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PRESENTACION

Han transcurrido aproximadamente dieciséis afiodedesuando laCoordinaciéon
Educativa y Cultural Centroamericana (CEEC/SICA) empezd a desarrollar, un
diagnostico de la formacion inicial de docentese gerivo en eProyecto “Apoyo al
Mejoramiento de la Formacion Inicial de Docentes dda Educacion Primaria o
Basica” (1999-2003),que continua después con ‘®royecto Consolidacion de las
Acciones del Mejoramiento de la Formacion Inicial @ Docentes de la Educacion
Primaria o Basica”(2006-2010)y que deriva en la ejecucion de un tercer proyecto:
Mejoramiento de las condiciones académicas y técag en que se llevan a cabo los
procesos de formacion inicial de docentes para atéer la Educaciéon Inicial y la
Educacion Primaria o Basica en la region de Centroaérica y la Republica
Dominicana (2010-2012) todos auspiciados por una generosa contribuciénlad
Cooperacion Internacional del Gobierno Real délaises Bajos.

En este proceso dicha cooperacion ha acompafadoGEEC/SICA con logros muy
significativos en varias acciones especificas, gaehan estado fortaleciendo con el
desarrollo del ultimo proyecto. Estos logros puedsaimirse de la siguiente forma:

1. Desarrollo de perfiles nacionales y regional dietente de la Educacién Primaria o
Basica.

2. Desarrollo de perfiles nacionales y regionafalenador de docentes de la Educacion
Primaria o Basica

3. Donacién de laboratorios de cémputo, que se demominado Educ@centros, en
escuelas formadoras de docentes en todos los pigisefegion

4. Programa de Capacitacion en TICS, con el curacPieza que falta es usted”, para los
profesores de las escuelas formadoras de docerdasbase en los laboratorios
instalados. Ademas, cursos y asesoria para losgautes de los laboratorios.

5. Desarrollo de un programa de Maestria en Eddcagi ejecucion de dos o mas
promociones en cada uno de los paises miembrasCECC/SICA, con un niumero de
graduados cercano a cuatrocientos.

6. Desarrollo de diversos cursos en el area dedhi&cion y la investigacion educativa
dirigidos a profesores de las escuelas formadaasodentes, funcionarios de centros
de investigacion de las universidades y funciosagsicadémicos de los ministerios de
educacion.

7. Financiamiento de mas de 40 proyectos de imastines que han sido ejecutadas por
centros de investigacion de las universidades. GNGor unidades de los ministerios
de Educacion.

8. Financiamiento de mas de 20 propuestas innoaador la formacion inicial de docentes
de educaciéon primaria y preescolar y en el empkedad TICS para fortalecer los
procesos de ensefianza y de aprendizaje.

Relacionado con el tercer componente del proyeciginal: Produccion de Recursos
Educativos para el Mejoramiento del Desarrollo @efriculo de Formacion Inicial de
Docentes de la Educacion Primaria o Basica y caegundo componente del proyecto
desarrollado entre 2006 y 2010, con la participacé autores y autoras de los Paises
Centroamericanos la CEEC/SICA planifico, desarygdblico y distribuyé un&oleccion



Pedagogica Formacion Inicial de Docentes Centroamieanos de Educacion Primaria

o Basica,conformada, inicialmente por 36 voliumenes, queosaptetd a 50 libros, en que
tuvieron representacion los principales temas aulares y técnico-pedagdgicos que se
determinaron como significativos y necesarios pgwayar con contenidos y practicas
pertinentes, el proceso de formacion inicial deetites.

Como resultado del andlisis de los estudios cuaiea que la CEEC/SICA ha realizado
para la educacion primaria o basica de CentroaméridiRepublica Dominicana y la
informacion proporcionada por los demas progranehselgundo proyecto, especialmente
el relacionado con el Perfil del o de la docensé,nsismo, de la acogida que en los paises
tuvo la Coleccion, la Organizacion considero imaore complementar la Coleccion con
10 nuevos titulos, como parte del primer compondatd’royecto actual, que son los que
ahora estamos presentando.

Para complementar la Coleccion se identificarondiamde un proceso de consulta a
formadores de docentes de toda la region, temaslata actualidad y pertinencia
pedagogica como: Multiculturalidad en la escuelalfliEducacion para la formacion en
derechos y deberes ciudadanos: Educacion Civigwiftos filoséficos y epistemoldgicos
que sustentan el ser docente, Desarrollo de camEsdnetacognitivas y del pensamiento
critico en la Educacion Primaria o Basica, Estiategara la resolucién de conflictos y de
la violencia en contextos educativos, Teoria culaicpara la Educacion Primaria o Basica
y Fundamentos de la Educacion Inicial.

Otro hecho que cabe destacar es que para desaesilha nuevos temas complementarios,
se siguieron los mismos lineamientos dados pam @sho son que los textos fueran
elaborados por autores y autoras de reconocidarsodv profesional y experiencial de los
paises miembros de la institucion o que han temr@oamplia experiencia de trabajo en la
region, que para lograr su mejor calidad cada obngara con jurados especializados, que
el tratamiento de los temas tuviera vision center@ana y de la Republica Dominicana,
gue los temas seleccionados fueran significatiyuestinentes y necesarios para la
orientacion de la educacion primaria o basica d&kdaion y que, sin que las obras
perdieran la unidad en los rasgos caracteristieda doleccion, cada autor o autora tuviera
libertad metodolégica para hacer de su obra unauesia didactica, innovadora y creativa.

Consideramos que los planteamientos para prodsicis enateriales educativos han tenido
una acertada aplicacion por todos los autores graaity por las demas personas que han
contribuido a los mismos, por tal razon presentadiosas obras complementarias con
mucho beneplacito y con la seguridad de que seentaaas en la contribucion que haran a
la calidad de la formacion inicial de los y las eloies centroamericanos y de la Republica
Dominicana vy, finalmente, a la calidad misma desdmcacion primaria o basica de la
Region, como corresponde al compromiso organizatiprestatutario de la CEEC/SICA.
Nos complace, también, sefalar que estas diez siumEwas estaran disponibles, en la
Biblioteca Virtual como parte de la Coleccion Pdiliga en el sitio web:
www.ceducar.info.




No podemos dejar de ser reiterativos en nuestradagimiento a todas las personas que
contribuyeron con estas nuevas obras de la Coledeazlagogica Formacion Inicial de

Docentes Centroamericanos de Educacion Primariasc® y, especialmente, al Gobierno
Real de los Paises Bajos por su siempre bien dadfaoperacion con que hizo posible
este nuevo aporte educativo.

MARIA EUGENIA PANIAGUA
Secretaria General de la CEEC/SICA
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0.1.- Precisando el foco de analisis

Estimados colegas Centroamericanos y grilitiea Dominicana, los invitamos a
recorrer las paginas que a continuacion desarroBaton la mirada abierta y curiosa para
comprender, en primer lugar, lo que son los “Ppiod Filoséficos y Epistemologicos del
ser docente.” y, en segundo lugar, para profundiabre el sentido que tiene la reflexion
filosofica para nuestras practicas educativas icotis.

Desde el inicio de esta lectura quisiéramos pranos en torno a dos problemas: ¢ En
qué sentido el conocimiento y la reflexion filbsa podrian ayudarnos a comprender lo
gue es nuestra accion formativa, sea cual segal ¢l nivel o la modalidad en que la
desarrollemos? Y, luego ¢por qué los educadore€etdro Ameérica y de Republica
Dominicana deben filosofar sobre lo que hacen erpeacticas de formadores?

Con este texto queremos encontrar respuestas & iestarogantes y para ello,
precisamos desde el inicio la vision de reflexidosbfica que hemos desarrollado en 32
afos de vida dedicados a la formacion de profelsnde la educacién, procurando
siempre que éstos se formen como educadoresastyactiticos en y con América Latina.
Nosotros partimos de una necesidad: estamos inmersaina funcion social, la de ser
formadores de las nuevas generaciones de nifios/Mida jovenes, como constructores de
futuro, pero también de las generaciones adultaspgocuran perfeccionar su quehacer
productivo y social.

Partimos de la realidad de la educacion latinoaraea, que vivimos como problema
y desafio para el desarrollo humano de calidadueal no ha sido resuelto todavia por
nuestras sociedades y ni por las politicas sist&ngae se destinan al desarrollo educativo
nacional.

Para avanzar en esta necesidad, debemos comprena@ramente, qué son estos
Principios Filosoéficos y Epistemoldgicos de la Eakion, para luego avanzar al analisis
sobre qué aspectos de esos principios nos cararteyifortalecen en la accién docente.
Pero esta comprension y éste analisis no debenabgaréos como un conocimiento
filosoéfico intelectual y erudito, instalado desdeesa de nuestro quehacer formativo, como
un referente lejano a nuestra practica o bien cemtemas conceptuales de nuestra
formacion previa y sobre los cuales nos sentimgsires y convencidos de que son los
adecuados para nuestra accion educativa, valid@s quealquier nivel, modalidad de la
accion formativa o contexto socio-cultural y siioaal del que provengan nuestros
eventuales educandos.

Lo que buscamos es problematizar tanto el cordgeinstalado con estos principios
asi como los procesos y procedimientos que sedaizado para instalarlos. Y desde esta
problematizacion, proponer el sentido y contenisieeeifico que ellos adoptan en cuantos
fundamentos para una construccion social que nwsifaeinterpretarlos y, eventualmente,
adoptarlos, como un desafio propio del ser docesitiesdos, para que nos potencien como
educadores innovadores de nuestra practica.



Planteamos, entonces, esta necesidad en térmgnosflexionar sobre los sentidos
propios a la realidad latinoamericana que tiendnse%principios”. El ser “principios
filosoficos” significa rescatar los fundamentosegermiten entender el ser y el estar del
sujeto social en la realidad latinoamericana, a patte del quehacer filoséfico que en la
tradicion teorica clasica se llama “ontologia” y @mnos “filosofia antropolégica”, por su
connotacidén situacional, en este texto le llamasetprincipios antropoldgico-culturales”
y “ético-sociales” que sustentan la accion eduaatiZzn relacion con el ser de los
“principios epistemologicos” de la accién educativas proponemos entenderlos como las
dimensiones gnoseoldgicas y pedagogicas que adapggestion del conocimiento en
cualquier accién formativa latinoamericana.

A nuestro entender, son los aspectos antropolsgiagticos los que constituyen los
fundamentos filosoficos de la educacidon y son Egeatos gnoseologicos y pedagogicos
los que constituyen la construccion epistemolégiescualquier accion formativa en una
realidad de educacion situada. Y son todos estogipios, 10s que mas ocupamos Yy
requerimos tener claros los docentes latinoames&an nuestras practicas educativas, los
que constituyen el contenido principal de esteotext

Pero, ademas hablamos de “principios”, no soélo ebrpropdsito de precisar
técnicamente el uso correcto de cada concepto ousemdefiere a sustentos tedricos y
empiricos que le dan sentido sustantivo a la acetfucativa; sino que por la necesidad de
entender estos principios como fundamentos conakgstyue le dan sentido propio al ser
docente, en la educacion centroamericana y de Repllibminicana.

Ustedes deben recordar en la formacién que tuvierolos estudios de Pedagogia,
que lo mas comun era (;,0 continua siendo?) haldaCutsos sobre “Fundamentos
Filoséficos de la Educacion”, y en ellos se fijadas “principios” que orientaban los
significados que sobre la “concepcién del individaosujeto”; sobre la “teoria del
conocimiento” y los “valores trascendentales” fgaldos autores clasicos que adoptaba el
académico que nos ensefiaba estos conceptos. ¥eetlos ensefiaba, comncipios y
conceptos universalgmra la educacion.

Mas adelante, en nuestra formacion, se nos agaegalevas areas de fundamentos
que complementaban y afiadian otras miradas solw@riprension antropolégica-social,
psicolégica y ética del hecho educativo y del sujt formacion. Asi aparecieron los
cursos de “Fundamentos Psicoldgicos o la Psicoldgila Educacion”; los de “Sociologia
de la Educacion” o los de “Etica del Educador’ o“@eorias de la Educaciéon”, que
complementaban, pero a su vez fragmentaban adnnudéstra comprension sobre esta
area de “fundamentos”.

Asi, los “principios” que se derivaban para la &aliién eran los conceptos tedricos
que provenian de las respuestas educativas a lobléfas de la Filosofia”, de la
“Psicologia” o de la “Sociologia” que tienen lok$iofos, los psicdlogos, los sociélogos
que impartian tales cursos. De esta manera, “aprdod fundamentos” era repetir los
principios y conceptos que provenian de Platonwdyeo desde Aristoteles a Foucault, o
de Durkheim a Piaget, o de Hegel, Marx o Kant adtalas, o de Bourdieu a Lakatos o0 a
Levine, cuando nuestros docentes eran mas o meodarnos y criticos. Pero siempre los



fundamentos significaban pasar por varias correedtd pensamiento occidental, que nos
ayudaban duminar nuestra practica. De esta manera, fuimos y hewscecdo mucho del
pensamiento de los idealistas, de los materialistaaturalistas, de los genetistas, de los
funcionalistas o estructuralistas que, segun ladoppreferida por el académico que nos
formaba, se transformaban en los “principios hustasf para la educacion.

Por otro lado, cuando nos gustaba la propuesisofica o psicolégica o socioldgica
0 un combinado de estas miradas en un determinaio @ conjunto de autores, nos
adscribiamos de inmediato a él o ellos y adoptabatiertas caracteristicas dominantes
gue asumia esta opcion clasica y tradicional dEiltssofia, o de la Psicologia o de la
Sociologia de la Educacion. En el mas comun dedess, adoptabamos los principios que
le daban sentidos conceptuales a nuestra supuEstiOp “humanista”. Y esta era nuestra
manera de instalarnos como educador permanenteupaquier realidad, en cualquier
espacio cultural y frente a cualquier educandoatajue trabajabamos. Y estos “conceptos
0 principios” eran 0 son nuestro refugio y sustdiltsofico y pedagogico, para nuestra
manera de ser docentes.

Pero ¢qué pasa en la realidad de nuestra pramiemado nos enfrentamos a la
diversidad de intereses y de sujetos con partidaldes en su aprendizaje? ¢ Para qué nos
sirven esos “principios adoptados”? ¢ Tenemos clms & claridad suficiente sobre los
sentidos gnoseoldgicos, ontolégicos y éticos qubemi@s desarrollar con nuestras
decisiones pedagdgicas y disciplinarias?

En esta tradicion de “principios y/o fundamentds”la educacion ¢cémo se acogen
en ellos la diversidad de enfoques, las diferendi contexto y de énfasis que coloca
sobre esos “principios” el propio cambio histonceocial de cualquier disciplina y época
y/o territorio, asi como la propia evolucion de éagores adoptados y/o de la Teoria Social
o Educativa actualizada? ¢y qué decir de la evimusocio-cultural y psicosocial de los
educandos? Aquello que reflexionamos o0 selecciorameoestos referentes cuando nos
enfrentamos a los problemas concretos que surgeneadtra practica formativa ¢,nos ayuda
a decidir sobre el tipo de personas que deseansmrdidar con nuestros educandos?
¢, Tenemos la disposicién de comprenderlos en di@ogsus familias? ¢ Conversamos con
ellas sobre el tipo de valores vividos que debi@sepromover en los educandos, en el
proceso formativo mismo; o sobre el tipo de congmmo que ayuda mas al desarrollo
humano de nuestros eventuales educandos? En fingu&enos ayudan los principios y
conceptos universales sugeridos por el conocimitlonfico, psicoldgico o socioldgico
clasico ensefado, para contextualizar el aprerddg&nuestros eventuales educandos?

¢, Qué piensan ustedes al respecto?

Mientras ustedes encuentran su propia explicacgammitanme avanzar en la
respuesta que nos han dado algunos docentessBticBud América a estas preguntas. Lo
que les sucede en la practica es que en muchos sasproduce un choque entre los
“principios” que aprendieron teodricamente y lo gieben aplicar como “fundamento
conceptual” de sus decisiones curriculares y dickst asi el concepto de individuo o de
persona o el de conocimiento cientifico, implicgn la practica de ensefianza, se les
transforma en un enigma para poder entender aveusu@les educandos y poder organizar



en un plan formativo las dificultades de apren@zpje estos muestran y, entonces, por lo
general, los desechan como inutiles, no aplicablbssactualizados.

Recuperando, entonces, el sentido de funcion Isapia estos docentes nos
transmiten en relaciéon con el caracter vivenciallake conceptos que implican estos
“principios”, tendriamos que admitir que ellos af@n u orientan a la justificacion del
sentido de “fundamentar” cualquiera accion humandependiente de los contextos
especificos en que se da el acto formativo. En dandcion, el desafio de la
contextualizacion curricular y pedagdgica de laeéasza-aprendizaje, se transforma en
una decision técnica que sélo el que sabe educpuaiate tomar.

Por lo anterior, nos parece necesario insistirekconocimiento de los diversos
posibles “fundamentos” que debemos aplicar en rau@sactica; para ello debemos optar
por una mirada hermenéutica critica de estos pio&i Es decir, recoger el término
“fundamental” cuando €l se refiere a las decisiathgativas propias que debe adoptar el
docente en su practica formativa.

Se trata de construir con este texto una compnensierpretativa colectiva del area
defundamentos de la educacj@rocurando integrar en ella la complejidad aeneintos
de realidad y la actualidad de enfoques holistiqos, sobre la accién formativa es posible
rescatar.

