
enfrenta procesos més o ntenos profundos de cambio en la formacian
de pedagogos. En este sentido, en el caming emprendido por las instj.
tuciones que han asumido la responsabilidad de generar gl nuevo pedy.
£0ga para Ja reforma ecucacional chilena, s& ha conocide, se conoee
¥ —lamentablemente— g seguitd conociendo un alto ntmero de sig.
nos que obstaculizan la marcha det prayecto de nnovacién, Las lineas
siguientes buscan Caracterizar algunas de tales actitudes anti-innoya-

¢idn con el propésito man; fiesto de identificar ¥ neutealizar su impacto
en los desafios planteados.

1. El caso del mnovador histérico: Fste Personaje tieoe el méritg
de haber formada parte de elpuna innavacion anterior, por la genera]
definitoria para e desarrolio organizacional, lo que se traduce en una
NEEAlVa a aceptar nuevos procesos de cambio. Sopyin esta tendencia,
¢l ya ba innovado 1o suficiente y no hay imperative mora) que lo haga
desistir. Una de Jas vertientes de esta te

adencia apunta al focalizar en
10s sujetos mids jovenes Ja responsabilidad de innovar o fa actuslidad.

2, F1 caso del pseudo-innovador; Fn este Caso, el personaje aly-
dido se reconoge Por su tuerte entusinsmo ¥ apoye al proceso de geng.
racién de In innovacién. A €l Je corresponde generalmente elaborar la
fundamentacion de 1a Prapuesta innovadora v lideray inicialmente algu-
has tareas del procesgo de cambio, Sin embg

HEO, S cargctoriza por una
profunds incongruencia: todo a su alrededor cambia, menos ¢, Tiene

sezias dificultades para vivir Ja innovacién como un camino de profun.
dizacion ¢ intepracion de la experiencia humans, proceso afectado por
un etmulo de varialles qHe~una ¥ olra vez— modifican las condicio-
NEs et que una innovacian se realiza. Como se trafa de L sujelo clara-
menie autdnome y neuronado, ef pseuda-innovader terzing automay-
gindndose y acusando al ¥esta de “haber perdido el numbo original",

3. El caso del innovador rumeroso: De fondo, e! innavador Uma-
1950 tene un miedo atroz al cambio, presiente gque lo nucvoisigniﬁm su
aina profesional o fy pérdida incpamble de sus actaales privilegios. Para
sobrevivir decide echar n andar un niimerao no despreciable de rumores
destinados a dar M&EeCo teotico a los actores anti-innovacion, Su inteli-
BENCia se pone al Servicio del Tumor, enun verdadero acto de espionaje
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obtiens informacitn pareializada ¥ provisaria ¥ Ix convierte en degi-
sién definitiva, De su creatividad emana ia idoz da que ta innevaciés
va a dejar mis de algin ceste, que [a innovacién pone en riesgo la ¢sta-
bilidad institucional, que el cambic se hace porque se privilegian unocs
pocos, gue el praceso de nnovacion es mers especulacion divagato-
ria ¥ que finalmente el Producto —si es que algune se obtiens.. estd
destinada a satisfacer demandas oxternas y ne intzrnas.

4. El caso del innovador fatalista: ¥n genenal, este personaje esta-
blece relaciones de defensa con el entorae, incluso »n periodos de rela-
tiva estabilidad. Los psicélegos sociales dirfan de ¢] gue vive desespe-
ranza apremnclida, es decir, se acostumbrd a no esperar, a desconfiar
después de uno o més fracasos en el tiempo, fracnsos sfectivamente
vivides. La desconfianza S¢ acrecienta, sin duda, cuando se trata de un
petioda definido por Ia innovacian de las pricticas pedagépgicas, Aungue
quisiers, no le resulta ficil acoger |z invitacién a participar pues se ve
alado a la idea de que “no va a resultar™, Para ¢! los recursos ceondmi-
©0s 0o estdn disponibles, las personas no son las adecnadas, no hay
tienipo parn dedicarse a petsar ¥ producir, los alumnos 1o van en enten-
der las ventajas del cambio, el Estada va a dejar n madio camine el pro-
Yecto, lus maximas autoridaces de |2 institucion ne apoyarin 1as inicia-
tivas de cambio, steétera. Probablements, e immovador fasalista sea el
Casn Mas recurrente, :

Es posible agregar otros persongjes, por cicro, pero los cuatro
seftalados resultan bastante representativos del paisaje percibido en
instituciones educatives en cambio, ; Con cudl de ellos so identifica
usted? Si decide que ningune lo representa, lo felicitamos, actitudes
como Ja suya son imprescindibles, Es usted un imnavador puroe, forma
parte de esa especie no extinguida de seres sacrificados ¥ valientes
Que asumen responsablements los procesos de innovacidn, La plasti-
cidad, la capacidad de didlogo, 12 tolerancia a la incertidumire via
aceptacion del error, son sus principales fortalozas,

No es necesario que sieripre haya sido un insiovador pura, de hecho,
las tareas emprendidas requicren de ex-rumorosos Suya capacidad de
COMUNICACION ¥ persuasian pueda ponerse al servicio de la difusion del
Proyecie, También son bienveni des los ex-histéricos, de gquicnes se
valora su experticia y farga comprensian de Jas dificnltades que arresira
CONSigo una innovacion. Los ex-pseuco-innovadores son requeridos

173

:'v. S

PR, o, ~ e

———
y —



para nuteir ¥ retroalimentar el camine recorvido; bien sabemos que ¢l
salto hacia la innovacién integral involuera tanto episadios de desper-
flamiento coma de acietos (de hecho, la interaccidn de ambos momen-
156 construye mejores innovaciones).

El aporte mayor pusde provenir de los ex-fatalistas, guienes —a
peatir de un esfuerzo sighificativo de aceptacion y confianza-— pueden
i comprendiendo gradualmente que la innovacidn es una oportunidad,
Japesibilicad esperanzadora y colectiva de transformar las actuales for
mas ¢e hacer Jas cosas,

Fin suma, una conjuncion de personajes como la sugerida (los pro-
inmovacion y los “renovados™) representa un desafio relevante para los
spimadores del cambio ¥ tendria una meta simbélica graficada en la
sigiente pregunta: jde qué se trata? .. para aportar.
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Innovacion y emancipacion:
una lectura desde J. Habermas'

Un desaffo mayor que enfrentan las instituciones formadoras de
pedagogos ¥ los propios egresacos es ¢l de las demandas de capaci-
dad de innovacién que hace la sociedad moderna, tanto a la institu-
cién escolar como a Ja misma profesion. En este desafio resulta de
gran valor académico entender 12 innovacién desde una perspectiva
sacial y, preferentemente, analizar las racionalidades que Heva impli-
cita una actitud de transformacion de Ja realidac,

Tin este contexto, se prepone aqui una aproximacion muy preli-
minar (intuiciones, sobre todo) a la nataraleza critico-social de lainno-
vacidn en cuanto recurso de cambio orientado 2 una racionalidad més
holistica y emancipadora, superando Iz tendencia a promover carms
bios a partir de una concepeion de la creatividad y Ja innovacion psi-
cologizada ¥ tecnocritica. Este propdsito cobra sentido y pertinencia
al indapar en los planteamientos filosofico-sociales propuestos por el
pensador alemén Torgen Habermas,

La verdadera comprension de la creatividad y la innovacion, en
nuestea opinion, exige nueves esfuerzos reflexivos. Une de tales
esfuerzos dice relacion con conectar esta capacidad con las dimensio-
nes instnumental v valérica de Ja conducts humana. Dado que la crea-
tividad constituye una variable interviniente de enorme pesa en &l pro-
ceso formativa modema (y posmodemo), no se exime de resolver Ja
“biisqueda tardia de equilibrio entre una raciona’idad orientada a fincs
v resultados v una racionalidad orientada a valores y a ta ampliacion
de Ja comprensién entre sujetos” (Ruz, 1992: 34).

Un punto de parlida es la lectura de una experiencia investigativa
realizada en Colombia por Maria del Carmen Moreno Santacoloma,

1 Artioulo apacecida en gl Periddics d2 Ja Univerridad Bdicaree, N? 83, A0 VI,
Muarzo-Mayo de 1599,




donde se bused analizar v evaluar el cardoter ransformador de las pro-
puestas de innovacién pedagdpica disefiada ¥ levada a cabo por log
maestros colombianos (Morene, 1994),

La autora citada se apava preferentemente en B, Bernstein, H.
Gircux ¥ . Habermas para fundamentar una mirada critico-social de
las innavaciones pedagdgicas. A partir de a tearfa de 1a accidn comu-
nicativa propuesta per Habermas nos recuerda que el conocimiento
19 €8 i VN mero instrumento da adaptacion ni el acto de un ser racio-
nal puro descontextualizads en Ja contemplacion, el conocimiento es
orientade por intereses, bajo condiciones culturales especificas, en
donde Ja razén emancipads juega un rol primordial,

Al respecto, lzs innovaciones ——como un fendmeno de perma-
nente modificacion def conocimiento de 1a realidad-—— se constituyen
€n imnovaciones criticas cuanda hacen posible superar la pasividad
del docente y el adeptacionisma cultural y apuntan a un deble propd-
site! “a entender una practica social bajo la orientecidn tedrica peda~
gogica y develar los intereses ¥ gama de valores inherentes a a rela-
¢idn interactuante er o) proceso de formacién o de Mstruccion segin
el caso para la transformacién de las eondicienes” (Moreno, 1994
19,

Poniéndose a resguardo de posibles detractores, Moreno Santa-
caloma advierte sobre ja difieuitad de eiaborar una upologia de las
innovaciones pedagégicas dado que en fa aceitn concreta de fas inne-
vaciones se dan TASZos comunicativos entre las unas v las otras, Con
todo, siguienda Ja nocion de “intereses de conocimients™ de Habermas,
Propone las innovaciones de primer grado (emplrico-mlaliticas], las de
segundo grado (histérico- pricticas) v las de tercer grado (critico-sacia-
125). Sus rasgos mis sebresalientes son los siguientes:

& Innovaciones empirico-analiticas: Atisnden 2 los cambios
implementados en Ia préctica pedagdgica desde unz recionalidad ins-
rumental o téenica. En cuanto a 15 sentido, s¢ convierten en proyec-
tos fragmentadas, reduceionistas ¥ alienantes. Pretenden el control de
1as experiencias pecagbgicss o toda costa, lo gue deriva en un mar-
cada tecnocratisnie {en la exacta medida en que se sabe de antemano
lo que bay que bacer). Ademés, ¢l significado de la préctica pedagd-
gica innovadora s reduce a seguir una hipétesis bajo [a orientacisn
de laidea de Ja nentralidad evaluativa del positivismio. Desde un punto
de vista metodolbgico, estas innovacionas cristalizan en condiciones
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de baja participacisn, uso de estadistica y fichas de registro de datos
cuantitativos y psicoméiricos. Un eiemple d2 esta innovacién seria
“Elaboracion de un vocabulario téenico para ln enseffanza de Ja psico-
logia del desarrolla™, es decir, un cambio panrt na cambiar nada.

b. Innovaciones histérico-pricticas: Hazen alusién a las accio-
nes pedagdgicas orientacdas PO I0Imas o regias, en consecuencia, las
innovaciones son propuestas desde lo moralmente esteblecido. Se frata
de proyectos institucionales practicos en euarto lo fundamental es )4
historia cultural v ¢) entendimiento con otros jombres, Buscan inter-
pretar la experiencia innovadora en contextos especificos, Se trata de
un avance con respecto a las innovaciones grado uno pues los hechos
son estructurados de acuerdo con reglas 6 valo: es obtenidos de la inter-
recidn consensual (hermenéuticameste, interpretando los hechos peda-
ghgicos institucionales ¥ usando documentos cronoldgicos de la vida
escolar). Sin embarga, paca la avtora colombiana, tales innovagiones
“no alcanzan a teansformar estructuralmente ol conjunta de relacio-
nes de una realidad conerety, porque no persig jen ehondar en ¢! anéli-
sis de las contradiociones del orden social establecido” (Bazdn, 1999 54
Un zjemplo de esia innevacion pada ser "'Pro nesta de mejoramicnto
de las normas que regulan Ja desigracidn de' Decano de la facultad
de Educacion de la Universidad Santa Marta de las Culpas".

. Innovaciones critico-sociales: Jistas Imaovaciones pedagbgi-
cas se orientan por una racionalidad kolistica y emancipadora, lle-
vando intrinsecamente el proposita de Ja dignificacion de lo humana.
Se innova cuando se producen transfonmaciones individuales ¥ Socias
les, contextualizadas bajo compromisos éticos, Laaccidn pedagdgica
innevadora presupone el entendimiento mutun entre los participantes
Yunametodologia basada en investigacidn inerdisciplinaria v ciclos
de argumentacion y contrargumentacion, Maria Moreno destaca ol uso
de una matriz de analisis reconstructiva de lns siguificacionss entrete-
Jidas en el proceso de transformacion. Déacterdo 2 1o sugerido ante-
riormente en el presente texto, las innovacicnes critico-sociales sa
ajustan nitidaments a lo que s¢ ha denominade sociocreatividad vala
l6gica del pensar reflexivo, razonable ¥ pract co-emancipaterio,

Como era de esperarse, la autora colombiana detectad et su estodio
gue las innovaciones grads uno son Jas mias fiecuentes en la realidad
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esealar colombiana y que la posibilidad de promover una innovacién
eritico-social no estd cereana. Se trzta més bien de un desafio mayor al
que deben incorporarse 0iros acadén icos y antoridades educecionales,

Sin perjuicio de lo arterior, el mérite de la autora colembiana es
hater introducido la pesibilidad de contar con una tipelogia de las inno-
vaciones de base habenrasiang y —oen ello— reforzar una mirada com-
prezsiva de la creatividad imirada que &in no logra adherentes en Chile).

Sin embargo, queda planteado el desalio de instalar una reflexidn
mas contundente y rigurcsa en tormo a la caturaleza critice-social de
Ja creatividad en cuanto rzeurso de cambio crientado a una racionali-
dad mds holistica ¥ emancipadora. En otras palabras, queda plante-
ada la tarea de indagar més profundamente en los plantsamientos filo-
sofico-sociales propuestos por ¢l pensador elemdn Jorgen Habermas
v, de modo especial, hacer una lectura reflexiva de su Teoria de Ja Accidn
Comunicativa,

En lo inmexiato, quada abierta la necesidad de diseernir sobre cudl
innovacidn es la que propone la propia Reforma Educacione] Chilena
v cudl es la que se requiers en [as escuelas de nuestro pais, Unas y otras
[parecen no cstar cercands,

Custro

Apreciaciones metacognitivas derivadas
de una visita al Museo Interactivo Mirador!'

1. La metacognicidn como desafio formativo...

Cuande metha correspondido ensefiar algunos rudimentos de
Epistemologia a mis alumnes de carreras pedagégicas, he apelado
cominmente al argumento que sefiala a la especie humana como la
tinica capaz de conocer y analizar sus propios procesos de conoci-
miento, Esta facultad ontoldgica constituye una suerte de metacona-
cimiento que ubica al hembre y a Ja mujer en la necesidad permanenie
de interrogarse sobre qué entiende por conocirsiento ¥ sobre cudles
son los fundamentos que le dan legitimidad y validez.

Al producirse este metaconocimiento, que es el ¢iercicio basico
de la actividad intelectual superior, el snjeto pone en juego una serie
de operaciones, actividades ¥ funciones cognoscitivas mediante un
conjunto interiorizado de mecanismos intelectuales que le permiten
recabar, preducir y evaluar informacién,  la vez que hacen posible gue
dicho sujeto pueda conocer, controlar y autorreguler su propio fun-
cionamiente intelectual. Esta aspiracidn de lograr un funcionamiento
intelectual antorregulado por parie de los sujetos en formacidn cons-
tituye 1o que hoy en dia se denomina metecognicion”.

Estamos asi frente auno de los constructos sociales v pedagdgicos
mds atractivos del Gltimo tiempo. Le metacognicide: ha contribuido fuer-
temente a resignificar el sentido de Ja educacién, propicianda nuevos y
mds pertinentes modos de trabajo pedagépico al interior de la escuela’.

1. Texto inddito.
2. La liseratorn sobee metavogricion es cada vez mds espeeializada y numercsa. Ua

texta que presenta wna seevte de “estado del axte" ca metacognicion es el de
Maoneren, C, (Coord.) (1999).

3, Podenmos reepnoses itclusa gue estamas freate = un nueve tode de decir ¥
e hacer en Bducacifn, o aue ~-desde un punia de vise epistemaldgico—

<N
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¥ 3
i 3
o b e i he ta itiva simple...
ot . i ti » Una experiencia metacogn

Recordemos que un objetivo relevante de todz educacion moderna con- it 2 5
siste en desarrollar ia capacidad de rensar de modo criticn y reflexivo, if [éi-:b Sabemos que hay cosas que nunca se olvidan, Muchos de NOSOLos
fmp [ic:m Klo esta opoicn el disefio de Si".‘ac£°ncs Cdu.c ativas que tienden : ! 3& facilmente recordamos los distintos paseos e fin de semana organi-
mienecionalmente a generar Procesos de comprension y de cuestiong. IR

o)
miento en los estudliantes, Fs decir, 12 metacognicién ireplica observar i
fa experiencia y 1os hechos en funcién de totalidades MAYores, con- !
“extos, rebasando su singularidad ¥ proyectandolos hacip e} pasado, s it
fuiro y en todas fas direcciones del presente, Se

& H 14 ‘a'h
4 zados con mucho esfuerza por nuestros pads 'S, en la glprmf:[ (:(:o :l;
! ; de los sesenta. Se plasmaren en nuestea memoria infantil e? 2 u: i
Historia Natural ubicade en la Quinta Nermal (¥ es¢ enorme esq

o MAS

e

7 (YA R R ifios). el Cerro
d i leto de ballena que recibia y :emorwalzla ...u.,t‘o‘se :"1?15 )'cl R
ria delprocesos men- et 4 s infinitas ¥ agotadoras escalerilias,
ales ert los cuales es preciso formular juicios de manera findada; razo- L Sk Lula son s dnfwitas ¥ ag

nar coherentemente, pensar criticamente, elaboyer arpumentos consis- i
tentes y actuar con ereatividad. Todo lo cual plantea camo obligatorio i

un tipo de educzcién on donde un aspecto sustantivo de la prdctica i
docents esté caractesi zado por el intercambio, la reflexisn ¥ el didlogo!. ol
Deacuerdo a lo anterior, elMemg de Ja melacognicidn es hoy un tema ' }'

i

i

Zoolbgico y sus distintos animales (z,t.:é'mo oly dm:'el 080 pol}z:r c: ::( xin(‘iue;
gado y siempre triste elefante?), el :mgg ¢n trencito fle tr’oc a co«:(ado
Cajén de! Maipo o el Museo de Historia que se ubicaba a u.é 1.im.u‘0
de la actual Biblioteca Nacional {donde esta}::a la carrozi dc:, ,m.a e
1 Mared del Pent, aquellz que astutamente gbric el primer ¢spia 0 agems
i ' seereto de la nacion: Manuel Rodriguez).