Y es precisamente por estas mismas razones gndahablamos de Principios de la
Educacion, debemos delimitar con mayor precisiofoebd de los sustentos filosoficos,
psicoldgicos, sociologicos, epistemoldgicos y &iespecificos que requiere el docente
para el ejercicio profesional de su accién fornaativ

Desde el punto de vista de los problemas fundatentijue debe resolver el docente
en sus decisiones formativas, se repiten las sitrsgreguntas recurrentes:

1) ¢ Qué sujeto, persona o ser humano aspiramos arfermauestra accion educativa?
Naturalmente aqui enfrentamos una pregunta ontaldgue adquiere su connotacion
antropolégica cuando la situamos en una realidédomericana y en una época de
incertidumbre, que requiere reencontrar sentidosrigntaciones cuando se trata de
intervenir en la formacion humana del otro.

2) ¢Qué tipo de conocimiento seleccionamos en el colloriy como lo hacemos
atrayente para que el educando especifico los d@pnecontinie entusiasmado para seguir
aprendiendo mas y mejor? Evidentemente esta pregsmtrelaciona con el ambito
especifico de la epistemologia, lo que sin duda delentar la formacion en los saberes
disciplinarios y pedagdgicos, que debe tener etiolec

3) ¢Son solamente conocimientos los que constituyeatdan formativa, o también
debemos formar en valores y en formas de convigeoatla vez mas humanas? Esta
pregunta, tal vez mas compleja, tiene que ver concaptos epistemoldgicos,
antropoldgicos y éticos, lo que sin duda llevaaiahte a comprender su accién educativa
como “formadora”’ y no meramente instruccional.



4) ¢ Cuéles son los procesos pedagdgicos y/o sabefesipnales que debe manejar el
docente cuando debe decidir sobre la selecciéroniemidos y de sentidos éticos, para el
sujeto y la sociedad nacional o local especificat problema enraiza el tema de la
formacion de profesores y del caracter que asumaneérica Latina su profesionalidad
formativa, para llegar a ser “educador”.

En sintesis, con este texto queremosibanta la busqueda de respuestas a estas
preguntas que surgen de la practica reflexionaddosleeducadores latinoamericanos
situados y que hemos retenido en los puntos argerio

No tenemos, eso si, la pretension derhata reiteracion del andlisis tedrico clasico
que inicia la reflexion filosofica con la pregusiabre el ser o por el conocimiento, o por el
valor, en general, en abstracto, y como ambitosreticiados del pensar filoséfico.
Pretendemos, en cambio, avanzar directamente ainigsietudes antropoldgicas,
epistemoldgicas, éticas y pedagdgicas que sefialaomanterioridad. De tal manera que
en la busqueda o indagacion sobre sus eventual@sastias encontremos la comprension y
las orientaciones que requerimos todos los docemdsrmacion y de aquellos que desde
hace afios estamos en nuestro ejercicio profesional.

No podemos perder de vista que cors@stpuestas, ademas, debemos elaborar las
explicaciones conceptuales y procedimentales sllser y el hacer docente que somos vy,
al mismo tiempo, reconocer el conocimiento/valore gelaboremos como ambitos
integrados y complementarios de una misma reapdalolema, que se produce/reproduce
en la educacion latinoamericana, desde la pragécus educadores y educandos situados.

Dicho lo anterior, es necesario volvea wez mas a la pregunta que formulabamos
al inicio de este planteamiento: ¢qué piensan estadbre el caracter antropologico,
epistemoldgico, ético y pedagdgico que subyacesgmicticas formativas situadas y que
ustedes, sin mayor reflexion, usan como “prin@pi@oricos” de sus decisiones
formativas?

Pienso que mientras ustedes reflexionahres estas cuestiones desafiantes,
podriamos compartir lo siguiente:

En América Latina necesitamos legitimar una miradare estos principios, que
fundamentan la practica formativa, pero, esta degde la historia, las identidades socio-
culturales, las tradiciones ético-politicas y pédpcas que nos constituyen como
territorios latinoamericanos. Solo desde ese resdatlo propio podriamos entender las
condiciones tedricas y politicas que nos impideanasr en el desarrollo de una educacién
propia, que dé mas calidad a los procesos y prosidotmativos que desarrollamos con
nuestras practicas formativas.

En el sentido anterior, nos parece que en nuedtreacion todavia estamos en deuda
con la comprension y adopcion epistemoldgica yaédie una educacion, como practica de
la libertad, que nos permita contribuir a la transfacion de esas condicionantes. Para
formar sujetos sociales que se comprometan corotiupcion cientifica de conocimientos
educacionales situados, que ayuden a desarrobbaesws de mejor calidad de vida para
todos en nuestras sociedades nacionales.



Lo que aspiramos a compartir con ustedes, coledasadores de Centro América y
de Republica Dominicana, es un pensamiento filosésbcial sobre el ser educador
situado. Se trata, entonces, de una provocacifexied para invitarlos a construir juntos
este texto como un referente metodolégico que ayaidgistematizar conocimientos
provenientes de la investigacion educativa o dieatsocial empirica y de la reflexion del
quehacer pedagdgico sobre la préactica de ensafeaagrender, que ustedes y yo tenemos.

Aspiramos con este texto a una critica sistematéecdos procesos de instalacion
social de un docente que solo transfiere sabeiemle$s y para el cual el area de los
principios socio-filosoficos, ético-politicos y pagbgicos son saberes consumados y
universales, verdades oficiales instaladas y agp@tinceptuales intelectuales absolutos; o
por el contrario, saberes que el colectivo docawl@pta como orientaciones Utiles para
construir vivencialmente, como una reflexion prafarsobre la calidad epistemoldgica y el
rigor comprensivo cientifico y ético, como fundanwsn conceptuales efectivos que
significan y dan sentido a sus respectivas accitoresativas. Con el fin de posicionarnos
como actores protagonistas, en las institucionesganizaciones educativas en que nos
desarrollamos como educadores, planteamos estargparadigmatico que pueden tener
estos “principios filosoficos y epistemoldgicos det docente”.

Nuestra hipétesis es entender si la instalacidtropoldgica, ética-social,
epistemoldgica y pedagdgica en la realidad deéadctas de la Educacion y de las Ciencias
Sociales, de la region, genera o0 no miradas yipaictransformativas, o simplemente se
trata de nuevos contenidos para un paradigma foalcael conocimiento, que se organiza
en la transmision de sentidos dominantes.

Solo con el animo de retener este caracter ciitiwsformativo del Area de los
Principios Filosoficos y Epistemoldgicos de la Eakion, es que centramos este desarrollo
en aquellos conceptos y concepciones hermenéutdms lo antropoldgico, lo
epistemoldgico, lo ético y lo pedagdgico que sestitwyen en la accién formativa situada
en América Latina.

Lo anterior significa:

. Entender esta Area de los “Principios” como losdAmentos
Antropoldgico-culturales, ético-sociales, Epistédgaos, y Pedagogicos que dan
identidad al ser epistémico-social en formacion la accion formativa, que asume la
Educacién y el docente en Centroamérica y en Reaibbminicana. En general, se trata
de una modalidad cognoscitiva estratégica, queupadgar los sentidos y significados que
permiten orientar la funcion social del docenté,casno el mejoramiento de sus practicas
formativas. En este sentido, esta area siempraadop caracter paradigmatico.

. Entender también que es un Area que construyeioekEx
epistemoldgicas y éticas del ser docente y su danscial, por tanto construye una
pedagogia que vincula teoria y practica de la fordma realidad y conocimiento sobre
objetos/sujetos “en-accion” y vincula la reflexiéan la accion del sujeto que se educa
interactivamente.



. En cuanto al énfasis epistemoldgico, es una apyssia el
docente en accion que se debate ante la opciodapdaa instrumentalmente una funcion
reproductora y adaptativa de la formacién que itepgrque se la imponen los sistemas
burocraticos formativos oficiales; o una opcién pora busqueda de construccion de
conocimientos socialmente significativos para lakicandos que con él se forman,
dialogica y reflexivamente.

. Pero sobre todo, es una posibilidad gnoseolbgita que el
sujeto epistémico que se construye en la forma@eéna la vez sujeto ético, politico y
cultural para el cambio socio-cultural de la edi@acEsta posibilidad de la Formacién
Docente se enfrenta con las posibilidades de:lardeacomprension de la accion educativa
para la conservacion de la cultura y la organizacg®dcial dominante; o instalar
dispositivos de la formacion que contribuyan adasformacion epistémica y social de los
sujetos en formacion.

. En fin, este caracter paradigmatico del Area denciios
Filosoficos y Epistemolégicos del ser docente, gmes la posibilidad de una opcién
antropoldgica para el ser educador en Ameérica datinse constituye como actor que
efectivamente integra al educando a la funcionlgs®ciedad y la ciencia oficial les tiene
predeterminado; o, por el contrario, se planteardeiar con los educandos una capacidad
critica innovadora, que los potencie como constrestde mundos; y, en cuanto tal, sea un
educador que entienda que “no hay cambio sin smeBaefio sin esperanzas”

Los conceptos orientadores que vayan resultanda elaboracion de este texto, nos
gustaria relacionarlos permanentemente con estostogisignificados sefialados
anteriormente. Los analisis y reflexiones que ray@a surgiendo de la escritura/lectura del
mismo, contrastado con la practica educativa de dosentes centroamericanos y
dominicanos que interactian conmigo por medio de &xto, nos debieran permitir
elaborar las explicaciones y los ejemplos tedreoqeérienciales concretos, que nos ilustren
sobre la manera de ser educadores situados.

Esta ilustracion nos debiera mostrar como selarstas decisiones pedagdgicas en
nosotros, educadores situados, en la produccidsticmeion del conocimiento cientifico
social, en las practicas educativas y socialesfibamativas o innovadoras, que instalamos
con “nuestra manera de ser docentes”. Con el fincaoetribuir a una educacion
centroamericana y dominicana de mayor y mejor adlfdrmativa que la actual.

Por dltimo, quisiéramos explicitar las caractarést referenciales/tedricas, formales y
metodoldgicas que adopta este texto.

Teniendo en consideracidon nuestra experiencia é&riacién de profesionales de la
educacion, a nivel de formacion inicial docentenypeogramas de postgrado en Ciencias
de la Educacion, en los ultimos 32 afios, tanto exsiB(1980-1984), Costa Rica (1984-

! Cuando hablamos de Gnoseologia estamos haciefedenea al fin originario de todo proceso cograifiv
esto, al servicio de quién o de qué se conoce g @ambatir a quién y a qué con ese conocimientosgque
produce o se reproduce.

2 Tomado del texto “El Pablo que no conoci”, de @aNufiez Hurtado, 2007, CEAAL, México, Pag.4.



1989) y en Chile (1990-2012); nos hace poner @teacia, desde el inicio de la propuesta
sobre este tema, que cuando hablamos con el digélldoro sobre “Principios Filoséficos y
Epistemoldgicos que del Ser Docente” nos estamdoduciendo en un ambito
controversial de entender el caracter de estogipias. Ellos no pueden ser entendidos
como “conceptos tedricos normativos” que dan unideme consagracion o acabamiento
del sentido del término, sino como referentes pmiENstruccion de conceptos fundantes
de la accion educativa y del ser docente situado.

Es con este cuidado que nos parece fundamentéicieapen el titulo de esta
publicacion la connotacién y precisién conceptusd Bp daremos a este tema, en esta obra.

1. En primer lugar, centraremos la elaboracion en mebith de los fundamentos
educacionales que considera al educador como uor gkd conocimiento; esto es: un
profesional que toma decisiones en la organizacim los procesos de
ensefianzal/aprendizaje y que selecciona el contenidiwular de la disciplina en la
que ensefia, y que le dan el sentido de su “sentifcen América Latina. Segun lo
anterior, los fundamentos necesarios tienen que ceoer cuatro aspectos socio-
filosdficos:

* los conceptos antropoldgicos-filosoficos que lenpwm entender el “ser diverso e
integral” que son sus eventuales educandos y quead¢mn valorar los contexto
culturales, sociales y comunitarios que éstos apod la aplicacion del saber
disciplinario y pedagdégico;

* los conceptos epistemologicos que debe tener geesarsu accion formativa y que lo
constituyen en su ser docente;

* los conceptos éticos que deben orientar su posigi@nto social y profesional como
formador, en realidades complejas y contradictpre@sno son las sociedades y la
educacioén latinoamericanas;

e y por ultimo, los saberes propiamente pedagoégic®s lq constituyen profesional y
ontolégicamente como educador situado.

2. En segundo lugar, estos fundamentos deben entenderso situados en una
realidad latinoamericana y mas especificamentda @tentidad de una educacion que
problematiza la opcion unidimensional y sistémiaga ge reproduce oficialmente en las
instituciones y organizaciones educacionales der&méatina, y que, ademas, hoy dia
se inserta en un mundo del conocimiento globaliz&tto este sentido, recogemos
principalmente los fundamentos antropoldgico-fifa=zis, epistemoldgicos, éticos y
pedagogicos que surgen del pensar tedrico criégcAmérica Latina y ya desde ahi,
abandonamos una perspectiva intelectualista, arydigeneralista de entender una
posibilidad Unica de “Principios Filoséficos” per. s

3. Y en tercer lugar, optamos por una hermenéutitearen el enmarcamiento de la
comprension de estos tres ambitos de los fundasediacacionales, ya que son éstos
los &mbitos que efectivamente ocupan los docemesug practicas formativas y son
los que le sirven y lo apoyan en su funcion saigaser formador/educador situado.



Segun esta opcion tedrica, la educacion es unéanasocio-cultural y politica de la
sociedad, que se concibe como intencionada. Esémcidn tiene que ver con las
orientaciones normativas filosoficas, politicasgiales, culturales y pedagdgicas que se
deben enfatizar sistémicamente para la accion tdacale parte del Estado o de las
autoridades competentes de la educacion, en dl qureecorresponda. Estas orientaciones
fijan el contenido normativo en relacion con:

. El tipo de sujeto individual y social que se asporanar;

. El tipo de sociedad y de pais que se quiere opmatesarrollar;

. Los énfasis culturales y epistemoldgicos que delmroducirse en la accidon
educativa, para el nivel o modalidad formativa tielee la sociedad,;

. En fin, las estrategias pedagogicas y curriculapes adopta el sistema educativo
sistémico.

Cada una de estas orientaciones se expresan #firles de la Educacion” y en los
diversos componentes programaticos que constitlayéifosofia educativa que determina
la organizacion del proceso de ensefianza y dehdigege.

De esta manera, cuando un sistema politico-sesiablece juridicamente que quiere
una educacion que contribuya al desarrollo de wwedad democratica, pluralista y
moderna, lo que esta sefialando son orientacioregiejoen traducirse en orientaciones
filosoficas para caracterizar al sujeto, a la caltpa la organizacion curricular del sistema,;
que lleve a la formacion de ciudadanos participativdemocraticos, respetuosos de la
diversidad y que manejen los codigos cientificastucales y sociales de la modernidad
dominante en el pais.

Se trata entonces de instalar un marco logicol eua debe funcionar el proceso
educativo. Y hay que comprender ese Marco LAgistitlitionalizado, como un proceso
de enmarcamiento racional de la accidén formatiaea pna sociedad determinada.

Esta racionalidad tiene que ver con las dimensioagegorias siguienfes

1) La necesidad de instalar en la educacion una racaidad comunicativa critica,
que reemplace a la razén instrumental, instaladantw paradigma dominante en la
educacion latinoamericana

La significacion alternativa a lo dominante quedida racionalidad comunicativa, se
sitla en la resistencia y oposicion a identificazdn con saber, y como diria en la
interpretacion que hace Dussel de esta afirma@adtre la falsa correspondencia entre

% Tenemos al respecto publicado dos libros que efssimos al tema de la educacién y el curriculdaen
educacion latinoamericana, el primero es: El Culvi€ritico, una pedagogia innovadora para la ezgidoa
latinoamericana. Ediciones Universidad Catoélicant@go de Chile, 2008. Y el otro: Un camino que
encuentra su rumbo: Innovaciones Pedagdgicas \icGlames en América Latina, Editorial Cuarto Prgpio
Santiago, Chile, 2012 (en prensa).

Inicialmente estas categoria las planteamos ertroudso “El Curriculo Critico....”, op.cit. 94 a 10 sin
embargo, para los efectos de este texto le hemti@xlucido ciertas precisiones, producto de mi ento
bibliogréafico con Dussel y otros textos de Freipge hasta hace un afio desconocia.



pensamiento y praxis, como dimensiones distintate Eltimo reduccionismo significaria
suponer que la praxis humana no es en si pensamient

Y esta distincion no es un detalle, es la basepgumite comprender lo que es el
pensar educativo critico en América Latina, seattlt un pensar que se construye en la
praxis de los educadores que resisten la l6giceumental y funcional de la educacién, a
una sociedad injusta y mal distribuida en sus Isienateriales y culturales.

Hasta ahora, lo que se ha aceptado en la I6gicendedo de las ciencias educativas
oficiales es que lo util y necesario para la presaoén de la cultura y la convivencia
dominante, es que la educacion debe alcanzar adeslthomogéneos y principalmente
técnico-cognitivos, socialmente medibles y conbildaEl sentido epistemoldgicos que se
impone es que el objeto del conocimiento estaradpade la praxis del sujeto
cognoscente, por tanto el educando es siempre yetoswue debe integrarse
armoénicamente a la sociedad que lo sustenta.

Se trata, entonces, de una racionalidad formatiase organiza como un proceso de
transferencia de saberes instalados, que asegurwrios de eficacia y verdad,
constituyendo su aprendizaje la legitimidad dekiqiobjetivo (estandares de valor
aprendidos culturalmente).

Por el contrario, la racionalidad comunicativéica en la educacion, el sustento de
validacion esta en la accidbn comunicativa que copst sentidos y practicas de
transformacion del sujeto interactivo y de su erganteraccional.

En este sentido, la racionalidad abarca una petrgpemas amplia que supera los
limites que el mundo objetivo le impone y remitéas indeterminadas posibilidades de
formas de argumentacion, que potencian el continderda accién educativa como medio
reflexivo.