R e g

clave para el desarrollo de Ja educacion ¥ el cumplimiento de fas fip.
elones sociales del pedagogo. Segin 1o dicho ha

| Son recuerdos poderosos, no cabe duda Todo lo gue 5 C;gmo;lza
3 st ghote, ninguno de 3 resultaba fascinante a nucstros ojos ¥ s conititula en materia de ¢ ':
Nosotzos podria sentirse desvinenlado de Ja metacognicion, dada su relo. i v ersacion para ¢l resto de la semana (o del mes). Nada se compara ?
1 X -~ B « 3 > ¥a . . .
YARela y su potencial de desarvoll en el mundo modeme, Empero, coma R con estas actividades: ni las pocas revistas que podiamos terer (el
sucede muchas veces, al constoeto de 1z melacognicion io estamas =
recién conociendo

: Yy s . ibr s de ciencias de fa época
e o e G 5o f At maravilloso “Mampata™®), ni lo.s pasodes s db- i lllc despeniaba
Seletig ',apuna.s cume.nzmn?s greconacerio en m..cs‘m call- 4 P nila incipiente television. Fra incomparable la mdglfl q s % o
dianeicad, y parceiera qie su existencia en el 4mbito mofesional debe e alir de la casa, estar con los padres ¥ conozar en vivo v en directo
Quedar relegads s6lo gj wabajo investigativa de Puma o a determinadas i S‘l:‘ afio;a RIS algin melusco cefulépcdo gigante, Por aquellos
cunensiones del saber mnds docto, Por olra fndo, los intentos de fi omento ‘ %

§i~'1 5 © afos, el Internet y Jos multimedia ni siquiera eran mencionados en los

de a metacognicion en estudiantes de pedagogia dejan mas frusiracidn .*6 ! libl‘;); de Tulio Verie _

fue sensacion de éxito®, b Elmusea fise con toda seguridad, hasta la década de log setenta y parte
En otras palabras, 1a melacognicion noy complica la vida, nos & ;

de los cehenta, un escenario educalivo que I tuva C?‘}pelldfflii e::;i
imaginario infantil, Operaba sobre la Hase (l§l gonucun.cmlo Lf;a [Ll 2 b;;,.c-
oA | pri i i canzable para cualquicr ciudadana, conocnmwnt-? que e Y :
Heativa, provaceda por mj pimera visita a uno s los ESpacios educa- : sikon et fcwior 6 ahaice B 1os Ser s 1 b i i
Uvas mds innovadores que se ha sbierto en Chile: o Museo Interaciive 1 factloj de 2=a };r ; by e e e e ik
e o i :::i(c(;ﬁ‘;];gzla:, documentos histdricos, f6siles, restas arqueclidgicos,

“quema las manos™. Por eflo, en Jo que sigue, desea Compartir ina expe-
FIenciz personal de meldcognicion, una experiencia simple pere signi-

Constiluye una renovacisn imporante de

3 3 < X A3} ranfe v ¢ anida'l.
toco Ja que tesimoniase el avance histdtico dz! pais y de la h‘"'_'_l S ; :
. . nucslmsccnce;xiomspedngégica’s. De o Sin embargo, esta nocidn de museo enpezd a perder inlerés y
heeho, se hace Necesario, come dicen alzunos avtores, de un Fievo “léxico pais- AR
wioldgivo parg Ja tnszfanzat. Cry. Paurez, G ot al (299
4. Esto implicn day centraicdad

) ar 1ngin museo
potencia educativa. Con los allos, se Hepd & »nsar que nisg

A pensamiento e fos Prozesos de formacin jnicisl

docenze. Cfy, Otero, B, er gl (20023,

e muisataiandly ; S tblico nfansl ¥
; 5 | G. L Revista Mampato fue una publicaciéa chilera dnrlgn(la a: ‘prl.!vO i: ;i)“l‘i:;l-i -;
. Asi o han vivenciada Guieacs han colzhorada ep Preyestos de formacian iaicial i fuvenil, eseads en 1968 zor el divulante Bduada samsteng Aldunats y
docente que han propiciads ¢l uso de Bithcoras o Porta Fotios, Yénse, por cjem. Ssioedh
Plo, a Rz, J, {E:liwr}(l??S).

vor ¢choral Lord Cozhrane.
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tendria todo el saber acumnlado (;de qué tamafio ha de ser un museo

fl - . P ’
! ey o i3 El MIM pertenece a Ja fundacidn cultural Tiempos Nuevos que
. chiieno para contar todas Jus kistorias de este pafs?), Sobrevine la cri. 51 ) i Presiden (blica. Funci

sis del conocimiento, 1a que declaman | n R preside la sefiora del Presidente de la Repiiblica. Funciona en una gran

5is 2] ¢ 4 { { < . s At % Sy X P '
\ikaeiis dils cobeet & s an los pmu.n(::demos:, abriendo la '! i instalacidén disefiada para aprender y juger, ubicada en la comuna de

sl capacidaad dr ee! nl‘fnsrn.)fir conocimientos independien. Ill “ L2 Granja, dentro del Parque Brasil.
oh ¢ elabora i = . : A
R e l‘:o o1 4-(;1:')(1 constctiva de las personas | Al estar en presencia de su imponente edificio e innovadora cons-
- { > 34 1 - * . . ] . . .

$ » pueden ser catalogados de conduc- e truccion v comienza & vivirse una experiencia distinta. Una vez aden-

tistas: c,?zmmlan ¥ refuerzan, sin mayor protagonismo del piiklice). A
Ic'> anterior se ugrega el fendmeno de la informatizacion ¥ globaliza-
cién del conocimiento, es decir, voltune

=t tro, la fluvia de colores ¥ su contorsienada arquitectura interna —que
fusiona cemento, madera y metales en forma cdlida y arménica—

complejo que circulan por 2l mundo virtual de Internet ¥ en enciclo-
3 i

pedias szlumedmlcs. Tod> este saber esta cada vez més disponible
para los nitios, legando a sar en muchos casos bastante mis certero y

nlmcl.xv‘o que Ja informacisn que puede aportar un profesor de aula o
una visita a un museo,

£Como competir con esle escenario? Prob
ha vemdo-plau‘tcando en distintos sectores:
cos formativas, implementanda concepciones

ablemente, tal como se
mnovando en las pricti-
constructivistas ds) saber?,

nes enormes de conocimiento i

entregan al visitante un despertar de los sentidos para estar atento a
todos los estimules presentes. Las més de trescientas exhibiciones del
MIM involucran en forma independiente —y en conjunto— percep-
ciones téctiles, auditivas, visnales, olfativas ¥ cognescitivas €n las
cuales el individuo se ve inmerso, propiciando asi un rol activo del
piiblico. Se quicbra aquf la légica lineal y pasiva de los museos tradi-
cionales, pues se ha pensado gue cada exhibicidn entreface una expe-
riencia perceptiva y de adaptacidn cultural a través de la cual se intto-
duce fa ciencia en forma lidica y dindmica,

g;cncr'ando #spacios de aprendizaje definidos por ¢l juego v la parti-
q:pacnén. l'ocahmn.da la ensofianza en las actitudes ¥ los procedimien-
105 para pensar mas que en los contenidos del saber, elcétera, No se

‘t;;n: con tode, de '1‘:na tarea fcil. Bl Musco Interactivo Mirador {MIND
%5 :mtmg:: de qme apuesia a esta renavacidn interactiva de los 'a-:ren-
dizajes al interior de un muzco. ’

+ e —— i+ S ot

4. Los nuevos aprendizajes del MIM. .,

Para los respansables pedagdgicos del MIM, el musco surge por
la necesidad de contar en nuestro pais con un lugar co el cuzl se expon-
gan diferentes campos del conocimiento: ciencia, arte, refaciones
humanas, historia, plastica, misica, en fin, casi todos los campos del

i

. A EIMIM y sus aspiraciones innovadoras, ..

El MIM pretende ser un proyecto finico en el pals y pionero en of
Oonp sur Tistd concebido, desde sus orf BENes, como un espacio de inter-
'mén :fntre el visitante ¥ cada uea de las més de 300 exbibiciones (l.*l
dugar, E.sno BO €5 uns exageracion: se trata de un museo emrcu':l;id(:
Brat, bien pensedo... pero axotador. Dermanda que el publico pims-:
;:o:w:{e, IOQI..JO. € mucva, saite, patee, se moje, se ria, mire, escu.éh:
q;:i; u:'f:: ;r;;: :m’cm;rczc., compv!..a, va!o'ne, F]ijﬂ, diserimine y, sobre todo:
2 notoriamente la yrobabilidad de aprender algo de los achia-
}f:\b-;ll)()l'cs ]llstortC(.J-cienliﬁCOS. Esta sensacidn de agotamiento es. do
echo, una oportanidad inevi able de desarroilo para los nifios. ,

- Sebre el enfoque constiuctivist 58

slgue do ceren lo planteada en Lz, A, (2002),

-

conocimiento himano. En el MIM, ¢! aprendizate se produce mediante
la manipulacidn directa y pessonal del piblico, acercfndose de manera
Indica al conocimiento de los distintos fanémenos naturales v cultu-
rales y tenienda coma objetive principal difundic el conocimiento de
las ciencias, las arles, Ja naturateza ¥ la tecnclogia. Esta es, en rigor,
una verdadera innovacion... Recordemes que 12 frase mas recurrenie
de los muscos tradicionales es "NG TOCAR”,

Una idea basica aqul es 1z necesicad pedagégica de despertar la
curiosidad en el visitante, de captar su atencién, motivandoio a expe-
rimentar personalmente —y en grupo-— diferentes aspectos del cono-
cimiento. En este sentido, cada actividad es una verdadera propuesta
o desafio preblematizador que invita a dedicar varios minutos a ella (en
rigor, no basta visitario una tarde entera pues asi no es posible terminar
de recorrer todo el musea}, Son gjemplos de este motivador ambiente




una suerte de “mdquina-cing” que permite visualiza
mstrumentos musicgles, la posibilidad de hacer bu
{cubriendo totalmente o U compariero de visita), la i
rrer una fibrice de sombreros 0 los distintos experimentos fisicos a
medio terminar: una palanca gigante, Juegos de imanes ¥ motales, I
silla que gira para hacernas comprender que operan fuerzas de todo tipo
sobre nosotros, la bola con electricidad, credterg, |
En cierto sentido, el My continia la experiencia pecagdgica del
Museo Teenolégico de Ja Quinta Normal, pere denota mis profundi-
dad y més ambicién, La Propucsta del M canstituye una version
adaptada de museos internecionales o nuesten propia cultura; de hecho,
al momento de partir, 610 un terejo de fas exhibiciones eran impog-
tadas y dos tercios se fabricaron en ¢ talley Que posee ¢l propio museo,
El musen consta de un drea llamada “ciudade]a” destinada a nifios de
3 a8 aios ¥ diseada para satisfecer las necesidades de este ciclo evo-
lutivo. El resto del useo estd dirigido a nifios ¥ Diflas @ a 100 aftos,
porlo que es necesario dejar en ta entradz Jos modelos mentales con-
ductistas que hemos atesorado por afioy ¢ integramos activamente en
I8 experiencia lidiea de aprendizaje de 14 que seremos parte por aley.

nas horas, Se trata, en suma, de wrespacio innovador que ofrece todas
las condiciones de gen

guridad parg que nifios v adultos puedan rea)j-
“ar aprendizajes signiﬁcan‘vos, Lantando ademas con Lna tienda y
comodas dependencias de cafeteria v euardarropa,

Esta experiencia debiera constimirse pare {os nifios en sus futuros
recuerdos, log mas nestélgicos, esag que tienen que ver con 49ué recuerdo
de mj infancia?, ¢qué aprendi y no olvidé nunca? Iog mismos que para
NOSOGs representan, segin la educacion qUE DOs toed vivir por alld
Por 1os sesenta ¥ los setenta, log Uidosos monos del Zooldgico o (a
momia del Cerra El Piomg*, “Ab, todo tismpo pasado fue mejor,. "

Uy diseriminar

5. Un PEqueiio cierre mgs o menos metacognitiva,

La experiencia veflexiva iostrada en log

parrafos precedentes per-
Ve aventurar algunes comentarios finales:

S La manig del Cerra B Ploms es un NiFe inca sacrificada e hopor A dios ings
nti, qug tacontrado congelada o 1954,
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I. Lametacognicién, querdmoslo ono, estd al i Es una f;xigcncza
¥ un desafio formativo que no podemos elwlir, La cahdafd de la
:a(lucaci(m actual se basa, entre otrog criterios, en )2 ce};mc:dad dle
Benerar sujetos criticos y creativos. Ello 500y es ;?gs:blc a‘pamr
de unos minimos de metacognicion en la peblacion escolar.