La comprension de lo que es la racionalidad sétuad América Latina, nos hace
girar en nuestro punto de partida, nos hace mifacamente la vigencia de la racionalidad
cognitivo-instrumental en las Ciencias Sociales, gemeral, y en la Educacion, en
particular. Profundizando en la comprension dexXperiencia vital y en la utilizacion
comunicativa que hacemos del saber propositivo &ctos de habla”, nos parece
preocupante que se haga Ciencia Social y Educaoidesta racionalidad instrumental. La
adopcion de tal racionalidad significaria suponee tps sujetos, capaces de lenguaje y
accion, estén dispuestos a reducir el “entendimiecdmunicativo” al mero acto
descriptivo/explicativo de lo que acontece en ldavsocial y cultural, asi la capacidad
argumentativa no seria otra que un acto de habléivas lo que naturalmente empobrece
la accion comunicativa.

Hay que buscar un espiritu critico basado en aménr que potencie la capacidad
para instalarnos en nuestro momento historico gigpener nuestro conocimiento hacia lo
indeterminado, lo inédito, para apropiarnos de#idad y construir nuevos horizontes. La
racionalidad constituye, entonces, un ejercicieertdrio que abre nuevos espacios de
pensamiento, por ende, de existencia. Esta posisiencial supone uihogos que



trascienda la apropiacion naturalista de la redlid@safiando la razon para que, desde la
instalacion en el mundo, lo pensemos, lo reinveagem lo transformemos, como
posibilidad ilimitada de experiencias y sentidos.

Lo indeterminado como forma de razon, nos peroutestruir un conocimiento desde
distintas racionalidades y formas de concienciaa razon es la necesidad de la
interpretacion/transformacién del mufido

2) Laintersubjetividad en el proceso formativo esdase de la construccion social de
sujetos emprendedores y transformadores de mundos.

Planteamos que el sujeto en formacién es unarcoogin social interactiva, ya que
la naturaleza propia de la accion educativa es adimgecturas de mundos, en una
determinada disciplina del conocimiento. Educacasstruir sentidos significativos para
los actores que participan de la formacion.

En todo acto educativo el sujeto educador no ppedsarse sin otro que lo contiene
y lo legitima como tal; esto es, el educador dsta@buna relacion entre su “yo” y su “mi”,
en cuanto educa, pero su accion se esencializa eedida que hay otros sujetos con él,
qgue en su “yo” y en su “mi” se reconocen educados ). Y esto es una relacion
dialéctica-pedagdgica que es sustancial del actcadisto.

Por lo tanto, en una accion educativa, los sujetiesvinientes en ella siempre estan
en un movimiento de doble articulacion, ser corgeeme si, de su individuacién, de su
subjetividad como educador y como educandos;  vez, ambos tienen voluntad de inter
subjetividad, de expresar su yo, de trascendellitoises de su determinacion y tener
voluntad de mostrarse, de objetivarse, en la acfmémativa. En efecto ¢qué es, en lo
esencial, esta relacion dialéctica intersubjesuag educacion?

Situados, entonces, en América Latina, la acciducativa nos interpela siempre
hacia la “alteridad intersubjetiva”, que es de e qqos habla Dussel. Se trata de un énfasis
de identidad compartida en que el sujeto educashliza su existencia como tal, cuando
convive en el acto de ensefar y aprender, conrel gue a su vez existencia su
subjetividad al identificarse con la accion deeshrcado.

En la accidén educativa los sujetos se van comstidy y van articulando tanto su
propio pensamiento como sus experiencias, en usla tegitimidad en el si mismo y en la
alteridad. Esta practica educativa permite al edlocay a los educandos, desde sus
respectivas racionalidades y vivencias, dar cuelgasus potencialidades cognitivas,
morales, sociales, emotivas y corporalmente exassn la dialéctica del conocimiento.

Este proceso de construccion reflexiva que raaizsujeto a través de la razon le
permite expresar su integralidad e instalarse ermehdo de la vida de manera
indeterminada. En la medida que el sujeto es cdpaaxternalizar su yo y orientar sus
acciones a los otros, en pro del entendimientata plel horizonte de su mundo de la vida,
se va trasformando en actor de la posibilidad @dtémidad y no en un mero reproductor de

“Ver: J. Habermas (1988) Teoria de la Accién Comativa. Tomo |, pag. 36.



la existencia del otro. “Las estructuras de muneéolal vida fijan las formas de la
intersubjetividad del entendimiento posiBilepero también la propia existencia de cada
uno, se plantea como alternancia de sentido dg| lotique nos obliga a comunicarnos para
aseverar nuestra existencia.

A nuestro entender, el sujeto en formacion, emetacion inter subjetiva con el
docente, no se reduce ni se instrumentaliza eprehdizaje de la disciplina cognitiva, ni
tampoco en la realizacion de su capacidad argumnaniatelectual, sino que requiere del
otro y de su lucidez, legitimada por su accion tefac Y esto es muy importante
entenderlo para evitar una relacion educativa slibante del educando en relacion al
educador, o de una relacion dominante del educadar el educando situado. Las
diferencias de contenido en la comunicacién, pagelaccognicion, la emocionalidad y el
compromiso con la accion transformativa de la cdoaaion educativa.

3) La educacién como dimension problematizadora, es eambio necesario en la
pedagogia moderna

La accion formativa critica es la instalacion denuevo lenguaje pedagdgico, que no
solo significa instalar saberes disciplinarios siambién conciencia politica y capacidad
transformativa de la convivencia social mas amplsesde la mirada freiriana la
comunicacion educacional seria la manera como jgtosmuestra en su relacién con el
otro, el conocimiento de ser si mismo, al misrempo que ser conciencia y voluntad de
cambiar.

El sujetoestg lo cual alude a su instalacion en el mundo (ao@niy pensar). No
obstante, su estar deviene s@r, lo cual supone accién de apropiacion de su estaal
mundo (del horizonte de lo posible, deviniendoaddterminado/indeterminado del ser en
el mundo). Esta existencia, planteada como neabksedgeriencia y potencia, se expresa
en la relacion del sujeto con los otros y lo ofstecon representa la primera expresion de
colocarse en el mundo. De esta forma, la propistenxtia del sujeto esta constituida del
otro y lo otro. Ser y estar, implican, necesariameer y estar en y con el mundade alli
que la conciencia es, a la vez, personal e histésiacial®

Ahora bien, el lenguaje pedagogico no puede questhrcido, entonces a un puro
contenido de orden sintactico o semantico de leiglisa cognitiva que se aprende y se
ensefa, o para el correcto uso intelectual y fouhealser “conocedor” de esa disciplina.
Por el contrario, deberia apuntar a ser la expmedi® un acto problematizador de la
existencia humana, existencia que por lo demad esiedo de la vida que mediatiza al
educador y los educandos. En este proceso, eldgga comunicacion de una voluntad de
entendimiento, entre sujetos que se construyen cemp@Eos en accion y construyen
posibilidades de mundos vitales, en la intersugd.

Los actos de habla, como manifestaciéon concrettdedguaje, permiten, entonces,
dar cuenta a los sujetos en-accion, del mundo iebjétomo totalidad de enunciados

®Ver: J. Habermas (1988). Op.cit., pag. 196.
® Sobre esta dimension del dialogo en Freire, readamos ver: Freire, P. e Shor, I. (2011). Medo sa@ia
no Cotidiano do Professor. Editora Paz e Terra,Fgato. Pp. 129 a 200.



verdaderos); el mundo social (mundo de relacionespersonales); y el mundo subjetivo

(como totalidad de las propias vivencias). Permittescar, entonces, el entendimiento, es
decir, que dos sujetos, como minimo, linguisticenteractivamente se refieren a algo,

vinculando pretensiones de validez, susceptibleritiea.

La accion educativa coordina la participaciériesefa de los sujetos en pro de
interpretaciones compartidas que permitan negotiegar a acuerdos y construir un
mundo de la vida compartido y consensuado. Esteskelser el resultado propio de una
relacion formativa. La orientacion que se da aaldss educativos se encamina, entonces, a
la intervencion colectiva en la realidad, para hoizexla y hacerla mas convivial a la
calidad de vida que requerimos en América Latina.

En este sentido el lenguaje no se agota en elgtiaral sino que sobre todo, es un
campo infinito de potencialidades y de sentidos.

Se trata, entonces, de resignificar la realidachacosignificante en tanto ésta
constituye una multiplicidad de significados posgbly construibles. Por eso es vital
incorporar formas de pensamientos que permitanggseacion y no se encierren en los
limites de lo constituido. Del mismo modo, el desa&ionsiste en construir lenguajes que
permitan la expansién del pensamiento. De ahilaj@elocaciéon y apropiacién suponen
una permanentenécesidad de mundo y el decir mismo de esa necdsida

4) EIl desafio de la educacion critica es, entonces, dasibilidad de construir
intersubjetivamente mundos vitales que den mayqresibilidades de autonomia, a
los sujetos en formacion.

El mundo de la vida, entendemos por €l el horzardtidiano de convivencia y
accion constructiva de posibilidades de ser corotoss; es, por lo tanto, el contexto, el
trasfondo desde donde es posible la interacciooatida. Sin que nos podemos abstraer de
él, esta siempre presente. Podriamos sefialar quanenontinente latinoamericano
constituido por la cultura y el lenguaje de laridted y la contradiccion, situacion que
contiene otros mundos (objetivo, subjetivo y sQgradiversos sentidos de existencia en él,
no es posible pensar en una realidad homogénea.

El mundo de la vida es intersubjetivo, es comumerto y potencial siempre de
nuevas posibilidades de accion transformativangie con el propésito de alcanzar el
entendimiento. Pero el mundo de la vida, en taotdexto, no determina la tematizacion
del entendimiento, sino que es un espacio parzderg por lo tanto, no es sabido, es
posibilidad de ser conocido. Y esta es la impoitarde la educacion: aprender lo
desconocido.

En el mundo de la vida la accion educativa esmisimo tiempo, conservadora
(tradicion cultural) y transformativa. El sujeto poede prescindir de su mundo de la vida
porque se expresa en su subjetividad y en losedifes escenarios de la vida social y
cultural. De lo que se trata es de construir undoute la vida integrado y no fragmentado.

" Ibidem, pag. 367 y reiterado en la pag. 391.



¢, Coémo abordar el mundo de la vida como posibilidadque el sujeto se pueda
emancipar de su fragmentaciéon y de su unidimenisizue

Siguiendo a H. Zemelman, compartimos su plantaamiele que: “la realidad
constituye un horizonte de posibilidades, en tastdistoria, actualidad y construccion; es
transformacion de la historia en experiencia y tapara lo inédito, entonces, el mundo de
la vida seria la actualidad del hombre en tantaxienicia de si, de la trayectoria de su vida
y necesidad de horizontes, esta relacion entmgecie apertura, entre conciencia y
voluntad permite la instalacion del hombre en elndwy potencia su aventura, su
apropiacion, hacia otras realidades, espacios, as fehguajes’

Es decir, se trata de un recorrido antropologmo,tanto la transformacion del
conocimiento es existencial, porque en la busqdedan lenguaje que amplie la capacidad
de pensar, ese mismo pensar se desparametrizanendsidad de repensarse y abrirse a
nuevas lecturas de la realidad.

Asi, la construccion de este discurso fundamkntanciencia y la experiencia del
sujeto en las maneras codmo se apropia y significeedlidad, ya sea, en tanto objetiva
(“contenidos constatables”), como realidad potn@bierta a las posibilidades) o como
horizontes (incertidumbre y apertura). Nos refesna un sujeto instalado, situado, que
esta en el mundo y siendo en ese estar. No se timtener por sabido y dado un mundo
de la vida, sino que, para poder objetivarlo, hayg dnsistentemente volver a él y
reformularlo (desde sus componentes volitivos, tafes axiologicos y cognitivos),
desentrafiarlo para trascender sus propios limpesar de lo conocido a lo desconogido

Pues bien, estas cuatro categorias referenciategan nuestra elaboracién analitica
del texto que nos proponemos desarrollar. Ahorapldarlas a nuestra preocupacion sobre
los fundamentos antropoldgicos, epistemoldgicaspgty pedagdgicos para la educacion,
nos encontramos con los problemas de su practicidad

El conjunto de estos planteamientos tedrico-intabldes configuran la propuesta de
una Educacién y de un curriculo critico comuniadfhque, sin embargo, todavia no tiene
una consecuencia practica para seleccionar, omganizrealizar la cultura escolar
transformativa, que estratégicamente se necesitaéninos teoricos, las dimensiones
transformativas para la practica educativa que wsiepen derivar de esta propuesta
educativa, muestran que todavia:

- Son insuficientes para superar el dualismo maxentre conciencia critica y accion
transformativa. Asi, su critica a la racionalidex$trumental se transforma en una
expresion intelectual de la critica a esta racidadl manteniendo a la conciencia como
generadora del conocimiento que orienta la acdéndecir, se continla con el dualismo
epistemoldgico: el conocer por un lado y el serGcpor el otro.

8 H. Zemelman (1998) Suijeto: existencia y poterfeditorial Anthropos, Barcelona (Espafia, pag. 32

°®H. Zemelman (1998). Op.cit. pag. 123.

19 ver: D. Ferrada (2001) Curriculum critico comuniva. Coleccién Apertura. El Roure Editorial S.A.,
Barcelona, Cap. 3, pp. 53 a 112.



- Su mirada globalizante, sin fundamentacion pecasistorica, es mas una intencion
critica a los efectos de la racionalidad instrumlengue un cambio de paradigma
epistemoldgico y politico sobre el curriculo. Déaemanera, lo holistico critico no pasa de
ser una nueva manifestacion de la razon intelecurlsiempre ha sustentado las posturas
idealistas, en la historia del pensamiento moderno.

- Sus propuestas para el desarrollo curricularfpégiao no son replicables, ni han
sido suficientemente evaluadas en sus dimensiatiesiricraticas, pero tampoco se
plantean el tema de su eventual articulacion palifi cultural, para ofrecer a la educacion
latinoamericana una posibilidad de racionalidaticertransformativa.

En este sentido, con este texto queremos sumanosa corriente de filosofos,
sociblogos y pedagogos latinoamericdhogue buscan respuestas tedrico-practicas, con
diferentes énfasis operacionales, a la necesidamhadéedagogia Critica Latinoamericana.
Para esto, este texto, sin duda, debiera ayudateader al hombre latinoamericano y su
necesidad de pensar la realidad, para transformarla

0.2.- Estructura formal del texto

1. Objetivos generales y especificos que se propondonaazar con esta
obra.

1.1. Objetivo general:

Proponemos un solo Objetivos General:

Comprender los fundamentos socio-antropoldgicos, ggpemoldgicos y ético-politicos
necesarios a la accion formativa de los educadorkeginoamericanos, en la perspectiva
de que se puedan asumir como efectivos gestores dahocimiento que los define en su
ser profesional, en la Educacion Latinoamericana.

1.2. Objetivos especificos:
Proponemos cuatro objetivos especificos:

1) Conocer, comprender y aplicar en el ejercicio defuacion de educador los
conceptos tedricos y procedimentales que concretizaa vision de sujeto socio-
epistemoldgico en formacion, de tal manera de aemn él la gestion del conocimiento
formativo.

2) Conocer, comprender y aplicar en el ejercicio defuacién de educador los
conceptos teoricos y procedimentales de una gragi@aghumanista y cientifico-critica del
contenido de la accién formativa.

! particularmente nos referimos a Dermeval SaviaMiogcir Gadotti, ambos brasileros; Enrique Dussel y
Ricardo Follari, argentinos; Augusto Salazar Bompdifuano; Roberto Abarca Fernandez, mexicano; entre
otros.



3) Conocer, comprender y aplicar en el ejercicio defuaciéon de educador los
conceptos tedricos y el compromiso ético, sociablitico que implica la accién formativa
en América Latina.

4)  Transferir el conjunto de los fundamentos antrogiclis, epistemologicos y éticos,
anteriormente desarrollados, a los saberes y losrés pedagdgicos que asume en su
practica de educador latinoamericano, el profesemtroamericano y de Republica
Dominicana.

5) Sefialar, a modo de conclusion en desarrollo, li@htaciones y perspectivas socio-
antropoldgicas, epistemologicas y ético-politicgee debiese asumir la formacion de
educadores en América Latina.

De esta manera, estos objetivos nos orientan ardédar un texto original, que
todavia no existe ni en el Mercado Bibliograficotiheaamericano ni en el Mercado
Mundial, que seria innovador desde una triple dsitendel conocimiento pedagdgico:

- No hay un texto didactico sobre el tema, destirededucador latinoamericano, que
tenga esta triple perspectiva de analisis: un &nfas lo antropoldgico-filosofico,
epistemoldgico-social y ético-politico del ser emflmr latinoamericano; que adopte una
mirada hermenéutica critica en la comprension dghat de los “fundamentos
educacionales”; y que contribuya con el docentedatnericano, en sus decisiones de
gestor del conocimiento educativo, ya sea expresdcsus decisiones curriculares,
pedagogicas o didacticas.