2. La melacognicion no aparece asaciada sélo i la dimension cien-
tifica y racional dg! hensamiento bumano - —como Io sostienc
sutilmente unz clerta mirady positivista de fes cosag—, 8in0 que
empieza a tener Cuerpo a partir de una com[?'rcnsién més her-
menéutica y transformadora de munde, bajo ¢) aler-o de una
raciobalidad comunicatjva (dende lo razorable v Iq mtcrsu§1—
Jjetivo —como Ia experiencia del MIM-—nos >one on e complsjo
escenaria de la moral ¥ los valores). Como ¥a sospschamo.s. hay
na metecognicion instrumental ¥ adaptativa que no cambia ma-
yormente las cosas: nosotros le Creemos mes a una melacogi-
cién emancipadora’,

3. Lametacognicion esté ligada a concepeiones constructivisias fl::!
conocimiento, tal como la que subyace en ¢ Musen [nle.-ractwu
Mirador, Es en el constructivismo donde ¢! cuerpo, el juego v
1 curiosidad encuentran su mayor fundamento para provocar
aprendizajes de calicad en las personas, La metacognicion squi es
priicticamente una consecuy encia natural, Por cl.lo, na es extrafio
que [os visitantes del MIM se Tetiren Conuns cierta desazon: ;y
sila escuela fuorz asi de entretenida?!

. Esto se refiece o la posiBilidid de liberar prestea menie d s todos agucllos mites o
creencias que hemos aderirido en una sociedad faerter 1SRG Opresora e intole-
anee. Bl cardoler digtogal y emancipador e lo pédaghpica ha slda expussio on

P 2 s

Bazin, D, y Livacie, C, {2002), s :
Exigirie a ls cscuela que sea "endretenida es uan oritics, después do lc/.::a, alzo
gererosa, Segan Howard Gardrer, fa escucla no ha sido tipaz de ;.wml:mm: estu-
dianies que posean wna corm prensidn avténtica de las prize pales {.’uc:pluwts ¥ au:as
de conocimiento que forman parte del currizulo escolar, Fata "cumprcm.m.n aut:;\:-
tics™ incluve, ertre olvos factores, un fuerte womponesnts de metacagnisién, Ok
Gardner, H, {1956,
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JEn qué sentido se puede hablar hoy
de una educacion para la emancipacion?’

Un répido vistazo a nuestea gociedad pos muestra un complejo
pecenaria de cambios que seduce con su oferta luminosa de un foture
mejor. Tzl sociedad ha sido deserita por algunos entusiastas coma tec-
nologizada, globalizada, demeeratica y altamente mutable, vina suerte
de promesa de lugar ¥ época feliz gue emanaria de las nuevas posibi-
tidades de creatividad y progreso que demuestren Jos distintos seelo-
res de la humanidad, Sin embargo, acotan otres observadores escéptis
c0s, esta misma saciedad sufre las contradicciones de una modernidad
inacabada, esto significa carecer de referentes éticos mas 0 MENos uni-
versales que integren participativamente a las personas o que doten
de sentido a los cambios sociales y tecnoldgicos. Hoy nos cuesta sabee
qué es buene o qué esmale ¥ aprendemos tempranamente gue un buen
profesional debe caber sobre todo qué es rentable o cdomo lograr mayor
productividad en sus respectivos locts laborales. Esta es la crisis de
sentido que algunos aulores han deserito y gque implica “adaptarse” 2
una sociedad desencantada —pihilista y posmoderna-—, Lbd sociedad
con una estructura moral light, INo sabhrevivir  dicha contradiceion,
1 siquiera recanoeeria, revela la condicion oprimida de la humani-
dad del siglo XXL.

Frente 2 este panorama incierto, s ha insistido al interior de las de-
nominadas pedagogias criticas en la necesidad de propiciar una
Educacion para la Emancipacién (E.P.E.). La emaneipacién apa-
race agui como una respuesta valérica gue deja alsis ¢! carficter inge-
NU0, OpPresor ¢ irceflexivo de la escuela rradiciona) v sus docentss, detin-
dolos de un sentido fueriemente pedagdgico y articulindosc de buen
mado con las distintas interpretaciones de 1 cdusacitn gue resnitan

1, Bate texto fue constmiida con fines dorentes ¥ publicado originalmente il interior
del Lbro: Bazén, D, y obios {2004).




¥ exigen un rol eminentemente formative, transformador v liberadoy
{como Jas propuestas ds Paulo Freire o de Heary Giroux).‘ .
JEn qllé sgnlido se pueds hablar hoy de una E.PE.? En principio

Lablar de E.P.E. supone el reconocimients de que las actuales p r!xclic';v;
pcdagégicasl. asi como Ja sociedad en que ocurren dichas prictices ::o
;uzcdm SEECCOMD es1dn ¥ Gue s necesario un carsbi o. Enel co:lc;p‘o
de E'.I’.E. hay una propuesta de cambio, esto es, una particular SCli‘l;d
de disconformidad con el orden zctal que mueve a ia aceidn 11'an§’;)*.
mz:dox:a. Par ello, situarse al margen de la E.P.E, supone, entre (;;l";q
cosas, ignorar los diversos diagnosticos sociv-escolares realizados aqu;-
l:o:, cue nos hablan de existencia de inequidad y autoritarismo de insu-
heiente calidad de fos aprendizajes, de desajuste entre |a csc,uc}a v el
entorna sociocultural, de proyectos educativos ausentes o, lo qu:a es
peor, carentes de sentido axioldgico v desconeetados de los gr.andes -
lz!c;-mas sociales del muado modermna, De acuerdoe a lo sugerido t.a\av
E.PE. sencillamente ponque hay esperenza de cambio v hav cma(tida.d
para detectzr donde cambiar. Siendo mas audaces, se pc;(h-n'a'a fi u':)lz:l" que
h:?y ]'_‘Pl: porque atn tenemos wopias, es dec:’r.' aun imaginamos una
ancecion ¥ una sociedad mas buena ¥ mas justs,

Pc.rg_), pen qué se fundamenta csta propuesta? Sin pretender una
descalificacidn de otras propusstas de cambio, se ba sefialado que Iu;
propuestas educativas dependen de jos diversos enfogues sobre lo (]l;c
es el 33011.lhrc. En este contexto, las ciencias emp:'ri;:as {y cualquier
conocimienta basuda en la racionalidad téenica) no rccmplazan a' fa
reflexion filoséfica en Ja tarca de dotar de sentido a Ja existencia lmman;:
I)a.:lfv quc.el procese pedagdgico es un acto netaments hunana cons:
trmcr,.\ ‘sacm]mcmc ¥ reforzado desde las teorias | miplicitas que ;mnu.m
adquirido a lo largo de nuestra historia, ia E.PE. obliga a profesores v
alumnes a comprender eritica ¥ epistemoidgicaments la :satura]e'/za
Eumana y social del acto educativo, apreciando el a porte reflexivo de Ic;s
_g::f.n.x{‘les pensadores que kan mostrado & modo en que la cstzuc'lu'a social
poitica y gconémicu condiciona ¥ lmita el desarralla del ser h;nnar\:}:
9 pensanniento, Lsta es, de hecho, la diferencia entre gquienss desazl;w la

- 4 i 10 P M
EPE. y quienss sencillamente buscan el cambio por ¢l cambio, Estos

HUIMSs se preguntan freate a cualquier reforma educacional: jedmo se

%! Vi M aQ 1
hard la refonena?; mienteas que los primeros agregarin: ;para qué se hace

esta reforma?, ¢qué tipn de hombre queremos formear?

I,a propuesta d s . acy
PUESld Ge emancipacién que se muestra arrib

i i 9 miRa aluc o

racionalidad mé : . aluce 2 una

s reflexiva y de blsqueda de sentido, absorbiends la

188

Ot i

= AN Lyt et 4 T T \
808 it o g o e Sy S e & W e ik VYL A b

A —, e . ————

o ————

insatisfacteria racionalidad instrumental que caracteriza buena parle
de los actuales procesos modernizadores. De este modo, presentada
la EP.E. como una propuesta de cambio con szatido axickigico, se reco-
noce en ella un conjunto de principios articuladores que la organizan
¥ dan coherencia. Se trata, en suma, de una coneepeién de la educa-
cion que centraliza ¥ revalora ta pessona del educador v del educando,
el ambiente afectivo, reflexivo y comunitaric del hecho pedagogico,
su cardcter contexto-dependiente, el valor forinativo del conacimients
¥ la bisqueda de transformacidn socizl y edvcativa,

La emancipacion es un tipo de pensamiento reflexivo, profunde
y autocuestionador que implica un esfuerzo sostenido v fuerte de revi-
sidn del propio pensamizno ¥ sus supuestos epistemoldgicos ¢ histori-
¢0s, yendo mas alld de fa aceplacién de un corjunto de saberes y valo-
raciones universales ¢ incuestionadas provenientes de la teerfa previa
o de la cultura dominante, Tode es potencialmente objeto de cuesticna-
miento pues todo es una construccion social generada por sujetos his-
toricos, pertenecientes a una determicada estructura social, cen valo-
raciones subjetivadas det mundo, Por ello, la egitimacion de un seber
pedagdgico propio pasa a ser posible a través de precesos de pensa-
miento caracterizados nitidamente por el didlego, T intersubjetividad,
ta convivencia democratica, la negociacidn ¢ la realidad, 1a decons-
truccidn ¥ reconstruceion de la realidad.

La emancipacion es un fin pedagdgzice en cuanto despliega en los
nifios y jovenes una capacidad de pensamiento autdnomo que se hace
cargo de las complejidades, conflictos ¥ conxadicciones de la expe-
riencia educativa, La idea de cambio en este rivel de reflexividad estd
asociada a Ja logica de la transformacidn social, a Ja idea de crisis de
paradigmas, esto es, a la biisqueda participativa y deliberads de nue-
vos senticdos para la convivencia humana, Proposilo que aspirz, final-
tente, a la dignificacion de la persona humima, entendienco, por lo
tanto, que innovar equivale a libesar a las prarsonas de sus ataduras,
opresiones o estigmas. En este sentido, cstas *omprensiones alcanzan
elevada vigilancia epistemolégica, propiciendo negociar valores o
transformar Jas estruciuras sociales que definen la accidn educativa.

A partir de lo plactezda interese concluir qu e el valor de la propuesta
de E.P.E. se relacicna con dos ideas basicas: s miido v ferza, Primere,
sentido para contar con una pedagogia cohercnte, con una vision inte-
grada y reflexionada de la educacion ¥ de sus posibilidades de cam-
bic. Los cambios en educacidén demandan un i participacian activa de

1e0
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:0s profesores y tal partizipecidn exige un fundamento tedrico ¥ con- -

ceptual suficientements potente como para convencer, argumentar v
orientr fa accidn travsfermadora de la realidad. Por otro tado, cu Rl [
s¢ habla de fuerza se hace referencia a la insistencia v Convic;ién quf BIatIOGRAFIA
debe paseer la E.P.E. recucrida y cada una ds las ac{ividadcs que al]} S ? 5:-' -
se gereren, Se trata, de hecho, de un planteamiento que se busca reife- } j '!
lr?zr1p§r mar:f:n;cnzelluc c:) as tareas educativas y de formacion que reg. i; P;
a un pafs, fortalecicos, si 1 iolnass : IS4
hacen los propios profes :res.n AVt lasparcialpgcide ietivs s %I IS
] e
Rl " A
S i ALdana, C, (2006), "Aprender a Convivir en un Munde de Violencia™.
g3 i Cuadernos de Pedagogia, N° 4, Scptiembre,
; !{ ! ALLIAUD, A, (1995). “Pasado, presente ¥ fuluro del magisterio argenting™.
SHI ! Revista del Institito de Investigaciones en Ciencias de la Educacin
iy E' (IICE-UBA), Afio IV, N° 7: 2-9. Mitic ¥ Dévila. Buenos Aires.
| L) Arfsteaul, R, ef @l (2005). “Hacia una Pedagogia de la Convivencia®,
W w Revista Psykhe, Volumen 14, N° 1. Facultad de Psicologia, PLC.
i i Santiaga.
Ak ARRIEAS, V; Boivin, M y Rosato, A, (2004}, Constructores de Olredad,
eI Uina introduceisn a la antropologia social y eultural. Editorizal
::* : Eudeba, Buenos Ajres.
i if AXUSTE, A, (1997). “Pedagogia Critica ¥ Modemidad”, Ciadernos de
i Pedagogia, N° 254,
o i AYUSTE, A, efal. (1959), Planteamicnios de la Pedagogia Critica, Grad,
l’f Barcelona.
- 3 Baguero, R,y otros (1998), Deabates Constructivivias, AIQUE, Buenos
it Aires.
1) | BarraGAN, H. (1983), Epistemealogic. Universidad Santo Tamés de
Aquine, Bogoti,

BaupriLLare, I. (1987). Cyltura y Simuiacro, Kairds, Barcelona,

Bazan, D. (1995). “Sobre el Autocuestionamienta y Ja Epistemalogi-
zacion de la Psicopedagogia®, en. CAREAGA, R. (Ed.): Desafios
y Dilemas de la Pysicopedagogia! Dravo y Allends Editores,
Santiago. '

Bazin, D, (1995). "Invertiv en educacion jo educar la inversién? (La
racionalidad econdniica y la racionalided pecdagdgica)”. En Bazin,
D, & Lagraiy, R, ;Qué modernidad gueremos para la Educacion?
Documenta de Investigacidn N° 2. Publicares, Universicad Edu-
cares, Santingo.

190

- ——

1ql




BAZAN, D, (1995). “Una escuela serda para una
chmo la escuela no contribuyve con la cons
cracia)”, en Larraiy, R, ¥ BazAN, D, ;1 Oué
paraia educacion? Documento de Iny
UL Educares, Santiage,
Bazin, D, {1996), “Psicopedagogia; B) misterioso v olvidada CSPRe
cie extracscuelz”, en Careaca, R, (Ed.): Pradict
‘a Psicopedagogia, Bravo ¥ Allende Editores, Santiago,
Bazan, D, {1999), “Innovacién ¥ emancipacidn: Una leetu
Habermas®, articulo en Periddico de la Univ
N* 53, Afio VII, Marze-Mayo,

BAZAN, D (2001)“L.a objetividad como neutralidad ax
Akademeia. Universidad de

Bazin, D. (2002), “Pedagogla
fundamentos basicos®
N® 1. UAHC,

Bazin, D. (2004), “Pedagogia y Educacion™, incluida en of Modulo
de Polftica Educativa ¥ Reforma Edvcacional del Diplomado en
Diselio, Gestion Y Seguiniiento de Procesos Educativas de Calidad
enfa Educacion Parvularia, de INTEGR A ¥ PIIE,

Bazan, D. {20066). “Modarnidad ¥ Pesmodemnidad®, In: BazAN, D,
¥ Novoa, X, (2006), Modulo de Polftica Educativa y Reforma
Educacional del Diplomado en Diseiio, Gestidny Seguimiento de
Frocesos Educativos de Calidad en ja Bducacion Parvilaria,
de INTEGRA vy PIIE.

Bazin, D, {2006). “Las tensiones gue inte
ciedad”, en el Mddilo de Politica
del Diplomado en Diseiio, Gestion y Se

2uiniento de Procesos
Edueativay e Calidad en la Sducacion Parvilaria, de INTEGRA
v PRI,

estigacion N° 2, Publiceres,

ra desde
ersidad Educares,

iolégica”. En;
Clencias de la Informatica, Santiago,
Secia) y Pedagogia Critica: Nexos ¥
- Pawdo Freive. Revista de Pedagoyia Critica,

rpelan a la Bscuela v Ja So-
Keucativa p Reforma Clarvicudar

BazAn, D. y Gonzar Bz, L. (2007). “Autonomia profesional y reflexion
del docente. Una resignificacion desde 1a mirada critica”™, Revista
REXE, N 11, UCSC.

Bazaxn, D, y Larrain, R, ( 1992), “Algunas tesis en torme a la mutacion
!vIodcrui(lad-Posmodcrnidad Y SU nexo con la Evangelizacién®,
Revisia Estudios Socialey, CPU L INT 73,

Baziw, D. v Lazrain R, (1993), “Algu

has considerzcienes prefini-
nares para una definicion de la soc;

ocretividad®. fin: Bazin, D,

192

S e ————

socizdad ciega (sobre
olidacion de la dero-
modernidad queremos

en v cambio en

=

.

Lt e

& LARRALN, R, (Eds.). Ni caos ni conformismo. Ideas para mivar
lefos en Educacion, Cerporacién Municipel de F.mmgn:za. Rancaglua:
BazAx, D. y Larrain, R, (1998), “Notas acerca de‘la‘n.wcmuq. a3
valotes y la sociecad posmoderna”, Revista de C:fmc:qs 'Sacw'.‘les,
Afio 11, N® 4, Diciembre, Escuela de Trabajo Sacial, Universidad
‘atélica del Maule. -

BAZ(/\:t,éD. ¥y Lavacic, €, (2002), “Palabra y Edu sacion: Do cémg el
silencio es mala educacion™, Revista de Edsicacion Beasica, N° 1,
Universidad Central, Santiago, . :

BAZAN, D, ¥y MANGSALNA, 8. (2006). “Diversidad y convivencia esco-
lar: La diferencia de estar juntos™, En: Ruz, J, (ditor). Cc_mvn'em.‘a
¥ ealidad de la Educacién. ORI-Fundacidn FORD, Sam:a.go.

BazAn, D, ¥ Novoa, X. (2006). Modulo de Politica {z‘d::.::fmva » Rc:t-
forma Eduveacional del Dipiomado en Diselo, Cresna:t ¥y Seg‘m-
.m:'e!n!o de Procesos Educativos de Calidad en la Fdueacion
Parvularia, de INTRGRA y PIIE. '

BazAx, D. y otros (1995), “Una mirada pmspcc:'.\{a de la Ps:copc‘:la-
gogia”, en CAREAGA, R. {editor): De.sajfos y dilemas de la Psico-
pedagogia. Bravo y Allende Editores, Santia zo. e

Bazan, D. y otros (1996). “Psicopedagogia: del perfi] al rol p.n of._.\m-
nal”. En BAzAN, D, ¥ Larrain, R, (Eds.}: Suesios ydesvelos de la
Educacién. Corporacion Municipal de Rancugua, Rancagu.a.

BAZAN, D. y owros (20000, fnvestigacion-A ecidn ¥ Eycuela (Capntifan.'e
no hay caming, se hace cansine al andar). Texto dz Educacion a
Distancia. Belzart, Talca, ‘ .

BAZAN, D., Larraixy, R, y GonzaLez, L., {2004) Suc:?crecf!c.wdad ¥
Transformacion, Ideas para Prob.‘ema!izg:' la (,‘remmd’fd en
Perspectiva Social. Ediciones Universidad Academia de
Humanismo Cristizno, Santiago. ' v

Bazix, D,; JuLio, C. y Navakro, V. (1993). “Ura utopia p‘cjs:olc :
Artienio Diario La Epoca, Seccidén “Temas de la Epoca”, 15 de

asto. ;

Br:rfrit(:.; CONTRERAS, 1), y VALENZOELA, P. (2008), La agerida pen-
diente en Educasicn, Universidad de Chile/UN ICEE, Snnt'x_ago.

Beaman, M. (1987). B} reencantamiento del munde. Cuatro Vientos
iditorial, Santiago,

131'(-..5:1,13?(3](105). E(i.-c:z.'c.‘dn. Nieestva yigueza. Chile educa para el

iglo XXI. Aguilar Ediciones, Santiago. :

BO.:E:f:)?N. (198%1). £l futwro de la democrocia. CE, México.

e

-

A
’.