- En la formacién de profesionales de la educaci6Amagrica Latina, en el &mbito de
los “Fundamentos de la Educacion”, no hemos tetodavia la oportunidad de tener en
nuestras manos un texto sistematizado de concegitiosos y procedimientos de la gestion
del conocimiento educativo, que tenga los atribamsntados en los parrafos anteriores.
Conocemos muchos manuales y publicaciones sobranciifios Filoséficos de la
Educacion” o de “Fundamentos Filosoficos de la Bdigm”, tanto de autores
latinoamericand$, como de autores extranjeros, donde predominaansente los autores
espafioles y norteamericand§ que reiteran una funcién intelectual, eruditaasica de

12 Son muchos los que podriamos citar, seflalemoméssrecurrentes en las bibliografias de los Cuigos
Pedagogia y los de fecha més reciente, con respétsona que nos ocupa: Abarca Fernandez, R.(1998),
Fundamentos Filosdficos de la Educacion, Edicidsmasersidad de Guadalajara, México; Follari, R.q@p
Epistemologia y sociedad, acerca del debate cowi@meo de la Educacién, Homo-Sapiens Ediciones,
Rosario (Argentina); Gadotti, M. (2000) Perspedtiztuais da Educacao, Editora Artes Medicas SutpPo
Alegre (Brasil); Parodi, L.M. (2008), La Filosofi&undamentos de la Educacion. Vision Histérica y
Sistémica de la Filosofia de la Educacion Occidehtato Rey Ediciones, San Juan (Puerto Rico);tRies
M. (1998), Fundamentos Filosoficos de la Educaciin. Piedras, Editorial Universitaria, San Juanefiu
Rico); Saviani, D. e outros (1973), Filosofia dau€atao Brasileira, Paz e Terra Edicoes, Sao PBuisi()

y también de este mismo autor en solitario, Eduzag@a senso comum a conciencia filoséfica, pubticad
Editorial Autores Associados, Sao Paulo (BrasBga.

% Entre los mas influyentes en América Latina, rita los mas recientes: Hoyos Vasquez, G. (2008).
Filosofia de la Educacion, CSIC Ediciones, Barcal@Bspafia); Lopez Yustos, A. (2005). Compendio de
Historia y Filosofia de la Educacion, Nueva Edabklispanoamericana, Barcelona (Espafia); y Navay, C
Altarejos, F. (2000). Filosofia de la Educacion,N&A Ediciones, Pamplona (Espafia).



los “principios filosoficos”; esto es una clasidaion de la historia filosofica de las ideas,
teorias y autores que se han ocupado de la edacacio

- Y debiese ser original en su disefio de texto. Ntrata de un estudio clasico del
tema sino que el tratamiento de aquellas dimensiélosoficas-sociales que permiten al
educador conocer y comprender aquellos problemagpatogicos, epistémico-sociales y
éticos de su practica educativa, de tal maneraeder treferentes que le ayuden a ser
educador situado, en la realidad educativa de Amadratina, pero siempre proyectandose
al futuro.

Los atributos originales e innovadores que hemetsllddo en los tres puntos
anteriores, nos permiten sefialar que un libro ceinque proponemos es un esfuerzo
intelectual necesario y util para la funcion forivatdel educador latinoamericano y que
por lo mismo, es un trabajo inédito que requieredesarrollado, por nosotros u/y otros
académicos, en América Latina.

Desde el punto de vista de la estructura didagtipadagdgica interna que debiese
adoptar este libro, adelantamos dos -caracteristipgs queremos imprimirle a su
elaboracion: una perspectiva de problematizaciéfadeactica, para esto convocaremos
siempre a la reflexion de la misma en el evenebl, formulando preguntas orientadoras
para la reflexién de su practica, y ejemplificamgdo situaciones reales que nos han tocado
vivir, en varios proceso de formacion de docemasvadores en América Latifta

Un segundo rasgo que imprimiremos a este textmagpedagogia del dialogo con el
eventual lector, para esto y teniendo en cuenpalidicacion de otros dos libros que hemos
elaborado con esta perspectfyaos parece necesario incluir al término de cagrtaio
una guia de estudio y aplicacion practica del codtedel Capitulo a la realidad formadora
del docente.

“ Los que nos parecen mas significativos y que seuesrran en uso en varias Universidades
Latinoamericanas que forman profesores, rescata@ars, W. (1996). Una Teoria para la Educacién.i&lac
una investigacion educativa critica, Morata EdiemnPrimera Edicién, Madrid (Espafa); y Noddings, N
(1998). Filosofia de la Educacion. Dimensiones d@ @ilosofia de la Accion Pedagdgica. Octaedro
Ediciones, Barcelona (Espafia).

!5 Durante 12 afios (1996-2008) imparti en el Progrdmavagister en Ciencias de la Educacién, de la
Pontificia Universidad Catolica de Chile, un Cufd@mun a todos los estudiantes de las diversas or@xi

de especializacion, titulado “Innovacién y cambin k& educacion y el Curriculo, en la sociedad
Latinoamericanas”, una de las exigencias para tabagion de este Curso, que duraba un Semestre de
Docencia presencial, era que cada uno de los ipanites debia exponer en clase una experienciatvaic
innovadora en que hubiese participado directamergiguna que a él le interesaba profundizar, indibaa

los actores innovadores reales. Este curso seatabmbos semestres, para grupos de estudiantesodivel
volumen de presentaciones por semestre alcanz&0aeaperiencias por afio, lo que en 12 afios signific
acumular, aproximadamente, 360 relatos escritogyamms por sus respectivos Power Point. También,
durante los afios 2008-2010 la CEPAL y la Fundakiéliog me invitaron a participar como miembro del
grupo evaluador de un Concurso Anual sobre Innov&s Sociales y Educativas, que desarrollan diserso
grupos y organizaciones de América Latina y el liggary que era convocado por ILPES/KELLOG. Como
evaluador de las propuestas y visitando el tertasomas destacadas, tuve la oportunidad de coryocer
registrar aproximadamente 116 experiencias innaesdatinoamericanas y del Caribe.

6 R. Pinto Contreras (2008). El Curriculo Criticop.@t. y R. Pinto Contreras (2012). Un Camino que
Encuentra su rumbo. Op.cit.



. Entender que en América Latina necesitamos legitinma mirada hermenéutica,
gue nos ayude a profundizar en las condicionesctsy politicas que nos impiden
avanzar en el desarrollo de una educacion “propigtie dé mas calidad a los
procesos y productos formativos que desarrollarnoshaestras practicas formativas.
En este sentido, nos parece que en nuestra educcévia estamos en deuda
acerca de la comprension y adopcion epistemolggitica de una educacion, como
practica de la libertad, que nos permita contritmita transformacién de esas
condicionantes, para formar sujetos sociales qumsgrometan con la produccion
cientifica de conocimientos educacionales situados.

. Lo que aspiramos a aportar con este texto sondlescamientos provenientes de la
investigacién educativa o cientifica social empirgque hemos realizado y de la
sistematizacion reflexiva del quehacer pedagéget@adio de ensefar y de aprender
que hemos organizado en nuestra practica formateraeducadores, que nos
permiten elaborar conceptos epistemologicos, aoldgros y éticos que instalan
una mirada critica-transformativa de los proceswsitucionales de formaciéon de
profesores y del ser docente en Latinoamérica.

. Tan convencidos estamos de esta posibilidad quegledahora sefialamos, nuestra
perspectiva metodologica de elaboracion del presemxto es utilizar, como guia de
elaboracion, la estrategia de “investigacién acciBero esta estrategia la adaptamos
como una “didactica reflexiva de la practica prafeal docente”, tal como nos
sugiere la profesora Anita BarabtafloEn esta modalidad de elaboracién textual,
cada contenido del texto se transforma en una ptagadagativa, que va siendo
respondida reflexivamente con ejemplos de la radlig con aportes reflexivos que
hacen los lectores imaginarios, en relacion cder#tica planteada por la pregunta.
De esta manera, podra haber preguntas simples pleas 10 que puede derivar a
respuestas también simples o mas complejas, péas,ten su conjunto, nos van a
permitir construir conceptos antropoldgicos, episildgicos y éticos que nutren al
ser y al quehacer del educador latinoamericano.

. Complementario a lo anterior, iremos seleccionantixtos de autores
latinoamericanos actuales que vayan nutriendo rauesflexion-accion y que
permitan relanzar preguntas indagativas que estarizel plan general de esta obra.
Nuestras fuentes recurrentes importantes, ser&onees, el trabajo tedrico de
Enrique Dusséf, de Paulo Freiré, de Donatila Ferrady de Hugo Zemelmah de

" Ver: Barabtarlo y Zedansky, Anita (2002). Invgation —Accién: una Didactica para la Formacién de
Profesores. Castellano Editores S.A., México.

'8 Filosofo argentino que ha trabajo profundamenterah de la “Etica de la Liberacion” y la “Filosafie la
Liberacion”, ambas como aportes al desarrollo deamtropologia filosé6fica latinoamericana.

9 E| Pedagogo Brasilero que durante 40 afios hardéado el tema de la “Educacién como préacticaale |
Libertad” y la “Pedagogia de la Autonomia”, ambpsrées para desarrollar una pedagogia fundada en el
didlogo y en la esperanza de que el cambio deueae@n en América Latina es posible, pero dificil.
“Educadora chilena que tomando como referencia lea @ Jurgen Habermas, Teoria de la Accién
Comunicativa, genera su propio pensamiento pedagpgiostula la generacién de “Comunidades de
Aprendizaje” como una construccion de una sociatiadocratica participativa y centrada en la didadi
cultural y social. Entre otros escritos de Donatdaomendamos ver: El Curriculo Critico Comuniaativ
2002, Op.cit.



Jorge Osorio y Graciela RuBfp entre muchos otros referentes teéricos
latinoamericanos.

. Desde el punto de vista de la estructura formadsie texto, el plan original que nos
hemos propuesto es organizar su contenido en #rtiaco capitulos, que aqui lo
presentamos como preguntas tematicas que conteéampsars contenidos especificos.
De esta manera, los cinco Capitulos tendran entaues siguientes preguntas
descriptoras que incluimos en su detallamiento tieoma

Capitulo I: Comprension del ser sujeto socio-epistgico en la educacion
latinoamericana.

Para situar al educador en su préactica formaiivigiamos este capitulo con la
comprension antropologica-epistémica del tipo detswcognoscente que se instala en la
educacion; esto es, el tipo de educando y de dducme se constituye en los procesos
formativos dominantes y alternativos/innovadoretadeducacion en América Latina.

- ¢, Como se concibe el ser sujeto epistémico-soci@ educacion latinoamericana?

- ¢ Cudles serian las fuentes filoséficas, socio-palbgicas y pedagdgicas que
debiesen orientar 0 que orientan estas concepcia®essujeto epistémico-social

latinoamericano?

- ¢, Como definir el sujeto de la accion educativa?ig $® mismo hablar de “sujeto en

formacion”, “sujeto del aprendizaje”, “sujeto epgistico” o “sujeto social’? ¢Cuales son
los supuestos que soportan tedricamente estospios@e

- ¢, Cudl seria la utilidad para el docente latinoataed de conocer sobre estos
conceptos y opciones conceptuales?

Capitulo 1I: Comprension del proceso de conocimiemt en la accién
educativa.

En este capitulo se procura entender la |6giasapiogica de los criterios y los
procesos de instalacion del conocimiento ensefjabiéerecuperacion del saber emergente,
con el propdsito de comprender el caracter deb el conocimiento que se da en la accion
educativa. Accidn que se disefa, se instala y sard#la en los diversos procesos y
modalidades de formacion.

Se debiesen responder preguntas tales como:

- ¢, Como entender el ciclo del conocimiento en la &cida latinoamericana?

- ¢, Cudles son los actuales criterios gnoseoldgiaggistemoldgicos que sustentan la
organizacién del conocimiento escolar, en la eddoaaficial de América Latina?

2L Sociélogo chileno/mexicano que con su planteamiesbre la instalacién de la “Subjetividad
latinoamericana” puede potenciarse horizontes destagccion social y cultural mas humanas para las
sociedades latinoamericanas.

22 Educadores chilenos que provienen de la educampular y que hoy dia, instalados en el trabajo
académico mas formal, sistematizan sus aportesatdos en libros tales como: La Cualidad. Reflelad,
Investigacion Accion y Enfoque Indicial en la Edciém, 2007, Escuela de Humanidades y Politica
Ediciones, Valparaiso (Chile).



- ¢,Cuadles criterios podrian incluirse en la gestiéh alirriculo y de las opciones
pedagogicas de la formacion?

- ¢, Cudles podrian ser los sentidos epistemologic@ntyopoldgicos que debiese
adquirir la educacion latinoamericana, y que eledte debiese tener siempre presente en
su accion formadora situada?

Capitulo Ill: Comprensiéon paradigmatica de los senidos ético-sociales y
politicos que orientan las practicas educativas, elmérica Latina.

En este capitulo apuntamos a avanzar en la cosiprey la precision tedrica y
metodoldgica de la funcion ética-social de la edidcay de lagacionalidades que se usan
para definir los procesos pedagoégicos y curricslare la accién formativa, dominantes y
alternativas para la Educacion LatinoamericaBa. trata, entonces, de develar las
motivaciones politicas que transforman la educaeidrun proceso de reproduccion, de
produccion o de construccion de sujetos socialele yultura de la autonomia, para la
convivencia democratica en las realidades sociaatas latinoamericanas.

En este sentido, necesariamente habria que respopdeguntas tales como:

- ¢, Qué es lo que determina la funcion conservadgpraftactiva de la Educacion en
Ameérica Latina?

- ¢Por qué tendemos a copiar lo ajeno y a desprkcipropio en la cultura y la
educacion oficial?

- ¢, Qué hace que persistan en las practicas de efingacrganizacién popular ciertos
procedimientos pedagogicos de alteridad y de ateia a lo oficial?

- ¢, Qué son los paradigmas en la educacion? ¢ Eseagsiblexistan posibilidades de
alteridad paradigmatica en la educacion?

- ¢ Por qué seria importante para el ser docente eogaomprender la posibilidad de
opciones paradigmaticas ético-cientificos diversrs la educacion, en América Latina?

Capitulo 1IV: Los saberes pedagogicos necesarios jparser educador
situado.

Este capitulo apuntard a ser una profundizacidimsiosdéfica integral de la relacion
entre desarrollo de las practicas docentes, cordignetiolas como replicas de un
paradigma dominante; y la posibilidad de instadar.esas mismas practicas, la capacidad
de reflexion socio-filosofica y ética-politica dedr docente situado. Tiene, entonces, este
ambito, el propésito de comprender en su relaci@émica o no, el sentido del
compromiso profesional efectivo del ser docente, lao aplicabilidad de los fundamentos
educacionales por los cuales opta en su acciératoran

Habria que responder, entonces, a preguntas tates ¢

- ¢, Qué consecuencias tiene para la construccion deciocoientos y de sujetos
sociales, la aplicacion de uno u otro paradigmaeodtientifico, en la formacién que
desarrolla el docente situado?

- ¢ Es la pedagogia y los saberes que la constituyediscurso homogéneo y unico,
que debe repetirse siempre en la practica fornfativa



- ¢,Puede intentar el docente situado aplicar salpe@mgogicos que resulten de su
capacidad reflexiva critica de su practica comméator?

- ¢Por qué al docente latinoamericano le es tanildiiesarrollar experiencias
innovadoras en su practica profesional?

- ¢Coémo transformar epistemoldgica y éticamente aldeeente, en una vision
actualizada de las nuevas demandas formativassieiledad del conocimiento?

Capitulo V: A modo de una conclusién como puntos spensivos.

Derivadas de los capitulos y del analisis del eaidb de cada ambito, se procurara
triangular las tendencias interpretativas encoasag desde ahi avanzar a la lectura
posicional critica, de los “Principios Antropologs; Eticos-sociales y Epistemolégicos”,
que se requieren hoy dia en la formacion de profsseomo también al ser docente. Esto
hace mirar a los “principios” con una perspectigaetitender al mundo actual, como una
posibilidad de construir el conocimiento educativgiobalizado, con identidad
latinoamericana; y no como un simple acoplamierdeeamundo globalizado.

Para esto habria que responder a preguntas taes co

- ¢ Es la funcion docente la que cambia o es el conecio que se transforma o son
ambos?

- ¢, Qué respuestas debiese encontrar el docenterefiebdon de su practica y en el
perfeccionamiento de la misma, para ir instalando alocente critico en América Latina?
- ¢ Por qué la reflexion Filoséfica-social del docerganecesaria?

- ¢, Qué tendencias de futuro podria encontrar erieegte el educador latinoamericano
que lo lea?

A esta aventura los invitamos y esperamos queckaiia de este texto, les ayude a
mejorar vuestras decisiones pedagogicas y currasjlaqgue siempre afectaran a los
educandos. Tal vez por esto es que una provoc&cigm la que aqui les proponemos
puede llegar a ser tan apasionante y tan innovadarp es, en ultima instancia la osadia
de escribir un texto sobre “Fundamentos Antropaidsi Epistemologicos, Eticos y
Pedagdgicos para ser docente en América Latina”.

Por Ultimo, quisiéramos dejar claramente instalagio este texto nuestro
reconocimiento y agradecimiento a los comparferb®gecto FID/Holanda 2010-2012,
de la Coordinacion Educativa y Cultural Centroanera (CECC/SICA), por la invitacion
que me han hecho para elaborar este texto. Laurpdad de ser aceptado como autor
calificado para aventurarme en la construccionstie texto, sin duda me compromete para
realizar una elaboracion lo mas honesta posiblea gar compartida con todos los
educadores de la Region Centroamericana y de RepUbbminicana, pero también les
agradezco por la posibilidad de sistematizar mpiargensamiento, en relaciéon con una
tematica importante e interesante para el propiodselos educadores criticos en toda
América Latina.

Santiago (Chile), Mayo de 2012.
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Introduccion

¢ Por qué el docente latinoamericano debe tenedadiasobre el tipo de sujeto
epistémico-social que esta contribuyendo a formaueaccion educativa?

Porque él estad formando el futuro de una sociedafianzando una determinada
valoracion de ciudadania. En efecto, él esta fodoa ciudadano que debe ser un sujeto
social con pertenencia territorial y con compromiea el mejoramiento de la convivencia
social en su naciéon y para el mundo; pero adem#& iestalando la capacidad
neurocientifica y el pensamiento para entendebpiasides de desarrollo de la razén y de
la calidad humana de la vida comun.