BoGGNo, N (200411, £l sonsiructivisma entra of Aula, Homo Sspieas
Rosario, i
BooelNo','N. v BE LA VEIA, B (2007), Diversidad, aprendizaje & infa-
grocidn en contextos escolares, Homo Sapiens Ediciones, Rosario
BoNaL, X. (1998). Socislegia de la Educacion. Una aprbxr‘mac-‘é);
critica a las corriemes confempordneas. Pridas, Barcelona. :
Bonta, G (1998). Lalocwra lo cura. Un manifiesto psicoterapéutice
Cuatro Vientos Editcrial, Santiago. A
BOURDIES, P.et al. (1973). B¥ eoficio del socidlogo, Siglo XX1 Editores
México, ’
BrioNzs, G. (1999). Le mvestigacion social y edicativa. Convenio
Andrés Bello. Santaf? de Bogoth e
BRUNNER, 1.1, (1990), “Los intelectuales y |2 democracia”, en STuven
AM {editora). Democracia contempordned, Transicion y como:
{idacién, Bds. Universidad Catdlica, Santiago. .
I~}u-.u?':l. £S, N, v Densnvone, K. (1992). Leos h'n.‘;fes da la profesione-
lizacidn de fa docencie, Educacion y Sociedad. Madrid,
B’.ISTL‘.L‘O, E. & Isuant, E. (19911, “El ajuste en sn laberinto: Fondos
sociales y politica soc al en América Latinz", en Seminario :'mer.-
| nacional sobre Fondes de Desarrolio Sacial, LCAPIGSS
Care, W, (1996), L« tec ria para la Edueacidn. Hacla wna }nve §1i-
A gacién educativa erifiza. Morata, Madrid. I
Ct i:f:il}.-';, H. (1994, La investigacidn total. La unidad wmetodolégica de la
2 investigacion cientifica, Cooperativa Editorial Megisterio. Bogota
CoLL, C. ef ai. (1992). Desarralio psicoldgico 3 educacion. Vol It
Psicologia de la educaidn. Alianza Editorial. Madrid. .
(7‘;&\'1‘1&:({».3, 1 (1997, La axtenomia del profescrade. Morata. Madrid
CorTiNg, AL (1991). “A veeltas con Ja fundamentacion de la \1oral".
‘ En: Gémez, 1.y col. Erica, BEditorial Popular, Madrid. ' '
CULLEN, (.". (1997, Critica de las razones de educar. Temas de filose-
' Sia de la educacion. Pa.dds. Buenos Aires. :
CurLen, C, (2004) (Editor), Fifosafia, cultura pracionalidad criviea,
M':.e-.:os caminos para pensar fa educacidn, Ec. Stella/La Crajia
Ediciones, Buenas Alres. +
Daving M.C. (1995), La formacidn docente en cuestion. politica y
pedagogia. Paidos. Bucnos Aires, & j
e 1A l:"(..‘ ENTE, VL (Ed.) 2002), Porto Alegre: Glabalizar in esperanza
Editorial AGn Creemos en los Suefios. Le Monde Diplomatig uc.
Sautiage, ‘ i

194

D1 LA Onoun, A (LOR8), Investigaetdn Educativa Diccionario de
Clencias do la Reduoacidn. Anayn, Madrid,

Di TEZANOS, A (1982) WRotas para una reflexion critica sobre la
Pedagopia’ en VARIOS AUTORES: £l sujeto como obieto en ias
Ciencias Sociales, CINEP, Bogotd.

Da Tezanos, A. (1986). Maestros Artesanos itel ectuales. Estudio
eritico sobre su formacion. Universidad Pedagdgica Nacional!
CIID, Bogota.

DE TEZANOS, A. (1987}, “La investigacién educacional: Una nueva
alternativa. Apuntes para una Discusién”. Revista Anales dela
Faculiad de Educaclon, PLC, Vol 10.

DiEvo, P (1988). Ciencias Sociales v calidad, Naveza, Madrid.

DucoNG, P,y oteos (1988): “La jnvestipacion educativa en los achenta,
Perspectiva para los soventa”, Formacion de Docentes y T Yrafesio-

fes de la Edueacion, Pstado de Conocimienio. Cuademo 4. México.

DuRkHEM, B, (1976). Rducacion como socializacion. Sigueme.
Salamanca.

Dusser, B, {2006), Tesis de Politica. Siglo XXI Fditores, México.

Ecieverria, R, (1993). £ Biilio de Minerva. Dolmen Hdiciones,
Santiago.

Fonpveaaia, R. (1994). Gniclogia del Lenguaie. Dolmen Ediciones,
Santiago.

Eraurra, M. (1998). La perspectiva socioldgica. Una aproximacion
a los fundamentos del andlisis social. Tectos, Madrid,

EepinoLa, V. {1989}, "Los resultados del modelo CCONGIMICO &N @ en-
sefarza basica: la demanda tiers Ja palabra”, en GARCIA-TTUIDOBRO,
1Y, (editor): Escuelo, Calidad e Igualdad: Los desafios pora edit-
car en democracia. CIDE, Santiago.

FanzyLBaR, B, (1992), "Educacién ¥ reansformacion productiva cotl
equidad™, Revista de ig CEPAL,N® 47,

FrunMan, D, {1596). “Para tener majores massiros, primero bay que
tratarlos come teles”. Revisia Novedades Bdueativas, ARO 82, N
72:12-13, Buznos Aires. :

FrruANGEZ, R, (1920), Psicodiagndstico. Conceploy Metadolagia,
Cincel-Kapelusz, Espaita.

Froagz, R. (1994), Hacia wnd pedagogia de conocimiento. McGraw-
Hili, Bogotd.

Fourez, G. er ql. (1997). Saber sobre nuestros saberes. Ui Léxico
Epistemolégico pare la & nseianza, Colibue, Buenos Adres.




FREIRE, P, (1984). La importancia
Siglo XXI Editores, Madrid.

FREIRE, P, (1986). Hacia ina pedagogia de la pregunta, Conversacio.
nes con Anlonio Faundez, 1.a Aurora, Bugnos Aires,

FRemre, V. (1987). Cartas a Guinea-Bissaw. Apuntes de una CXperion-
cia pedagdgica en procesa, Sigla XXI, México,

FREIRE, P. y col. (1987), Pedagogia; didlogo y conflicta, Ediciones
Cineco, Buenos Aires.

Garcia, A. (1991), “Las orientacionss de |
Estudios Cieplan, N° 31,

Garcia, 1. F, (1994}, La racion
Soclales, Centro Editor

a politica social™) Coleceidn

atidad en politica yoen Ciencigs
de América Lating. Buenos Alres,
GARDNER, I, (1996}, Lar mente ne escolarizada, Come Pierisan los nifios
¥ cémo deberian ensefiar las escyelas, Paidds, Barcelona,
Garring, J, {1999}, Lo Educacién Especial entre dos my tlenios: Pers.-
pectivay prospectiva, Tn: Actas de las v ¥ VI Jomadas Interdised, pli-
nares de Edueacién Especial, Asociacion por la Musicoterapia,
L, Marfil, Alcoy,
(GILBERT, J. (1997). treduceion a fa
Santiago
GIMENG SACRISTAN, J. (1997), Docen
Buenos Aires, :

Giirano SACRISTAN, |, (2006). “Y descubrimos 1 diversidad". Cua-

devnos de Pedagogia, N° 5, Noviembre,

Giroux, H. ( 1990}, Los profeseres comeo intelectuales. Hacia una

FPedagogia Critica del aprendizaje. Paidds, Barcelona,

Giroux, H, (2002). “Los profesores coma intelectuales piblicos™, Paiile

£reive, Revisia de Pedagogia Critica, N° I, UAHC.

Ghmez, SOLLANO, M, (1998). “Consideraciones Episcémico--pcdagé-
gicas ea la Formacitn de Prefesores™, Revista de Teenvlogia
Educativa, Vol, X111, N 2. CPEIP, Santiago,

ConzAtez, I, (1983), La Seciolagia.
Madrid.

UonzALEZ, 1., (2002). Construcoicn de la metonomia profesional
dacente, Una mirady of interior de los procesos Jormativos de fa
Carrera de Edueacion Basica de la UANC Tosis paca Optar al Grado

de Magister en Investigacian Ecueativa. Universidad Academia de

Humanismo Cristiano, Santizgo,

Socislogia, LOM Editores,

cla y Cultura Escolar. Lugar,

Aventura dialéctica. Tecnaos,

19¢

de feer y of proceso de fiberacisn.

———a

et/

Vemaas
——y

Do N 7 it

et s g e e s~ ]

. ww

— e

GONZaLEZ, L. y Bazan, D, {2003), La reflexion a‘ Joente y si profindi-
dad critica. Significados y desaflos para la f P‘{"GC.‘é?l de pmﬁa:sm
rex. Ponencia presentada en e] Congreso Internncional de Formacion
de Prafesores, UFRO, 29 al 31 de Mayo, Tanuco. TTie

GorrAzar, A. (1990). “El profesor de apoyo en 12 escuela oul'nllafaa X
en MARCHES), A. ef af. (Compiladores): Descrrollo Psicoldgico v
Educacidn, Vol. Ill, Necesidades educatives especiales y apreri-

izaje » Adianza Editorial, Madrid. 3

GRU‘:'if'{eS;‘.u(‘Tg;l ). Producto o preis del cupriow'um. Morata, !S./la'dnu.

Gyzruam, G et al. (1984), Las profesiones. Diler ias del conocimiznto
¥ del pader. Ediciones Universidad Catélica. Santiago., :

HaBERMAS, ¥, (1982). Conceimiento e interés, T BILUS, M:mdnd.

HABERMAS, J. (1983). “La Ruptura entre Cultura y S9cxedad. _Sobm‘z
la Critica de la Culara de los Neocenservadorss”, Nueve Sociedad.,
N* 69. Ed. Nueva Sociedad, Caracas, o

HABERMAS, 1. (1984). Ciencia y Téenica comc Ideologla, Tecnos,

Aadrid.

HACl:lI!?;'iTI;. D. (1988): “El ahorro ¥ la inversion ez Chile: Un gran des-
aflo”, en Larrain, F. (editor). Desariollo ¢ ondmico en Dema-
cracin. Ldiciones Universidad Catdlica de ('hi]g. Santiago. '

Harareaves, A, (1996), Profesorado, Culivra » Posimoedernidad.
Morata, Madrid,

Hawxis, M, (2000). Teorias sobre la cultura en la era posmaoderna.

{ditorial Critica, Barcelona. _

[‘IEI‘}I{? IIJO{?(I)!OE) “La Educacidn Digital”, En: Hiva, R’. {Editor). La
Educacidn en Chife, Hoy, Ediciones Univers idad Diego Portales,
Santiago,

HoreNdayn, M. (1994), Ni apocalipticos ni in.'e;;:"ados. Aventuras de
fa Modernidad en América Latina, FCE, Sa iago. .

HorEnmayy, M. (2002). “Educer para Ja sociedad de 'la mf:(‘)nnac'lén
¥ de la comunicacién: una perspectiva Iatin(-amcncana. ; .Reves(a
tberoamericana de Edweacisn. N* 30, Septiembre-Diciembre.

L, Madrid, b ‘ :

Hustl‘?r}zl'l'. (1981}, La Escuela a debate. Problerias y futuro, Narces,

drid. <

l_uin::al;.\ L (1991}, Ei Regrese defl Sujeto. Amcriz}df.. Ed.iciortmfs. :: m-:u;}g(‘).

I3AREZ, J. (1994). E! Regreso del Sujeto, La Investisacion Social de
Segundo Orden, Sigla X X1, Madric.



IBARRA, A, (2003). “El Universo de Ja Ciencia y la Tecnologia®™, En:
IRARRA, A, ¥ OLevE, L, (2ditores). Cuestiones Eticas de la Clencia
y la Tecnologia en el Siglo XXT. Biblioteca Nueva/OFEl, Madrid.

fLean, N (2002). “La atencidn a la diversidad: El estado de la cues-
ten”, Educar en el 2007, maya de 2002, Universitat de 1es Illes
Balears. [on ling] En: dttp:ifwwiwnib.es/ ICE /cap/assignatures!
ad‘men/ad.pdf

IvaEenGN, . (1996). La Fermaciin del Profesorads. Formar para
Innovar. Magisterio del Rio de 1a Plata, Buenos Aires,

[zuzguza, 1. (1990), La sociedad sin hombres. Niklas Lulmianr ¢ la
feoria come escandale. Anthropos, Barcelona,

Jutio, C. (1994). *1Qué entendemos por Czlidad Educativa?”’, en BazAn,
12, & Larzain, R (editoves): Ni caos #i conformismo. ldeas para
mirar lejos en Educacida. Corporacion Municipal de Rancagua,
Rancagua. '

KANTOR, J. R, (1990), La Evolucion Cientifica de la Psicologia. Trillas,

México. -

KauLmo, A, (2004), "ldeolozia dei consumo ¥ subjetividad conten:-

porénea; hacia una psicclogia econdmica diferenciada™, Praxis,

- N6, Afio 6, Universidac Diego Portales,

Wi, T, (1962), La Estructera de la Revoluciones Cientificas. FCE.
México. ; 3

RN, T.(1975). La Estrucnura de la Revoluciones Cientificas. VCE.

- Meéxico. i

LiAp QAIN, F. (1988). “Desarrollo ecanomico para Chile en

Bemocracia®. En: LARRAIN, F, (Edit.). Desarvollo Econdmico en

~ Democracio. Universidacl Catolica de Chile, Santiago.

AR, B, (1991). *“De cmo la Postmodernidad impacta a la Ciencia

(y  la Religion)”. Estudios Sociales. N 68, CPUL

L N, R (1993}, “Un debate abierto en las Ciencias Saociales: La

i, Wstion de los paradigmas cientificos™, en Silabo de Metodologia,

~Universidad Educares, Sentiago.

: N, R, ¥ ,B"‘ZA.N' D, (19925). s Oné Modernidad gueremos para

ﬂp"Educamén? Dacumenta de Investigacion, N 2, Publicares,

Dniversidad Educaces, Santiago.

'1f N, S, (2002). “La formac.én del snjeta reflexivo critico™ (entre-

Sy “). Revista Docencia, 2 18, Diciembre. Colegio de Profesores,

mnliago,

s, N, (\9&9). “ae degencnnto Hamado Postmoderno™, En

Persona v Soctedad, ILADES, Vol 1L N 1.

Lopkz, A, (20021, “Constructivismo Pedagdgico: Un Tema Retrovan-
guardista®. Paulo Freive, Revista de Pedagogia Critica, N7 1,
UAHC,

LOPEZ, A, ¥ YACOMETTE, O. (1994). “Los Trastornos especificos del
Aprendizaie: ;Del nifio o de la escucla?”, Revista REPSI, N® 14,
Julio-Agosta, ,

LunMan, N, (1998), Sistemas Sociales. Anthropos, Barceiona.

Lyorain, 5. F. (1986), La Condicidn Posmaderna. Ciatedra. Madrid.

Lyorazn, 1. F. (1987). La Pesmadernidad (Explicada a los Nifiog).
Gedisa, Barcelona,

MAESTRE ALEONSO, 1. (1983). Introduccidn ale Antropologia Secial.
Akal, Madrid,

MacENozo, A, (1991) (editor). s Superando la recional idad instru-
nental? PIIE, Santiago.

MaGENDZO, A, (2003). “Formacidn Ciudadana y Objetivos Fundamen-
tales Transversales”, Tin: Hevia, R (Editor). La Fducacién en Chille,
Hay. Santiago: Ediciones Universidad Diego Portales,

MAGENDZOD, A. et al. {1997}, Los Objetivos Tremsversates de la ducas
cidn, Bd. Universitaria, Santiago.

MAKARENKD, .5, (1967), Poema Pedagogice. Planeta, Barcelona.

MANGARIELLO, E. (1977). Introduccidn alas Ciencias de fa Edvwcacion,
Libreriz del Colegio, Buenos Aites.

VIANOSALYA, 8. (2002). Integracion Educacional de Alumnos con
Discapacidad, Bdit. Mapa Ltda., Santiago.

MANOSALYVA, §. (2003). “La intcgracion educacienal de estudianies
con v sin discapacidad: desafio pedagdpico ¥ necesidad social™
Pauia Freive Revista de Pedagogia Critica. N° 2, UALMC, Santizge,

MarciEsn, A, (20063, “El valor de educar 2 todes en munde diverso
v desigual”. En. CARRASCO, E. (Fditor), Sentidos de la Educac idn
y fa Culiura, Cultivar la i umanided. LOMUNESCO, Szntiago.

M afainez, M. (1999), B Contrafo s oral del Profesorads, Desclée
De Brouwer, Bilbao,

Marugana, H. (2002). Lo Obfetividad. Un Argumenio para Obligar.

1C Saéz, Santiago.
MaTerANA, 1. {2006). “Educacion desde la matriz bioldgica de la
existencia humana. Biojogfa del conocer y biologia del amar™. En:




Carrasco, E. (Editor), Sentldor de fa Educacion y la Cultira, |

Cultivar la Humanidad., LOM/UNESCO; Santiago,

MoCarray, Th. (1988). La Tecria Critica de Sitvgen Habermay.

Teenos, Madrid.,
MeLazey, P. (1994). Pedagogia Critica, resistenoln
reprodicceion del deseo. Aique, Buenos Aires,
Messing, G (2000). “Formacion docente:
desafios”, En: Varios autores, 7o docer,
Y prapuesies para ef desarvello magisterial, Tavea, Lima,

MoLmia, F. (1992), Seciclogla de la Edueacion Interenltural: Vigs

alternativay de investigacion y debate, Universidad Lleida.
Editorial Lumen Humanistas, Busnos AiresiMeéxico,
MoLNa, 1. (2006). “Identidades Y cuerpos juveniles, Una aproxima-
cion desde la microfisica del poder, de Michel Foueanle", En:
Toowx, ME. y Trunio, I, {Editores). Foucauir Sficera de si, Deseo,
hiistoria, subfetividad, ARCI S, Santiaga. j
Monergo, C, (Coord.) (1999). Enseitar ¥ Aprender. Estrategias,
Editorial Praxis, Barcelona,
Moganps, P, {1978). “Modelos ¥ Sveiologia”, En Peiciees, B, (ED.).
Algwnas Reflexiones sobre Modelos. Ediciones Nueva
Santiago,
MOREND S., M. (1994}, Iinovacionss Pedapis
de Evaluacion Critica. Coo peratiy
Morzano, E. (1988), Max We
Atena. Santiaga,
Moscoviey, S, (1981
Madrid,

Muany, G, y DotsE, W. (1993), La consiruceion social de la inteli.

gencla. Tollas, México,
MuRoz, C, {1999). “Racionalidad de a Accidn y el Lenguaje”. En:

: “Texta y Pader: Las Politicas del Seatido”, £r Cerera N° 3.
Universidad de Playa Ancha, Valperaiso,

MukLETA, MU, (1990), “La Psicologia v el Estudio de la Praxis®,
Cradernos de P ricolugio N® 3, Universidad Nacional Auténoma
de México, México,

NERVL ML, y Ha LTENHOEE, K. (2007). 2 Fxiste fa Pedagogia? Hacia
la Constriiccion del Saber Pedagdgico. Rditoria) Universitaria,
Santiago,

NGME?

Universidad,
icas, Una Propuesia
a Editorial Magisterio, Bogota,
ber. Aletinos aportes y desaffos; Editorial

). Psleologia de las Minorias Activas. Morata,

» N (2002). Poesia Chilena Contempordnea, F CE, Santiaga,

200

ctltural y jq 3

reflexionendo acerca de sus . | 3
wein vevalorade, Perspectivas }

Grupe 1

L —

NUREZ, 1. (2008), “Los Orfgenes del Saber Podagégfgo en {ihile: 1840-
1900". Pawla Frelve. Revisto de Pedagogia Critica, N* 5, UAHC,
Santiago. . .

Ocamro, LA, (2002), “La Educacién cn la Ar::tual lnfaex:bz') del
Desarrollo de América Latina y el Caribe”. Reyvista Iberoamf:ncam:
de Educacidn. N* 30, Septiembre-Diciembre. OFL, h‘tt}c!nd. .

OCDE (2004). Revision de politicas nacioncles de Educacion.
Santiago de Chile. : 522

OvprOYD, D, (1993). £l Arco del Cogocimients, Itroduceion a la

Historia de la Filosofia y Metodologia de la Ciencia. Critica, -

Barcelona. e ;
OLiver, M.C. (2003). Estrategias Diddeticas y Crganizativas Ante la
Diversidad. Dilemas del Profesorado. Octacdro, Barcelona.