Esta vision de futuro significa:

. En primer lugar, el elemento ontolégico sobre el ‘& sujeto social-epistémico”
situado.

Esto es, una concepcion sobre lo que se entiemde sujeto individual, siempre en
“interaccion” o en relacion comunicacional con stgujetos y realidades. Para ser “sujeto
o individuo social” es fundamental reconocernosiea relacion espacio - temporal, en un
aqui y un ahora, donde coexisten otros sujetosiemisma situacion y en donde ambos
tenemos en comun, un mundo o una vida llena ddalnt@s que nos condicionan en
nuestro ser pero que al mismo tiempo, nos ofrec@daibilidades u horizontes de ser. Al
reconocerme en “interaccion con otros” se aceppadpio de la individualidad, construida
en la experiencia de ser, pero al mismo tiempesenoce lo propio del otro y lo comudn
sobre lo cual ambos pueden reflexionar y hablar.t&do, no hay sujeto aislado o solo,
siempre hay sujetos en interaccion y situados. I@gitamente, entonces, somos, en
cuanto “seres humanos”, sujetos individuales, pergpermanente interaccion y situados,
territorialmente situados.

. En segundo lugar, es que debemos reconocernos comsujetos con
territorialidad geografica y cultural” .

Esto es, requerimos conocer la naturaleza, notabrmansformarla en su uso y
relacion, mediante el trabajo y en esa accion msosidlizamos”, nos “humanizamos”
creando cultura. De aqui la importancia del conocsestigar, pensar y crear sentidos.
Necesitamos humanizarnos o socializarnos en ehjtrabe construccién de mundos o de
sentidos para la vida social e individual. Someodgorces, sujetos del conocimiento y la
cultura, esto es, sujetos epistémicos.

. Por dltimo, somos “sujetos de la comunicacion, interconectadoy en
interaccion”.

Esto es, por vocacion somos sujetos/individuoggatores de mundo o de sentidos
para la convivencia social/cultural, somos esem®@ate “sujetos cognoscentes” o del
“aprendizaje de ser inacabados”; social, culturahtologicamente inacabados. De aqui la



necesidad compulsiva de conocer y de éticamentamaarnos en el acto permanente de
conocer.

En sintesis, somos “sujeto epistémico-social’, senasanos intersubjetivos y en
permanentesituacion de aprendizaje; de aqui, entonces la ritapca de conocer y
comprender a este sujeto epistémico-social situgalgue es con él y para él con lo que
aprendemos a ser docentes de la formacion, en rasiegiracticas educativas
latinoamericanas.

El propdsito central de este Capitulo es, entgndeselar las caracteristicas
antropoldgicas y epistemologicas que asume elcsa@stémico-social latinoamericano.

Para avanzar en el conocimiento y la comprensgdeste sujeto, exploramos las tres
vertientes que aportan sentidos a la pregunta sbhifn de sujeto que debiésemos instalar
en la educacion latinoamericana.

Por un lado, la corriente de filosofos que sesttaran sobre el tema del origen
identitario de un “pensar filosoéfico situacionalrgpamérica Latina”, que dé, a su vez,
identidad y contexto al sujeto social/epistémid¢aagio; y del como ese pensar nutre a la
accion pedagdgica.

En segundo lugar, la vertiente de los cientifiquxiales de América Latina,
agrupados en CLACSO (Centro Latinoamericano de di@enSociales), que desde 1967
vienen madurando la idea de la formacion de urtsgjecial/epistémico critico, mediante
la accion investigativa, que se nutra en la epistegia social critica, independiente de
cualquier subordinacion etnocentrista; y

La tercera vertiente, la proveniente de la PegliagGritica, que desde la época del
surgimiento de las Republicas Independientes, yargeando la necesidad de desarrollar,
en la educacién de América Latina, el esfuerzo &imro que supone la existencia de la
conciencia ciudadana, como apoyo a la transformaméd sujeto educativo interactivo: el
educador/educando con el educando/educador.

Desde estas tres vertientes se nutren los corcgpi@ximativos de entender al
educando y al educador, como sujetos epistémamualss situados, en y con el mundo
latinoamericano, en particular.

Veamos estas vertientes en sus contenidos priesipa

1.1. El aporte de los filosofos latinoamericanos.

El origen de la preocupacion epistemologica patesiarrollo de un “conocimiento
cientifico” sobre el ser latinoamericano, proviateeJosé Carlos Mariategui (1894-
1930), pensador peruano que en relacion con ladagaperuana y sus problemas,
procurando entender la realidad “comunitaria” deida indigena, sefialaba:



“desconocemos lo que es el pensar originario deblpuperuano, no lo
sabemos distinguir ni en su raiz indigena, ni enléglica mestiza.
Suponemos con nuestra mentalidad occidental ca@daizque el
pensamiento l6gico resulta del ejercicio de la magdor el desarrollo
del lenguaje, sin embargo, vemos que para la grayoria de los
peruanos mestizos, el pensamiento es parte dedacia naturalista del
ser indigena y que la logica del mestizo, es umerposicion de lo
sincrético de la razon positivista y la intuicioragica. Suponemaos,
desde la visién occidentalista, que el pensamiesgoconstituye en el
lenguaje®y no en el vivir.

La comprension de este fendmeno, sin embargo,snimtalmente dilucidado por
Mariategui y se mantiene como pregunta en las Wsidades y también en la academia
menos institucionalizada peruana. A fines de laadéale los 50, emerge con fuerza otro
pensador peruano, en este caso un Filésofo despinfeque vuelve a la pregunta de
Mariategui ¢cémo entender desde la propia histdah pensar latinoamericano una
identidad propia peruana, por la preocupacion stdbrelentidad del ser peruano? Son
planteamientos reconocidos los de Augusto Salazardy que desde su tiempo de
estudiante de filosofia en Lima (1947-1954), byssenanentemente el sentido del ser y el
pensar originario de Peru y de ahi, mirar para Agadratina. Su preocupacion por el ser
es doblemente relevante para la epistemologia: ggqu® que conocemos del pensar
propio? ¢Cuanto de ajeno constituye a la filoslatimaoamericana?, en definitiva ¢hay un
pensar propio en la Filosofia Latinoamericana? g Que siempre lo ajeno es lo que debe
reproducir el pensar filoséfico auténtiéd?

Si bien no encontramos una respuesta afirmativestss dos pensadores peruanos,
las preguntas que enuncian, orientan hacia unaubdagimportante: hay una razén
fundante de un pensar originario de América Latpexrp todavia no sabemos sobre su
contenido especifico.

Quiénes procuran dar con este contenido especifico una serie de Filésofos
Argentinos y Mexicanos que parten con una pregdifexente sobre el tema que nos
preocupa: ¢ qué es identidad del pensar y como eonros pueblos originarios de América
Latina? Esta pregunta orienta a una busqueda anépistemologica y se centra en el tema
“gnoseoldgico” del origen del conocimiento y la ation del sujeto por conocer.

Seglin Rodolfo Kusch (Argentirfd) los pueblos ancestrales conocen para
comprender su vivencia armonica y equilibrada eondturaleza; procuran explicar desde
la vivencia del territorio natural, la convivenaiaaterial y espiritual del ser individual y
comunitario a la vez. En sintesis, la razon delocen es la necesidad de explicarse la

23 J.C. Mariategui. (1979). Siete Ensayos de Inaguion de la realidad peruana. Editorial “Biteliza
Ayacucho”, Caracas (Venezuela), “El proceso dén&iruccion Publica: Ideologias y Reivindicaciones”
Pags. 80 a 133.

4 \er A. Salazar Bondy (1967) ¢Existe una Filosefimuestra América?, Siglo XXI Editores, S.A., Miéxi
Pags. 46 a 72

% Ver: R. Kusch (1999) América Profunda, EditoriahBs, Buenos Aires (Argentina) Pags. 135 a 182.



vivencia del mundo natural para transformarlo, met el lenguaje, en un mundo cultural
y social a la vez.

A la altura de este analisis, ya podemos derimarprimera aproximacion conceptual
comprensiva del “sujetos epistémico”. Se tratamke aonstruccion cultural que se sustenta
en la razon de explicar la convivencia armonicgujildrada con la naturaleza.

Hay también algunos pensadores mexicanos quersgirapn a una respuesta mas
metafisica sobre el sentido propio del ser latirerizano. Leopoldo Zé3 en su libro “La
esencia de lo Americano”, sefiala que en el origetactultura latinoamericana hay una
razon epistémica central: explicarse la existenpaaticular de la convivencia con lo
diverso, hay entonces una necesidad de dar noradmesliverso, para distinguirlos en el
lenguaje comunicacional/social, colectivo o comant Para este autor, el sujeto se
transforma en conocedor o cognoscente cuando naélela necesidad de comunicarse. Es
la motivacion por la comunicacion lo que lo haceamer.

En la tradicion filoséfica que continla, tal vdzaporte mas significativo es el de
Enrique Dussel. Filésofo argentino que desde 1968delante, viene escribiendo sobre la
relaciéon entre “Etica y Liberacién en América Latff. Tan maciza es su reflexién
filosofica que a nivel mundial se le reconoce caghprincipal exponente de la “Filosofia
de la Liberacion”, y esto no es un detalle menamp sqjue el reconocimiento a un
pensamiento ontolégico-ético que se enraiza eneddidad latinoamericana, en la
comprension del ser epistemoldgico situado. Veanessimidamente, lo que él nos sefala
al respecto:

. Desde el punto de vista de la génesis de una ahbgip filosofica latinoamericana,
hay que entender la necesidad que desde la real&lagpbrimido, y de la opresion
como sistema de vida, surja un pensar alternativiominante. En esto, el aspecto
fundamental “es la nocién de la presencia del otnmo opresor o como oprimido,
pero ello no es reductible al individuo o al ymasique al reconocimiento de una
relaciéon que funda una realidad, donde el yo sakxp ser si mismo, en la medida
que su presencia es reconocida por el 8tro”

. El reconocimiento de la alteridad significa aceppae “cada sujeto es diferente en su
existencia, pero esa mismidad es aceptada en tgplicidad de lo que es. Por tanto
no hay subjetividad sin la constitucion de la istdxjetividad. La sociedad, entonces,
es la convivencia entre la alternancia interswageta multisubjetividad. El otro para

% Ver L. Zea (1993). Fuentes de la Cultura Latinodraea. Editorial Fondo de Cultura Econémica,
Ediciones Tierra Firme. México. Principalmente extd: “América Latina: largo viaje hacia si mismBRags.
287 a 298.

2" Entre las obras mas destacadas recomendamog.vBussel (1972). Para una Etica de la Liberacién
Latinoamericana. Siglo XXI Editores, Buenos Air@sgentina; E. Dussel (1974). Método para una Ffiaso
de la Liberacion. Salamanca Ediciones, Buenos Aifegentina; E. Dussel (1980). Filosofia Etica
Latinoamericana. Editorial C.E.D., IV Tomos, Bogo&blombia; y E. Dussel (1998). Etica de la Lib&ac

en la Edad de la GloObalizacion y la Exclusién t&hl Trotta, Madrid, Espafia, 22 Edicion

8 E. Dussel. Filosofia Etica Latinoamericana, 19%fy. 19



nosotros es América Latina con respecto a la tadlieuropea, norteamericana,
africana y asiatic&”

. América Latina como alteridad o existencia como tdtal, “es el pueblo oprimido y
pobre, con respecto a las oligarquias dominadoisis gmbargo dependientd%y
es dependiente porque su si mismo se sustentaraitdaion de la totalidad europea
u otra totalidad. La opresion es la forma en qaelases dominantes le han quitado a
nuestros pueblos su identidad.

. “América Latina desde los albores de su nacimiehtstérico, cultural y
epistemoldgico, se viene debatiendo entre dilemasontradicciones. Entre los
dilemas esta el de un ser que culturalmente nmta@ expresar cuanto es, ni lo que
es y el de un pensamiento que no encuentra commadentre lo que es y quienes lo
hacen. Entre las contradicciones, es que buscanmablgmos de identidad propia,
pero nuestros pensadores latinoamericanos optaiha pmecidentalizacion, frente a
otras vias de realizacion cultural como son elgedismo o el mestizaje, caminos
validos también para arribar al logro de una fif@sooriginal y autentica
americana®

. Plantear la necesidad entre el ser pueblo en AmE&dtina y hacer una Filosofia en'y
con identidad continental, implica elaborar catépde pensamiento, segun Dussel,
que surjan de la realidad histérico-cultural de Ap#Latina, “que lleguen a tener
validez universal y que puedan éstas marcar pasb @evenir histoérico de nuestro
pueblo, hasta lograr su determinacién y realizapiéna en el &mbito socio-cultural.
Pues bien, este es el &mbito de la Filosofia [da Liberacion Latinoamericara”

Se trata de ver al SER latinoamericano como serahamsujeto situado, que se
apropia de su realidad y de su identidad.

. Es mediante la praxis, accion en la que el sujaaifiesta su humanidad, que los
hombres comprendemos al ser: “El hombre es hondmgup comprende el ser, esta
proposicion tiene dos momentos: la comprensionsgelLa comprension es el modo
de acceso al fundamento del ser y es ella misrmpargb de partida de todo el orden
existencial, es decir, el &mbito de la cotidianidadina comprensién existencialy
el ser de lo humano es “...el hombre en el horizométado de conocer el mundo y
transformarlo, en su propia praxis de humanizacfén”

En sintesis, el aporte de estos filosofos latirevazanos para la comprension del
sujeto epistémico situado en y con América Latinas parece fundamental para aceptar

29 E. Dussel, Método para una filosofia de la libenac1974, p. 176

0 0Op.cit p. 181

31 Tomado de George Gonzélez, “La Filosoffa de l&tabion de Enrique Dussel”, Revista Filosofia At®ar
Rei, N2 49, Enero 2007, p.7

32E. Dussel. Para una ética de la liberacion latimicana, 1972, p. 12

%3 E. Dussel, Para una ética..., op.cit., p. 95

% Sin duda que aqui reconocemos una fuerte inflaetieiHeidegger en el pensamiento de Dussel, pero a
diferencia de la deriva metafisica que este persamiiene en Heidegger, en el caso de Dusseladbagia

el campo de la accion liberadora y ahi opera ctegcaias epistemoldgicas y éticas propias. Veitéaen E.
Dussel en Op. Cit., p.52.



tres elementos orientadores para una Epistemo#giapologica de la Educacion
Latinoamericana:

1. El primero, es la comprension del ser latinoamancaomo un sujeto historico y
cultural que requiere y se manifiesta en la intgedividad, en consecuencia la
educacioén es la accion que le permitiria ser éorfaacion;

2. El segundo elemento, es el movimiento de humarinaque requiere el hombre
latinoamericano en su praxis de conocer y transoreh mundo, en consecuencia
para la educacion significa orientarla como unaéacmdeterminada y potenciadora
de esa humanizacion; y

3. Eltercer elemento es que el hombre, en su inadebtomnecesita permanentemente
desarrollar su pensamiento critico que lo mantiateta en la posibilidad de
opciones que tiene en el mundo para humanizargectasante el cual la educacion
liberadora tiene la posibilidad de transformarsepefctica cultural en América
Latina.

1.2. El aporte de los Cientistas Sociales.

Casi simultdneamente a la fundacion del Consejindamericano de Ciencias
Sociales — CLACSO, en Octubre de 1967, se instafghiEn una preocupacion por la
identidad y el desarrollo de las Ciencias Sociglégl rol que le correspondia jugar a los
Centros Académicos o Institutos de Investigacig@ente a los cambios que experimentaban
las sociedades nacionales. De hecho algunos d®sigs fundadores, entre otros, Orlando
Fals Borda (sociélogo colombiano); Aldo Ferrer {8lmgo argentino); Helio Jaguaribe
(sociblogo brasilero); Luis Lander (socidlogo veslamno) y José Matos Mar (socidlogo
peruano) que tenian experiencias y desarrollo deden la Investigacion Social mas
académica, vinculaban la emergencia de movimieptgailares revolucionarios, con la
necesidad de Ciencias Sociales comprometidas sqeldiles y necesidades de instalacion
y progreso de tales movimientos populdte&n esta vision el sujeto cognoscente se
preparaba politicamente, mediante la investigad&isu realidad opresiva, y ello era una
necesidad epistemoldgica de estos programas dgtigaeion social.

En la evolucion de CLACSO se van formando diferer€omisiones o Grupos de
Trabajo, que van liderando sus intelectuales fuoed y otros nuevos que se van
sumando, y cada vez mas la investigacién sociakdeptando el caracter de colectivos de
reflexion/accion, de investigadores académicos lo@een investigacion con dirigentes
populares, preparadndose conjuntamente a un corertioninas critico/transformativo de la
realidad latinoamericana.

La preocupacion de estos grupos de investigadoidta, va permitiendo, al mismo
tiempo, ir generando una practica gnoseologicaeddaziar sobre la necesidad de usar el

% Es interesante revisar las actas de constitu@d@LAACSO en el afio 1967, en Bogota y reconoceloahi
Institutos, Centros Académicos o intelectuales coiecurren a su fundacion y las motivaciones paktic
revolucionarias con las que estan comprometidosrépsesentantes de tales organismos. Ver: E.Oteiza
(1997): “30° Aniversario de CLACSO, una experientasinoamericana de investigacion colaborativa en
Ciencias Sociales”, XVIIl Asamblea General de CLAL, Buenos Aires.



conocimiento social, para acumular poder populaa pa transformaciéon de la realidad
opresiva de América Latina.

De esta manera, el sujeto popular latinoamericantenza a transformarse en sujeto
epistémico de la Ciencia Critica Popular. De estémara, también, las Ciencias Sociales
Latinoamericanas se conciben como un apoyo papratruccion de un pensamiento
critico/transformativo para la educacion en la Bedi

Abiertamente, durante el fin de la década de Qog [a totalidad del periodo de 1980-
1990, no hay proceso formativo de educacion det@slein América Latina que no tenga
un fuerte componente de investigacion/accion ppdiva y en muchos casos este
componente, era el eje articulador del curricule sg instalaba en los Centros o Institutos
afiliados a CLACS®.

Independientemente al trabajo de desarrollo deviestigacion social que se sigue
realizando en las Comisiones y Grupos de Estudisgusion de CLACSO, en algunos de
sus Centros afiliadd% se adopta directamente la modalidad de la Inwasitig/Accion
Participativa, como estrategia de formacién epistégica y politica del sujeto
revolucionario y es este sentido el que va a dartidad critica/transformativa al desarrollo
de las Ciencias Sociales en América Latina.

Al menos, esta es la pretensién epistemoldgicdigoen algunos cientistas sociales
que constituyen el cuerpo académico fundante de mstspectiva latinoamericana del
pensamiento social critico. Entre estos inteléetuaos parecen todavia plenamente
vigentes los siguientes:

. Orlando Fals Borda (2001) quien reitera tres relaciones gnoseologgas la
Investigacion Accion Participativa que ya las hgiléateado en los afios 1970: 1) La
primera es la relacion transformativa de la redligade la conciencia del sujeto
popular, que ahora tiene el conocimiento produciio la investigacion accion; 2)

% Serfa largo enumerar los textos que aportabars esttores para la discusiéon sobre la identidad y el
desarrollo de la investigacion social/politica qiebian asumir los Institutos o Centros Universigri
Latinoamericanos que se ocupaban de las Cienci@al&s a modo de ejemplos retengamos dos titutasy
autores que nos parecen mas trascendentes pamsteligr devenir de la Investigacién Accién en la
Educacién Latinoamericana: O.Fals Borda (1979)r ‘IR@raxis. El problema de co6mo investigar laidzal
para transformarla”, Ediciones Tercer Mundo, BagoTambién J.Matos Mar (1977) “Marginalidad Rural,
Educacion y Multilinguismo en el contexto de refampoliticas. El caso Peruano”. DEALC, Buenos Aires

3" Recomendamos ver: A. Puiggrés (1984). “La edueapidpular en América Latina. Origenes, polémicas y
perspectivas”, Editorial Nueva Imagen, México. Ricon Espinoza (1983). “Educacion de Adultos en
Ameérica Latina: Una Visién situacional y estratéjjcEditorial CREFAL, Patzcuaro, México; y también:
R.Pinto Contreras (2008). “El Curriculo Critico”p@it.

% Claramente en el CINEP Colombiano; Facultad den@@és Econdémicas y Sociales, de la Universidad
Central de Venezuela; Instituto Torcuato di Tefla,Argentina; Colegio de México y CREFAL, en México
Instituto de Estudios Peruanos y el GRUPO TAREAPeni; CEAAL, PIIE y CIDE, en Chile; IDAC y la
Universidad Catélica de Sao Paulo, en Brasil; dgnres de los Centros de Investigacion que adojptan
Investigacion Accidon como la estrategia epistemiokbdgle apropiarse de la realidad de cada pais, para
transformarla cognitiva y activamente en la contigpopular. Al respecto recomendamos ver: C. Roés
Brandao (1981), “Pesquisa Participante”, EditorasBiense, Sao Paulo. También O. Fals Borda (2001).
Transformaciones del conocimiento social aplicddajue va de Cartagena a Ballarat. Instituto deidiss
Politicos y Relaciones Internacionales — IEPRI Mdrsidad Nacional, Bogota, Colombia.



El impacto enriquecedor para el conocimiento diieatisocial critico, que tiene la
relacion vinculante en la investigacion/accion fativa la vision académica y el
conocimiento popular vivencial de la realidad; y.8)reconstruccion del movimiento
social democratico a partir de la nueva relacidneeideologia politica y acciones de
desarrollo local autosustentable.

Todo este constructivismo social del conocimieagosoélo posible en América Latina
porque los “nuevos movimientos democratico-popslargue emergen de
experiencias politico/epistemologicos se sustertama IAP (Investigacion Accion

Participativa) como soporte orientador, metodoldgyc procedimental que nuclea
desde la base social situada hasta las cupulagrsmérias, incluyendo a las anti
élites, para que converjan con lealtad en la lydyaular por el cambio democrético,
de nuestras realidadé3”

. Edgardo Lander (2000), quien adoptando la mirada de algunos istest sociales
argentinos y venezolanos, sefiala, la necesidadndiauf un nuevo paradigma para el
desarrollo de la Ciencias Sociales Latinoamericagas tenga como rasgos
distintivos:

1. Una concepcion de comunidad y de participaciéncasio del saber popular,
como formas de constitucion y a la vez como pramldetun episteme de relacion.

2. La idea de liberaciéon a través de la praxis, qumse la movilizacion de la
conciencia, y un sentido critico que lleva a landégralizacion de las formas
candnicas de aprehender-construir-ser en el mundo.

3. La redefinicion del rol de investigador socialretonocimiento del “otro” como
Si Mismo y por lo tanto la del sujeto-objeto dénaestigacion como actor social
y constructor de conocimiento.

4. El caréacter histérico, indeterminado, indefinidop macabado y relativo del
conocimiento. La multiplicidad de voces, de mundtes vida, la pluralidad
epistémica.

5. La perspectiva de la dependencia y luego la destessiia. La tension entre
minorias y mayorias y los modos alternativos defhaanocer.

6. En fin, la revision de los métodos, los aporteasyttansformaciones cognoscitivas
que provocan el uso de cada uno de éflos.

. Hugo Zemelman (1998), que procurando rescatar la autonomia detossocial e
histdrico latinoamericano, desprovisto de cualqdieterminismo categorial previo,
plantea la necesidad de apropiarse del sentidoodeedl desarrollando en la
investigacion la comprension de la existencia dgte instalado (situacion e historia
de la construccion del pensamiento) y del conocitoieen la relacion sujeto
(pensamiento) y realidad (complejidad). Este tigoimvestigacion “se tiene que
traducir en una reforma del lenguaje de la cier{sizcial) para que no quede
restringido a los consagrados lenguajes nomoldgico9. En este tipo de
investigacion cualitativa, que construye pensarnigntconocimiento comprensivo

%9 Ver: O. Fals Borda (2001), Op. Cit. Pag. 13

“9Ver: E. Lander (2000), “Ciencias Sociales: sabemeniales y eurocéntricos”, En: Lander, E. (arg3
colonialidad del saber: eurocentrismo y Cienciasiédes. Perspectivas Latinoamericanas, Libros CLBCS
Buenos Aires, 2005). Pags. 27 y 28.



para ese pensamiento de la realidad, en toda splejaad, se procura “(...) rescatar
el protagonismo epistémico-metodoldgico del suppt@n no limita su accién a la
simple argumentacion descriptiva-explicativa dedaeza de la realidad, ahi incluida
la propia como sujeto, sino que supone formas zisneamiento capaces de involucrar
al sujeto con la totalidad de sus facultades. kbaliconcierne a una postura racional
qgue busca desarrollar una capacidad de distancitone éste respecto de sus
circunstancias, de sus propias determinacioness patenciar su disposicion a
ubicarse en el momento historico antes de procadiyscomponerlo en objetos: lo
gue decimos tiene, entre otras consecuencias, gugt no agote su relacion con la
externalidad en los contenidos de una explicadibmropdsito, por el contrario, es
conformar una postura respecto de las circunstapasa ampliar su horizonte de
visiones, colocandolo ante una constelacion debpiolsides en vez de reducirlo a
una constelacion de objetos particulares, propiesdidtintas teorizaciones que
ocultan la realidad del sujeto y del conocimiente ge construyen. (...) Se pretende,
entonces, con la investigacion social e histéribe groponemos, estimular en el
sujeto social la necesidad de apropiarse de lalaeby de su voluntad para conocerla

y transformarla®*

Es interesante constatar ciertas coincidenciasties autores en torno a tres puntos
esenciales que ayudan a comprender a este suggbdel cambio, que buscan desarrollar
mediante la investigacion accion:

. La importancia que adquiere la concepcion de léidah latinoamericana como
problema cognoscible o posible de conocer por tbgr@s que la viven. De ahi la
importancia que adquiere la investigacion acciomagropuesta metodoldgica, no
s6lo de aprehender la realidad, sino como desafia pu transformacion, por los
actores que la aprehenden. Se trata de una api@heritica transformadora.

. La propia concepcion del sujeto cognoscente: da tta un actor popular situado,
pero con historia en su proceso de aprehensionudeaidad. Los tres autores
coinciden en la necesidad del conocimiento critmmo un apoyo a ese actor popular
gue deviene en un sujeto critico revolucionarioerY esto, la investigacién/accion
como estrategia de formacion del sujeto critico gma herramienta de
involucramiento de lo académico con el mundo papudareciera ser un propdsito
comun.

. La propuesta de proyeccion liberadora o potenceadi® una conciencia critica
transformadora, que surge de la practica de irgaaskh realidad y poder actuar sobre
ella, no sélo como objeto aprehensible sino conmdbacde cambio. De aqui la
importancia que adquiere el trabajo académico twedel aula, sino que sobre todo
vinculandose a los movimientos sociales que luglmarcambiar la realidad.

Considerando los sentidos comunes de estos aupmesamos generalizar el aporte
de los cientificos sociales criticos para una aoiagia latinoamericana, que funde la

“LVer: H. Zemelman (1998), “Sujeto: existencia ygumia”. Op.cit. Pags. 81y 82.



posibilidad de caracterizar el sujeto epistémianaddatinoamericano, en la siguiente idea:
la autonomia del sujeto interactivo, para aprehendesu realidad y transformarla.

En efecto, cuando uno lee las lineas de investigapie promueve CLACS®y sus
Centros Académicos Asociados, se ve la influencea véirias opciones tedrico-
epistemoldgicas que fundamentan sus investigacignesflexiones. Muchos adoptan
enfoques neopositivistas 0 postmodernistas, domdecenitra la investigacion en la
configuracion de “lo subjetivo” y el andlisis ndrestural del lenguaje, pero se mantiene la
identidad y la preocupacion epistemologica de prdizar el conocimiento de una Ciencia
Social Critica y de seguir vinculando en sus irigastones al movimiento popular o de
género, en Ameérica Latina.

No seria honesto de parte de nuestra mirada héuniea critica silenciar o no
advertir sobre el riesgo que suponen algunas @s éstestigaciones y los investigadores
asociados a ellas. Uno de estos riesgos es larmtesialidad de la produccion cientifica
popular; apropiandose del propésito transformatieo la realidad del sujeto epistémico
popular y abortando los intentos de prepararselparansformacion social y cultural, que
reclaman nuestras poblaciones jovenes de LatindeanéiTememos al excesivo
protagonismo epistemologico que adquieren estosstigadores, cuando se plantean
“como vanguardias iluminadoras del pensamienteabgaiultural latinoamerican4®

1.3. El aporte de la pedagogia critica.

Tal vez por la insuficiencia del aporte critico des Cientistas sociales
latinoamericanos mas actuales, la preocupaciéneepidogica sobre el tipo de sujeto que
se construye en la accidon educativa y el tipo d@cioniento y pedagogia en el aprendizaje
del mismo, ha devenido en una necesidad hermeaéigidas Ciencias de la Educacion.
Son innumerables los textos de intelectuales vaumd a la educacion de adultos o
popular, que plantean el origen de la preocupadwamenéutica critica, centrada, desde la
década de los afios 1960, en Paulo FYeiRara nosotros, sin duda, esta es una verdad
parcial.

En un sentido amplio y teniendo en cuenta el pibpdcritico que adopta la
educacién con respecto a la accion formativa yémigta que postulan las clases
dominantes e intelectuales de América Latina, igleorde esta posicion podria ubicarse, al
menos, en el inicio del 1800, justamente con la arfizca que asume Simon Rodriguez
(1771-1854%, planteando la necesidad de educaciéon democsapopular para el pueblo

“2Ver Cartas de la Secretaria General de CLACSOnR&YEB de la institucion y también en los llamados
Concurso para Becas de Investigadores, se impenghtitas y orientaciones metodoldgicas cada vensen
cualitativas y con menos participacion popular; veelve al encierro del investigador en lo nucleos
institucionales de pares que dominan la membrecés& organizacion.

43 Esta fue una de las conclusiones que se adoptolaeiXXVIl Asamblea de CLACSO, en Caracas
(Venezuela), en el afio 2008. Ver en Pagina WEBILdECSO, las Actas de esta reunién regional.

“4Ver por ejemplo, Marcela Gajardo. “La Educaciépiilar en América Latina” Ediciones PIIE, Santiago d
Chile, 1998; o César Picén. Problemas de la Edticate Adultos en América Latina, Ediciones CREFAL,
México, 1982 y otros tantos.

% Ver Simén Rodriguez. Obras Completas. Universiamtral de Venezuela, Caracas. Ediciones del
Congreso de la Republica, 1988.



y una Escuela Popular al servicio de la independengpublicana, de los pueblos
latinoamericanos. Esta posicion critica de Roddguelquiere connotaciones de
alternancia, frente a la propuesta iluminista deahtia y Bolivar, de “Luces y Moral para
los pueblos” nacientes. Para algunos pocos, eln@tera, simplemente, capacitar la gran
masa de colombianos para hacerles “ciudadanos estied] moderados, respetuosos y
dociles” (Santander 1990, 365); para otros, Simadriguez entre ellos, la educaciéon
popular constituia el medio fundamental para genena ciudadania politica, activa y
creativa, capaz de realizar el proyecto republicandar, de ese modo, sustento a los
principios fundantes de los nuevos Est4%os

Desde esa época y como una constante permanenteadmrriente de educadores
qgue hacia su aprendizaje en la lucha y la orgavizgmpular, va surgiendo una posicion
critica vigorosa, que adquiere, sin duda, nuevg@sfgiaciones epistemologicas y politicas
con la figura de Paulo Freire en el siglo XX.

El acumulado conceptual y metodoldgico de estagrgncias es lo que genera un
espacio tedrico-practico para que, en la realidatbiica y situacional de la educacion,
surja la alternancia de la educacion popular eritiase fundamental para que mas tarde se
articule la Pedagogia Critica. En esta base activailacon todas las expresiones
creativas/criticas, de diversos educadores y edosanpopulares en cada pais
latinoamericano, sustentadas por grupos socialesltyrales del mas diverso ambito
productivo y social, que van mostrando lo que sommdemos sido en nuestro devenir
historico de pedagogos del cambio; se encuentrfuridamentacion epistemoldgica y
antropolégica necesaria para la nueva educacioroatética y liberadora para América
Latina.

Se trata de una verdadera construccion histéricmcyal que postula una teoria
educativa que expresa intereses libertarios, labiithes étnicas, articulaciones sociales y
culturales entre intelectuales y sectores populaygs se mueven en un péndulo que va
desde la razén instrumental o pragmatica, hastaesxmes, en algunos casos, de
alternativas programaticas revolucionarias, derasipnes emancipadoras y humanistas
para el desarrollo de nuestros pueblos, absoluti@madicales.

En el conjunto de ellas, sin embargo, hay un @pelmn: se postula una educacion que
contribuya a un desarrollo mas humano y mas igualit que favorezca el pensamiento
critico y la comunicacion transformativa de nuestradividualidades y de nuestras
vivencias colectivas. Somos, entonces, expresioeesuestra tradicion oral; seres del
lenguaje corporal y del hacer manual, que vincalpdlabra a la gestualidad fisica y el
concepto a su aplicabilidad vital. Vivimos en lggastia 0 el miedo a la autonomia y a la
libertad, imponiéndose, en muchas de nuestrasigaactias relaciones vanguardistas y
mandonistas de los iluminados de turno. Y somasbiin, constructores de fantasias de
libertad, profundamente enraizados en nuestraifedad de culturas dominadas,
profundamente dependientes y necesitados delintlaso para que nos reconozcan como
“iluminados de la alteridad”.

“ Ver: Francisco Ortega. “Tomen lo bueno, dejen BlanSimén Rodriguez y la Educacién Popular”. En:
Revista de Estudios Sociales N° 38, Bogota, Enerd0d 1. P4gs. 30 a 46.



Y estos rasgos, que existen y que se muestrara epalidad acumulada de la
pedagogia critica, definen una manera de situaamisopoldégicamente en nuestras
realidades contextuales y van enmarcando las éadaly debilidades que tienen nuestras
experiencias formativas.

Esta especie de condicionamiento o disposiciom &onvivencia contradictoria,
ambigua y esperanzadora, permanentemente espeseanzads exige comprender lo que
somos. Asi como comprender la alteridad, por négatiafirmacion de lo nuestro. Ambas
comprensiones, a la vez, son la posibilidad dealastla pedagogia critica como
potenciacion epistemoldgica y antropoldgica death&acion como practica de la libertad.

La instalacion de la experiencia educativa liberad nos exige comprender la
conciencia como una transitividad que se constsog&lmente e intersubjetivamente. Este
desenvolvimiento del pensamiento y el conocimieaoal mirando y valorando lo propio
de nosotros, en la alteridad del otro, es lo que aba pedagogia critica como alteridad
total frente a otras totalidades educativas, geiasran Europa, Norteamérica o donde sea.

Desarrollando mas este argumento, aprendido dguenbussel en el &mbito comun
de los académicos y de las instituciones de edutatiperior de América Latina, nos hace
pensar en la necesidad de instalar una ciertagetalia social critica, asentada en una
reflexion tedrica que discrimine entre lo propioloy ajeno, vinculado a la accion de
apropiacion de lo propio con los sectores populatesnuestras regiones, como la
posibilidad histérica y cultural de una epistem@ogocio-cultural para la educacion
latinoamericana. Ahora, ¢ cuales serian los rasgestd epistemologia educativa?