- ONETTO, K. (1998). Con los valores ;quién se amima? Bomir, Buenos

Aires, ' . '
OsoRID, J. (2003), “Valores y reformas cduc‘a'.v'as: modernidad c1:1-
tica, politica ¥ pedagogia de la cindadania y l.os dcrcechos llumit-
nos™. Paulo Frelre. Revisia de Pedagogie C rifica. N° 2. UAI.-.IC.
Osorio, 1.y Rusio, G (2007), La Cualidad. Rey .?exij)‘zdad,_ hweshga.-
clon-Aceion y Enfoque Didiclal en Eduacién. Fscuela de
Humaridades y Politica, Santiago. ' z —
Orero, E. et al. (2002}, “Desarcollo del Pensam’ ento v Formecion de
Profesores”™, Perspectiva, N® 16, UCEN. - :
Orero, E. y Lorez, R. (1994), Manual de Introdsecion ala ‘I‘eor{a de
la Comunicacion Social. Brava y Alliende Ed.tores/CPU, Santzstgo.
PAvERT, S, (1987). Desafio a la Mente, Computadoras y Edueacion.
lapago, Buenos Aires. .
I’ASSS:'T%\- (1978). Comprender la Comunicacion, Monte Avila
iditores, Caracas, P
PA\’EZ(?]J?(2003). “La situacion de los docen(es: s coudnc:ozles.' ]aLo
rales y profesionales”. En: Hev:a, R.'(Ednnr). La Ea‘:«:gc.-on en
Chile, Hoy. Edicicnes Universidad Dlggo Partales, Santiago.
Puraiza, M* VY, {1996). fnnovacion Curvicular de [’rc.?gr(fma.s No-
Convencionales en Educacion Pervilaric . Material e Ap uy(:
Docente. Programa de Posterado, Universilad Metrepolilana de
Ciencias de la Ecucacion, Santiage. . P o
Perez, C. (1996). Sobre lu condicidn social de la 1 ’.uc:o(ogia. .Ps:co agia,
epistemologia y polilica. LOM Ediciones!? rcis, Santiago.

ey PRI
-t




PoRTES, A. & Kmvean, AL, (Compiladores) (1990), Thortus del
Desarrotio Nacional, Ed, Universitaria Centroameriomns- EDUCA
1’:&&:5:{3(.!{, R. (1979). “Las teorias neoctasicas del hiberalismo (‘C()n(‘):
mico”, Revista de la CEFPAL, Abriide 1979,
PRELAC (2005), “Protagonismo Docente en el Cambio Educative”
, Revista PRELAC, Julio. LINESCO, Santiago. ;
Poia, Iy TaisLa, . (s/6). “La Educacion No Formal ¥ la Escuefa”
Revista Papers, N° 4. ' ;
l‘lJ:Gﬂ, TNy MarTIN, XL (1993). La Eduwcacion Moral en la Eyeyela
Edebé, Barcelona, '

QUpTana, LML (2000) B Socivlogisme Pedagagico. Editorial Sintesis
Madrid. ,
Ramos, 1. (1989). £l cuestionariiento de las estrategias de desarrolic y
. def rol del Estado ala iz d2 Ia crisis. Doc. Mimeo, Enero de 1980
{RAMols, s (:'\{t‘). “Entrevista con Henry Giroux. Ensefianza, aprendi-
zaje v ética: Recenstruce On de la vida democratica pablica”,
Revisia Kikiriki, N® 33,
! NM. 1. (1998). Concepto, Formacidn y Profesionalizacion de: el
‘\-I‘b‘afumdor Social, el Trabafador Social y el Pedagogo Social, Nan
- Lhibres, Valercia. '
WITZIR, G (1993). Teoria Socioidgica Contempordnea. MceGraw-13ill
~ Madrid, - ’
Ivero, José (2000). Educaciin y Exclusidn en América Latina
Y "#ﬂbrhm.&' en tempos de globalizacion. CIPAL Tatea, 1ima,
__ gANS, M., PeTrRUS, A,y TriiLa, I (2000). De Profesion:
Blucadoria} Social, Paidos, Barcetona,
i M. (1997). BY Trabajadcr Social en la Accion Comunitaria.
».lc ‘ Imcm'l'h:manims, Buenos Aires.
L 1992). “Lo instrumental 3 fe valorico en Ja Educacidn Chilena®,
oka Estudios Sociales. CIU, Santingo, N® 74, pig. 34
fi(l996). La Pedagopia como Ciencia Critica. Universidad
hicarcs, Publicares, Serie Investigaciones, Santiago.
Wl (Editor) (1998). La Nuova Estrategia parala Formacion de
¥ Wesores. Universidad Fduzares, Santiago,
) ;(l:.fh(or) {20006) Convivencia y Calidad de ia Educacicn, OEl-
\ wacién FORD, Santiago.
2 7 1nr T < . A
s Y [?:Az.ul\, DL (1998), *Trasversalidad educativa. La pregunta
0 It u'lsl.'umcnml y lo valGiico en la foreacidn™: Pensamiento
earive, N° 22, PUC.

A O, 0, (10937, L nterverielon Boclosducativa [ntre el Mito y
o ln Realidad”, Pedagogia Sootal. Revixta Interuniversicaria, N *
8, Murein, \

Sarz C., 1 (1999): Neoliberalismo, Politicas Saciales y Educacion
Social, Documento Fotocopiado, En S aritaDo, 1.J, Material Biblio-
prafico del Curko Progesas de Intervencion Sccio-educativa,
Programa de Dactorado, Uniyersidad Ramén Liull ce Barcelona.

SanmaN, By Livacic, E. (1994). Hacia wna Rengvacion Educaliva
Hay. San Pablo Ediciones, Santiago. )

SANTUC 5., V. (2000). “El Magstro, Educader Etico-Politico™, en
Tarea: La Docencia Revalorada, Perspectivas y Propuesios parda
¢l Desarrolic Magisterial. Fundacion Tares, Lima.

SARRAMONA, J, (1993}, Come entender y aplicar la democracia en Ia
escuela, CEAC, Barcelona. ;

ScHUIMAN, G. (2004) (Coord.) Formacicn Etica y Ciudadana: Un
cambio de mirada. Bareelona: OCT. ABDRO-OEL

SikRraA, R, (1984). Cienclas Sociales, Epistemologia, Légica y Meto-
dologia. Paraninfo, Madrid.

Spzriea, R, (1989). Téenicas de favestigacian Socicd, Paraninfo, Madrid,

SiRLEY DOs SanTos, M, (2003} Pedagogia de la Diversided. Lom

Ediciones, Santiago.

Srriak, C. (2002). “Alteridades ¥ Pedagogia, O ;¥ si ¢} 0lro no esie-

viera ahi?". Educagdio & Sociedade, Ano KX, N° 79, Agosto.

SxLiar, C. (2004). g Y &i el ofro no estuviera akii? Notas para und

pedagozia {improbable) de la difevencia, Miiio y Divila, Buenas
Alres.

SkLIAR, C, (2005), “Juzpar la potmalidad, no la anormalidad. Peliticas
y faita de politicas en relacion & las diferencias en aducacion™.
Pawlo Freive. Revista de Pedagogia Critica, UAYIC, N® 3.

SkLiar, C. (3/). “La Epistemologia de la Eduecacion Especial”. Revisia
de Beucacion, Universidad Nacional de Szn Luis, Argentina.

QoLis, C. (1996). Elementos de Epistemoiogie. Eds, LR. Erly, Lima,

So10, A. (1992). “E} desafic moral de constric una seciedad pluralista’.
Revista Persona y Sociedad, Volumen VI, N® 1y 7, ILADES.,

Srenaouse, L. (1993). La Investigac ion como Base de la Fnsehanza,
Morata, Madrid.

Goenonansky, B, (1966). Teorla Marxista de la Educacion. Grizalbo,
México.

e o P W (1 W S e

R )




LT SORGINIR ntemaciong ) ¥ lus lendencing de}
“esarelle®, £y Am.umz.-a, V. & LAVADOS, I, (cooniina:loms): Loy

Y0 el edieacian, CPQ, S.antiago.

Pc'a‘agogia, e 198, Barce!\’ma.
05 We

=blogs: Lya auevy try bura parg Comunicay®
!agfarmacidn Piiddica. Vol. 1 Vi N2

“SCusla de Pcriodismo.
U:z:versidad Santo Tomis.

k : aF " Revieg
Pmswm'omo Ea’uca-‘i\'o, N® 18 PU

Yarrolfo de

arcelong,

1’,’020.1.-'.1.0, G ( 1991, “‘l'rabaju Y Solidm'idad: Lutopia o Yealidad o

¢l Casanollo de Amérie, Lating 2> Reviste Estudicn .%!a.’es, N*68,
Cry2,

3 Z&’.’Z-ART(:, M, (1 90933,

los Procesos P5icoldpicos

“El ethpy eqQuerids parg ung transxhrmacién

+ Santiage, Documen N 20,

: Productivy gy EGuidac", ILADES

———)

1N

-l

et

el

e Blakificocign ¥ Evalwacidy,

-lnv(:::gi:éi-ir.—Ac,cidn ¥ Bseuela
12000, Tna Muevo Estralrgig
Paré I f-'g'vrmiim'ri_»: de _Prq.'&s‘d:r;
11598, Tvadicios ¥ Carbia o3 e
I*si(l‘opq'd.‘;.;nggfo 199g), l.lmf;’.‘-,:s
Y Bflemas-de iz pe WCapciiageaia
(1595), enre otas Pargiclamenn,
Ea getboadto sficizag Coriretys
aly abay investigativa en s (e~
RS ¥a sefialadas.

Ma eoizboradg aclivamente
el disen de distingns Praga-
»:ﬁas de formacioy v::ja'r:rsj;;:r.'a, |
lanto de Pregnie corps e [} S @
Efade, siendo ung de {03 1mis -
Drecizgos ol o 2y Cervirg da P
{3{33.99:'.? 0 Fdueaeiin Diferen-
chil dely Universidad Arade-
e de Humanisme Cristiang,
En egty ; astituciog BCUDR Ho-
.:_ufulmc:.tc ¢l cargo de Livectoy

(v, :tc;‘idcmia.c{;;

UContacrg:
dhazm@amdrm ja.c