Veamos sucintamente algunos de estos aportesagueefiala la pedagogia critica
para la comprension del “sujeto epistémico-sodalhoamericano:

a) Laintersubjetividad es un proceso de construcciénocial

Aqui hay un concepto habermasiano que se encusoniral pensar y el hacer que se
muestran como constantes en las experiencias dm@&@dn popular en América Latina.
Las practicas de la educacion popular son realddagee se construyen en la
intersubjetividad. Sus maneras comunitarias de rd@lsase son la instalacion de
relaciones sociales mas igualitarias y solidarigs.este es un rasgo que también
observamos como comun en la tradicion comunitar@ d@pmina en la vida cotidiana de
las/los latinoamericanas/os. Se trata casi com@rawica transversal a cualquier sociedad
o localidad, el sujeto siempre se construye emti@raccion con los otros, el sujeto no
puede pensarse sin otro que lo contiene y lo remno

En América Latina el nombre es muy importante g el expresa en el lenguaje de
respeto hacia el “DON” y la “DONA”. El apellido és pertenencia, pero el nombre es la
mismidad; de ahi que, en el sujeto se estableceela@on entre su “yo” y su “mi”, lo cual
obedece a una relacion dialéctica. El sujeto siengsta en un movimiento de doble
articulacion, ser conciencia de si, de su indiwilia de su subjetividad y, a la vez,
voluntad de intersubjetividad, de expresar su @ge, trascender los limites de su



determinacion y tener voluntad de mostrarse, detiobyse, para ser valorado, reconocido,
estimado.

A nuestro entender, el sujeto en su relacién sotgetivd’ no se reduce ni se
instrumentaliza exclusivamente en el reconocimiestomunitario. Incluso en ese
reconocimiento él aspira a ser distinguido por adigqularidad, por su habla, por su
movimiento. Se podria afirmar, hipotéticamente, e potencia en sus diferentes
contenidos y facultades, en su cognicion, su ematfistad y su accion para la
transformacion, pero siempre autoafirmandose eprdaimo: su familia, sus pares, sus
seres afectivos.

Es por esto que, concordando con Zemelman, cugrghfiala que la instalacion del
sujeto latinoamericano es siempre un conocimiergosij pero a la vez, es también
conciencia y voluntad con los otros, se esta andptgue el individuo es en cuantceéta
en y con los otros

El sujetoestd lo cual alude a su instalacion en el mundo (a@gniy pensar); no
obstante, su estar deviene s@r, lo cual supone accién de apropiacion de su estal
mundo (del horizonte de lo posible, deviniendoaddterminado/indeterminado del ser en
el mundo). Esta existencia, planteada como neaksit#a vivir, de experimentar, de
convivir, nunca se realiza de manera aislada eiohghl, se potencia en su conocimiento y
goce cuando el sujeto comparte, comenta, comunit#os otros y lo otro. Otro que puede
ser historico, que deberia ser contextual y preéaskenc

Se trata de la instalacion diferenciada de unaduga de ser en si mismo pero sélo en
y con el reconocimiento de los otros. En efectofoslas las experiencias de pedagogia
critica popular, ya sea a nivel micro (al intergl aula), meso (a nivel de la Unidad
Escolar o del taller o de la organizacion sociathacro (ya sea en el &mbito comunitario,
local o regional); hay una doble dimension psic@ogue es necesario retener: por un
lado, la capacidad que muestran los educadoresentesg formadores de asumir su
subjetividad historica y organizacional, buscaradiferente, lo alternativo, lo nuevo, pero
en su funcion externa asumida. Y, por otro ladg@refundo compromiso de incluir a sus
eventuales educandos en una accion de progresniquEvia con el temor de mostrarse
ante éstos con su propia dramaturgia y contramicpersonal o social y, por tanto,
siempre, buscando su afirmacion en los otros, nergedo las condiciones de autonomia
desde la individualidad, sino que siempre desgedpia experiencia colectiva de educarse
entre si.

La necesidad de comprender esta relacion diadédgcla intersubjetividad, en que
estarcon los otrosno es anularse como individualidad, sino que urafiegpersonal de
colocarse como parte del mundo, que es comun ysdiEara todos los participantes de la
experiencia formativa, es todavia un rasgo que dwsy valorar y profundizar, en las
practicas formativas mas institucionalizadas.

47J. Habermas. (1988). Teoria de la Accién ComuivigaTomos | y Il. TAURUS Humanidades, 22 Edicion.
Madrid (Espafia), Pag. 172



De esta forma, la propia existencia del sujetstépiico-social popular se constituye
conel otro y conlo otro, ser y estar implican, necesariameuateser y estar en y con el
mundo local, concreto, cotidiano, del cual provienen los sigete la formacion.
Comprender esto es asumir que la conciencia, parsonistérico—social, es, en la accion
formativa, una conciencia comunitaria.

b.- La conciencia critica es fundamentalmente acardcomunicativa.

El punto de partida es entender que la concieimgiaana solo deviene en critica
cuando la individualidad se vuelve intersubjetia. orientacibn comunicativa que se
deriva de lo anterior, es que todo lo vivencialgkperiencial, se constituye en actos del
habla. Actos que no son abstracciones sino comerédmunicativos que se encaminan
siempre en la relacién con los otros, superandaldésgos de protagonismo personal para
instalar una capacidad de transformar la realidachas de la accion comunicacional.
Aunque muchas veces tales actos solo quedan emb@bédel discurso y de la aspiracion,
mas que como efectividad de la accion comprometida palabra.

Y esto es, tal vez, otro rasgo importante que mo®stran la totalidad de las
experiencias formativas de educacion poptilaEllas son claros modelos de que el
lenguaje comunitario no se agota en la palabraigaibkalizada, sino que, sobre todo, es
un campo infinito de potencialidades de sentidde yoluntades de accion, hasta donde los
silencios son significados y sugerentes para l@acafectiva o volitiva que implica la
instalacion de una practica educativa popular.

Se trata, entonces, de resignificar la realidachacosignificante en tanto ésta
constituye una multiplicidad de significados posgbly construibles. Por eso es vital
incorporar formas de pensamiento que permitan gsaacion y no se encierren en los
limites de lo constituido en el discurso escol@al@scido en los Programas oficiales.

En estas experiencias de educacion popular, lstremeion del lenguaje en la accion
formativa, va generando codigos comunicacionalelsisivos entre los participantes de esa
experiencia; y ello les permite a los agentes wetgiores y a sus miembros, expandir o
ampliar el horizonte de su pensamiento y, con elmbiar la pedagogia y el curriculo.

La colocacion y apropiacion del lenguaje populdtion, supone una permanente
“necesidad de mundo y el decir mismo de esa necdsfdapero donde todo lo que
acontece en la vida comunitaria debe ser comunjcg@aue es una necesidad de la
convivencia cotidiana, de la afirmacion del sertgate, de ser reconocido como, el de
proyectarse en el lenguaje sobre y en sus usodslgesie cambio

“8 particularmente las experiencias que se desaonlen América Latina durante la época de las Dicts
Militares, donde siempre se procurd silenciar Jggesiones y la palabra popular y se clausuraren lo
espacios publicos de convivencia cotidiana.

49H. Zemelman. (1998Bujeto: Existencia y Potenci®p.cit. Pag. 123



c.- El sujeto latinoamericano que participa de lasexperiencias de
pedagogia critica, aspira contradictoriamente a laautonomia, sin
romper su dependencia con el agente interventor.

¢, Cémo abordar el mundo de la vida que se constmyeestas experiencias, de tal
manera de posibilitar que el sujeto participante ellas se pueda emancipar de su
fragmentacion y de su unidimensionalidad persatesdcubriendo en su accion colectiva la
fuerza para su autonomia?

Para responder a esta pregunta veamos lo comimadelso formativo que se da, en
cualquier experiencia de educacion popular critica.

- En primer lugar, cualquier experiencia formativa @wsa manera de construir
comprensiones y significados de realidades sociamadturales situadas. En cuanto
tal, son acciones que van ampliando horizontes atbiidades de comprension
histérica, de sentidos de actualidad y de constincde lenguajes y formas de
relaciones sociales mas humanas y equitativas.

- En segundo lugar, son aprendizajes de lecturasto@e de hechos vividos o
conocidos en el relato oral de transformacionesretas (anecdéticas) de la historia,
en la medida que van instalando nuevas formas depremsion de la propia
experiencia y de la apertura a lo inédito que cageh con ellas. Entonces, el mundo
de la vida que van instalando son nuevas formastglizaciones humanas en tanto
conciencia de si, de la trayectoria de sus vidde ya necesidad de confiar en su
accion colectiva.

- En tercer lugar, van ampliando el horizonte de rapip pensamiento. Se trata de ir
aprendiendo la dialéctica de la relacion entrereigr apertura, entre conciencia y
voluntad, entre discurso y practica, lo que ennilefa les permite la re-instalacion
de cada uno de ellas/os como propietarios de suonuaie su vida y, en cuanto tales,
como potenciadores de su propia aventura persorallectiva; pero también su
proyeccion situacional, hacia otras realidadegysoéispacios, otros mundos, en fin,
otros lenguajes-acciones.

En el caso de América Latina las experienciasedarmollo de la conciencia critica y
de conocimiento de la realidad, diversa, contrad&ty compleja, que determina un
recorrido antropoldgico distinto, son escasas Yyticoan realizandose de manera
fragmentada y segmentada. Pero existen. Lo imperecoémo las Ciencias Sociales y las
Teorias Antropoldgicas sobre “lo latinoamericama8 legitiman, las valoran como objeto
de un conocimiento critico y terminan de ponersaaerdo para emprender este esfuerzo
cientifico significativo, que su analisis requielsto seria, a nuestro juicio, avanzar hacia
el conocimiento de lo propio y, en cuanto tal, &drgue un conocimiento riguroso de esas
experiencias, le darian una nueva existencia ynpiel conocimiento auténtico de lo que
somos, en la diversidad latinoamericana. Incluscesm mismo pensar lo nuestro y lo



propio en las culturas latinoamericanas, de unaemanno subordinada a la vision
etnocentrista, es una propuesta necesaria patadasias Sociales de América Lafiha

En las experiencias de educacién popular crigseajnstalan en su desarrollo la
necesidad de entender a los sujetos popularesusraolos en ellas, como actores
individuales o colectivos que viven problematizasoente sus respectivas realidades, que
estan situados en un mundo contradictorio y comp®pn sujetos que actuan, pero sobre
todo que buscan actuar transformativamente en sessomas Yy vivencias
colectivas/comunitarias.

No se trata de darle un valor exponencial a estpsriencias y darle una legitimidad
para todo lo latinoamericano, pero ellas muestraneras, estrategias y realidades de ser y
estar en el mundo de la vida latinoamericanos ygcuwamto tal, procura objetivarlas y
desentrafiarlas, para trascender sus propios linyitgzasar de lo conocido a lo
desconocidd.

En este transitar hacia la existencia misma deslgetos latinoamericanos, que es
conciencia y conocimiento a la vez, que es capdcide colocarse ante el mundo,
abriéndolo a los multiples contenidos que desaf&plopiacion de la realidad, la busqueda
de lo inédito; se comienza a entender la voluntaciahla posibilidad de descubrir sus
potencialidades de autonomia.

d.- La relacion formativa entre los sujetos constitye la base de la nueva
epistemologia de la educacion latinoamericana.

En esta logica de buscar la educacion como peadcla libertad, que permite al
sujeto construirse y, en cuanto se construye, senpgersubjetivamente, resignificar
también su relacién con los otros; es que la eddicaomo practica de la libertad puede
adquirir el caracter de un apoyo al sentido mé&saithor y transformativo del conocimiento
y de las realidades latinoamericanas. Para avazailo hay ambitos de la formacion
popular critica que se valoran en la accion pedagog

Estos &mbitos surgen como tensiones de opciomadiganéticas, que influyen en la
organizacion de las acciones formativas, Pero @siistos no son lineales, son tensiones o
contradicciones que se instalan en la relaciongimgiea de sujetos en formacion. Y son
tensiones que se han instalado histérica y estalotente en la Educacion
institucionalizada de América Latina, porque endebarrollo de ésta han constituido
realidades alternativas para la orientacion palitie la accion educativa. Estos ambitos
paradigmaticos son:

® A parte de Zemelman, que todavia estd en una icléfin metodolégica para abordar esta
reflexidn/investigacion, lo mas importante que a@mos a este respecto es la Comision Teoria Ceitidas
Ciencias Sociales de CLACSO y que entre otros nesjtastan: E. Lander, Fco. Lopez y R. Escudera. Ver
“La colonialidad del saber: eurocentrismo y Ciea@aciales. Perspectivas Latinoamericanas”. Op.cit.

L H. Zemelman. (1998). Op.cit. P4g. 143



D.1) la intencionalidad epistemoldgica y politica el la educacion

O se trata, por una parte, de mantener la educaoid una intencionalidad funcional
al modelo de desarrollo econémico, social y paitiominante y que histéricamente ha
tenido, como actores dirigentes, a aquellos intiesdes y politicos que se adscriben al
paradigma de la socializacion/interiorizacion de éstados intelectuales, morales, sociales
y religiosos homologantes para las nuevas generesisociales.

O, por otra parte, se trata de hacer avanzarealdaacion como funcion critica y
transformativa de la sociedad dominante, intencidoda emergencia de un movimiento
sociocultural y politico con identidad latinoamana, que plantea la posibilidad de
articular un modelo de desarrollo econémico, $ocolitico vinculado a las aspiraciones
democratizadoras, humanizadoras Yy de justiciaakdeilos sectores populares.

D.2) la orientacion pedagodgica epistémica que ad@pla accion formativa

Esto tiene que ver con el énfasis que tiene kcsiin de los contenidos culturales,
socio-politicos y cientificos o0 humanistas que e ifnprimen a la formacion
institucionalizada.

O el énfasis sigue siendo una seleccidén de calusrgruditos, ya generados por los
expertos y que se transmiten como patrimonios @gdas, en las diversas asignaturas del
saber-hacer, por medio de la enseflanza prescrigtivabligatoria de los mismos,
procurando organizar el aprendizaje como procesamlulacion/adaptacion de conductas
institucionalmente determinadas, por evaluacioredsgros estandarizados.

O, por otro lado, se avanza en la posibilidadeddrar la formacidn en los procesos y
relaciones constructivas del sujeto social, tamtocses ambitos cognoscitivos, afectivos,
activos y volitivos de caracter personal como en @oyeccion efectivamente
transformadora del entorno social.

D.3) la tension pedagodgica de la practica que se pone en la accion educativa
efectiva

Dominantes son las relaciones pedagdgicas autasitay verticalistas,
particularmente por la accion de control social ejgece el docente y que determina el tipo
de conductas y actitudes sociales que se van estando desde la sala de clases: las
relaciones de legitimidad de la dominacion.

O, por otro lado, desde las practicas pedagogieaarrolladas en la educacion
popular, se articulan relaciones dialégicas hotales, de respeto a la legitimidad del otro
y como acciones complementarias entre aquellosaguenden educando y aquellos que
ensefian-educandose, colectivamente. En este seatidibma formativo es una practica
pedagogica libertaria y democratica, en que el paeeconstruye socialmente. Esta
pedagogia para la autonomia efectiva, poco a putca & la educacion escolarizada, como



una expresién deodernidad auténtica como diria Alain Tourairté, generando opciones
y tensiones pedagdgicas y epistemoldgicas al antdé la institucion escolar.

D.4) las consecuencias axiolégicas y politicas qee derivan de las situaciones
tensidnales anteriormente sefialadas.

Estas consecuencias permean todos los comporamitesrriculo: sus fundamentos
tedricos; las practicas pedagodgicas; la gestion rgarozacion de las relaciones
ensefianzal/aprendizaje; los énfasis comunicacignddesutilizacion de los medios
educativos; la operacionalizacion evaluativa; en & cultura que organiza el curriculo
para cualquier accion de formacion.

El conjunto de estas consecuencias configuran rahlgma indagativo complejo
sobre la educacion y el curriculo latinoamericaryogue en términos generales se podria
enunciar como una contradiccion estructural ena@onalidades tedrico-practicas que
luchan por orientar su desarrollo.

O se trata de continuar con una racionalidad ceadera instrumental que ha
dominado el desarrollo educacional y curriculaciafi

O bien, se trata de operacionalizar una racioadlicritica -transformativa que ha
intentado siempre innovar las practicas socio- adionales dominantes u oficiales y que,
hasta el momento, se siguen reconociendo comégagacurriculares alternativas.

Pues bien, frente al conjunto de ambitos dilematauee se presentan a la educacion
latinoamericana, nos interesa, particularmente,icapl las principales categorias
conceptuales — analiticas de la teoria de la Acd@mmunicativa de Habermas,
resignificada desde una mirada mas latinoamericandos aportes de H. Zemelman y P.
Freire, a la propuesta de construccion de sujefosas y transformadores en la educacion
como practica de la libertad.

Y en este contexto, tomamos posicion ante la matiad instrumental moderna, que
se postula para la educacién. Esto es, criticamoganadigma educativo que entiende el
acto formativo como:

- La uniformidad de la l6gica de la reproduccion dehocimiento como la Unica
racionalidad orientadora del “sentido de la exisi@humana social”.

- El modelo de racionalidad pedagdgica que coatieatendiendo la inteligencia
separada de la accion y del afecto y/o cuandaeegarila integrar, la primera como el
comando de las otras dos.

%2 La expresion: “Modernidad auténtica” la refieresatiélogo A. Touraine al proyecto nacional de asian
modernizacidn econdmica productiva, cientifica-tégn cultural y politica de las organizaciones e
instituciones nacionales, teniendo como fundamaativo la propia identidad y racionalidad consiitas de
los respectivos pueblos que la adoptan y realizan.

Ver: A. Touraine (1995). Critica a la Modernidadriéo de Cultura Econdmica, México; Pags. iniciales



La norma de inclusion y legitimidad social de Individuos por su nivel de logro en
el pensamiento logico y en la explicacion causdadealidad.

La comprension del lenguaje como una expresidmunicacional de la conciencia y,
por tanto, como codigos restringidos al ambitol@dieial.

En fin, el desconocimiento del otro y de su al&dien el poder, por el s6lo hecho
gue tiene otra racionalidad, propia de su divedsglamantica situacional.

En sintesis, el proposito integrador de este CGlapites invitar a los lectores del

mismo a que de manera colectiva logfeonversar” con los diversos y principales
corrientes del pensamiento filoséfico, socio-potity pedagdgicos que hemos mostrado en
los apartados anteriores; y en esta conversaciomeatren la integracion de contenidos
que los lleve a optar por un determinado concepttsdjeto epistémico-social’ que nos
interesa instalar en nuestra practica formativairhportante es que optemos y ello nos
sirva para avanzar en la identidad docente, queemess darle a nuestra practica formativa.

1.4. Ejercicio de autoevaluacion del contenido del

capitulo.

Para ayudarles en esta opcién de integraciaceptual le sugerimos:

Leer el texto que a continuacion le proponemos § ge@ refiere a todo lo que
extensamente hemos presentado en este capitulo.

Responder las preguntas que formulamos en la coddid del texto y que
reproducen algunas preguntas que ya estan eneldexsta Primer Capitulo; y
Definir su sistematizacion conceptual de manerssqmexl y segun sus propias
palabras.



FORMACION DE SUJETOS EDUCACIONALES EN LA ACCION
PEDAGOGICA.

“La constitucion de sujetos sociales —afirma Zemetmasta estrechamente relacionada
con el modo en que los individuos forman parteodeprocesos macrosociales...

Pero ¢ cuales serian las condiciones para el semfionile estos procesos? La investigacion
sobre las condiciones de produccion de las aligasatpedagogicas en la historia
latinoamericana del siglo XX, nos ayudé a llegagla@borar ciertos enunciados que nos
enfrentan en especial con el problema del sujedagi@ico.

Antes de llegar a tal categoria, comprendimos guiimera condicion de posibilidad para
gue se gestaran proyectos nuevos, era el surgonilensujetos que los generaran. Se trata
de la posibilidad de que sujetos sociales y polticoncretos, los que nacen o los gue se
estan transformando en América Latina, los mismmslg sociologia y la ciencia politica
aun no alcanzan a definir, puedan dar el saltosagiepara construir sujetos pedagogicos.
Los movimientos de educadores de casi todos losepalatinoamericanos poseen
caracteristicas de un nuevo sujeto social, profmedde diferente del viejo normalismo.
Pero el hecho de que haya generado discursos progigados de demandas especificas,
no significa que sea capaz de generar una nue\aypgid. Prevalece una ruptura entre
quienes organizan demandas sociales y promuevemtégracion de los docentes
latinoamericanos en movimientos politicos y loscuaisos pedagogicos que estos
educadores todavia no pronuncian. No hay contidug#re lo social, lo politico y lo
pedagogico. La interioridad, la unidad abstractianal de lo social es, sin embargo, ruptura
en el plano de los procesos histéricos y tambiéa f@s disciplinas que abordan estas
diferentes problematicas. En ese sentido creem@$ogunuevos proyectos pedagogicos no
surgen autométicamente de los proyectos econonmotiscos y sociales.

La segunda condicion para la concrecion de nuevogeptos es el elemento voluntad
humana; este concepto esta en el mismo campo semgoe el enunciado “construccion
de direccionalidad” o “necesidad de realidad” degdiZemelman, que el autor define
como la funcion de la praxis de darle movimienta egealidad.

Eso vincula con la tercera condicion: implica cdesar la historia como una construccion
objetivamente posible por parte de los sujetosersps no serian solo fuerzas inertes
impulsadas por la tecnologia, sino que movimienéo la voluntad para producir y
transformar...

El futuro de la Educacién no es prediccion de Isilple, sino que lucha por lo deseable....”

Extracto del texto “Propuesta Epistemoldgica y Ret® Pedagogicos” de la Profesora
Marcela Gomez Sollano, académica de la Facultad dielosofia y Letras, Universidad
Nacional Autonoma de México, tomado del libro La Laor del Maestro: formar y
formarse, de la misma autora con Hugo Zemelman, Ettirial PAX MEXICO, 2006.



PREGUNTAS PARA LA REFLEXION DOCENTE:

1) ¢Creen ustedes posible construir un proyecto pgitaggue cambie la concepcion
de “sujeto epistémico-social Centroamericano y Ddcano” en la Educacion y en la
practica docente que ustedes desarrollan?

2) ¢En qué medida el propio “movimiento social de adoces” en su paises, podria
iniciar un proyecto de discurso pedagdgico queaiasin concepto de “sujeto epistémico-
social” para el cambio de la sociedad y la educaciéntroamericana y de Republica
Dominicana?

3) ¢Creen ustedes que los educadores Centroamerigal®oka Republica Dominicana
tienen “voluntad de lucha” para instalar un congeapfitico de “sujeto epistémico social”

en la Educacién de su paises?
4) ¢Cuéles serian los rasgos de “sujeto epistémicaal seentroamericano y

dominicano” que ustedes construirian en la praxéslgs caracteriza?

Por favor, junto con elaborar sus respuestas,dérfpumentos que las sustentan.



PITULO II:
SION DEL
OCESO DE

ITOE N LA

JUCATIVA




Introduccion

¢ Por qué el docente centroamericano o el de lallRepDominicana o el de toda
América Latina debe manejar teorias y estrategiassaplogicas sobre el ciclo del
conocimiento cientifico?

e Porque en su practica situada y frente a grupos ediidiantes diversos,
contextualizados social y culturalmente de manéferehte, él debe saber decidir
sobre: el disefio y los énfasis de los conocimiegt@saspira transferir a sus eventuales
alumnos, con el fin de provocar en ellos aprendgajgnificativos que los motiven a
continuar profundizando en la esfera de los coniecitos ensefiados.

 Pero ademas, porque el profesor situado requidteximnar sobre sus opciones
disciplinares, explicando los fundamentos hist&igo contextuales cientificos que
posibilitaron su produccién y la continuidad de @oder transformados por la
capacidad o curiosidad epistemoldgico que logrl@sen sus eventuales educandos.

En el presente Capitulo, procuraremos agerta ese educador situado, los
fundamentos epistemoldgicos y gnoseoldgicos quepdemitan ser un gestor del
conocimiento educativo, pero que ademas le perniitggrvenir en la seleccion del
conocimiento que debe instalarse en la institu@dacativa, para lograr aprendizajes
significativos y aumentar la curiosidad por el actinoento de sus eventuales educandos.

En la realidad educativa de los disefigsiatlares que se aplican en los sistemas
escolares nacionales, uno de los problemas epikigitms mas complejos que debe
enfrentar el profesor, cuando elabora sus progragea®studio en su disciplina, es,
precisamente, el seleccionar los conocimientogygrozarlos para lograr entusiasmar a sus
eventuales educandos con lo que él ensefa. Estzisel supone tener claro: el tipo de
sujeto epistémico-social que se quiere formar esotaedad especifica (cuestion que ya
vimos en el Capitulo | de este texto); la deterwidrade fuentes del conocimiento que se
quieren instalar para el aprendizaje significatite los eventuales estudiantes; la
comprension del proceso gnoseoldgico que se dd eicl@ de formacion, en cualquier
accion educativa; en fin, la configuracién metodala del proceso de acceso, adquisicion
y de reproduccion/produccion de los sentidos sesialel conocimiento aprendido, por
parte de los eventuales estudiantes.

a) En relacion con el sujeto epistémico-social qubusea formar, lo vimos en detalle
en el Capitulo anterior;

b) Con respecto a las fuentes del conocimiento a derssi, aqui sefialaremos las que
a nosotros nos parecen las mas recurrentes;

c) En relacién con el proceso gnoseoldgico del cieddadmacion en el conocimiento
ensefiado, para lograr aprendizajes significatieqsi nos referiremos a nuestros
hallazgos investigativos socio-educacionales demsmcias innovadoras; y

d) La configuracion metodoldgica del proceso cognijtique supone entender la
relacion ensefianza — aprendizaje como una pedagimida alternancia de
funciones y de responsabilidades formativas, lemes en lo que sigue.



1. Las fuentes del conocimiento

Entre las més importantes, sefialamos:

» La primera es la “cultura universal” organizadal@n ambitos disciplinarios, también
llamadas asignaturas y/o sectores de aprendizgjie. ile comunmente predomina en
los Planes y Programas d Estudio Oficiales paealeacion nacional.

Se trata del conocimiento instalado en la socigdaue constituye, el saber transferible
en esencia, por los procesos de ensefianza. Sazarganlos Programas de Estudio y
en los Textos Escolares. Este conocimiento pueddraasferido con una intenciéon
“bancaria hegemonica”, esto es, como contenidosnm aprendibles, o como una
“lectura de mundo” problematizable y por tanto sps$ible de ser interpretado por el
interés del educando. En términos generales, toystel contenido de cada disciplina
cientifica, o humanista o tecnoldgica, por tantoconocimiento con identidad y con
estrategias propias para su aprehension cognithad, existe el Conocimiento
Matematico, el Bioldgico, el Literario, el de Expi@n Corporal, el de Filosofia, etc. O
también puede ser organizado en expresiones idigralonde se manifieste la
interdisciplinariedad o la multidisciplinariedad.

« La segunda son los intereses, necesidades y esp#iahbdlicos que tiene el educando
y el educador y que determinan motivaciones para unotra disciplina del
conocimiento. Pertenecen al ambito de lo subjetiedp individual y que se expresa en
el proceso formativo como el aporte o el conocitoieamergente.

Es conocida la interpretacién de J. Habertha®e que la existencia de “intereses
humanos diversos y diferentes” condiciona el tipesg del conocimiento que realizan
los “educandos”. De acuerdo con ello, el conocitmeamergente es siempre un
imprevisible, aunque en la actual realidad orgamreal de la escuela esta variable
tiende a ser controlada por la intencionalidad rmdira que adopta el curriculo oficial.

La imprevisibilidad siempre se da en un dmbitoidisaario y en el contexto de la sala
de clase.

» Otra fuente, hoy dia fundamental y casi contingartecalidad de sujeto en formacion,
son las tecnologias y los medios digitales de mémion. En el caso de América
Latina, el uso cotidiano de las tecnologias dig#tay audiovisuales, de parte de los
nifos y nifas, desde muy temprana edad, en susdsogabarrios, determina la
posibilidad de accesibilidad ilustrada a importanfigentes del conocimiento y de la
informacion, que requieren ser recogidas en lass s clases, sobre todo para evitar
distorsiones 0 mal uso de esas informaciones yonmentos.

Esta es una fuente que tiende a crecer y frertecaial los educadores debemos
reaccionar pedagogicamente.

Por otro lado, y para el caso del docente, estatdudel conocimiento educativo puede
convertirse en el mejor aliado del docente par&atia como texto interactivo de él
con la busqueda orientada del conocimiento que guedacer sus eventuales

%3 Ver: J. Habermas (1986). Conocimiento e Interesgsanos. Taurus, Madrid, Espafia



estudiantes y como base de sus investigacioneg@gidas para renovar y dinamizar
sus clases.

* Una cuarta fuente son el conjunto de la histoais tladiciones y la vida cotidiana en el
mundo comunitario de educandos y educadores, gae fialores y conductas
familiares y sociales amplias o restringidas, ddmemo siempre de la relacion
pedagdgica que las trata.

Esta fuente comienza a adquirir una importanciaatgfica cuando se pretenden
construir Proyectos Educativos Curriculares en Gentros Educativos; es lo que
permite darle identidad cultural al proceso fornmtgue se instala en la Escuela;
particularmente cuando se trata de poblacionestmgimades étnicas originarias, esta
fuente constituye una “Cosmovision Ancestral” dgitha comunitaria.

Su incorporacién al aula permite hablar de proced®saprendizaje bilinglies o
interculturales. Tal dimension permite avanzar eemglizajes comprometidos entre
familia y escuela, aspecto que es sustantivo pajarar la calidad de los procesos
formativos.

Es una fuente que le da un cable a tierra a ladoidn. Por esto es que esta fuente es la
expresion de la propia historicidad del pensamied& lenguaje y la cultura que
enmarca el sentir de pueblo o de nacién o de regide territorio, en una relacion
integral y por lo mismo, compleja con la naturalgza sociedad mas globalizada.

» Por ultimo, una quinta fuente del conocimiento E@manifestaciones de la dinamica
social y epocal que se plantean como referenteselared y como practicas de
convivencia cultural, y que en el ambito institug permite adquirir identidades de
raza, de género, de edad o de ideologia. En ledsat contemporanea esta ultima
fuente, constituye la fuerza de aglutinacién eusidn en una educacion culturalmente
y contemporaneamente inclusivas. La consideracgastia quinta fuente es lo que le
da el sentido vocacional a la formacion de sujetpistémico-sociales en América
Latina.

El desafio principal es entender estastks como posibilidades de integracion
equilibrada de cada una de ellas, al proceso decourento escolar, de tal manera de ir
constituyendo programas curriculares de formadéxildle y pertinente a los intereses de
aprendizaje de los sujetos en formacion.

2. El Ciclo del Proceso de Conocimiento en cualquie
accion o modalidad formativa o educativa.

En toda accidon educativa hay ciertasiimes y momentos gnoseoldgicos que dan
como resultados un tipo y calidad de conocimieniEsas funciones y momentos se

** Sobre el uso interactivo de la tecnologia en shdello de mentalidades cuestionadoras, recomessiam
ver. Bartolomé Pina, Antonio R. (2011) Recursos nbé@igicos para el Aprendizaje. Editorial de la
Universidad Estatal a Distancia, EUNED, San Jos&taCRica; del mismo autor: Multimedia para educar
2002, Editora EDEBE, Coleccion Innovacion, BarcaeloEspaiia. Y desde una perspectiva mas tedrica,
recomendamos ver: Edo. Escalante Gomez (2001)gBgt@aAsincronica. Nuevas Tecnologias y procesos
de aprendizaje. Universidad de Playa Ancha, ValpargChile).



refieren principalmente a un ciclo vinculatorio ¢tk accion de ensefiar y aprender
conocimientos. La manera como se organizan enderadormativa estas funciones y
momentos, constituye el Ciclo del Proceso de Caniecito en la Educacion.

Todas las evidencias empiricas, muchas epiextes de la investigacion psico-
educativd® o socio-educativd, otras de reflexiones sobre practicas formativasiac
“formador de formadores” muestran que no existen los aprendizajes esiaadas ni los
logros cognitivos homogéneos en los procesos fivogmta pesar de que en cada caso se
pueden repetir procedimientos de ensefianza sisilareelaciones gnoseologicas entre
educadores y educandos, relativamente similaresanEss, ¢qué hace la diferencia en
Pedagogia de uno u otro resultado cognoscitivo?

Al parecer, la diferencia la hace el tg® proceso cognitivo que se instala en la
accion formativa. Es decir, la diferencia la hakcérdasis de un momento de la formacion
cognitiva que se da en un ciclo del conocimientacativo: o se enfatiza la produccion de
conocimientos nuevos Yy significativos, o se enéatia transferencia del conocimiento
instalado en los programas de las disciplinas tediesy en los textos de apoyo o se
enfatiza la relacion equilibrada entre ambos moogent

Es decir, la inclusiéon de las diversasfas del conocimiento, en una integraciéon de
peso curricular diferenciada de cada una de etlagrmina y condiciona el proceso
cognitivo que se desarrolla en el ambito fisicéed®rmacion.

De esta manera:

a) Si incluimos como fuentes del conocimiento con mnpartante peso curricular los
intereses y las caracteristicas socio-culturaldioluales del sujeto, entendiendo que
él es siempre un producto social y la articulanmpslibradamente con las fuentes del
Conocimiento Disciplinar instalado, dandole tambiém nivel de representatividad
curricular a las otras tres fuentes del conocimiedb mas probable es que
enfatizariamos un momento formativo plewduccion de conocimientos, como una
busqueda del nuevo significado para una realidadtiea o un problema de realidad
gue se vincula a la ensefianza del conocimientalauid.

> No referimos a la multitud de estudios sobre Impension del aprendizaje y el tipo de estrated@s
aprendizaje, para lograr buenos resultados académige han realizado muchos psicélogos del aprajediz
en todo el mundo y que sostienen reiteradamenteetjaprendizaje es una motivacion individual y se
vincula a los intereses cognitivos particularesa#a educando. Entre otros estudios recomendamosoge
realizados desde una perspectiva comparativa kntfee sucede en Espafia o Europa y lo que acoatece
algunos paises latinoamericanos, particularmente Aegentina y Brasil, que desde la Universidad
Complutense de Madrid, en un equipo coordinadepBrofesor José Luis Pozo.

* Entre otros estudios recomendamos ver, los eehdipor el Profesor Carlos Diaz, de la Universided
Valle (Colombia) que desde la mirada de B. Bernstéia avanzado a la comprensién de la sobre
determinacion de las capacidades cognitivas deedtisdiantes, segun sus capitales y cédigos cudsumal
sociales provenientes del medio social al que pecen. Ver Pagina WEB de Universidad del Valle.

" Entre otras reflexiones que nos parecen relevayptegie se han mostrado en algunos Congresos
Internacionales de Educacién, recomendamos verteArtie la Asamblea Mundial de Educacion, realizada
en Chile en el afio 2005 y coordinado por AMSE. &ottyss de este evento se publicaron en la Revista
Pensamiento Educativo N°s 46 y 47, Facultad de &ltic, Pontificia Universidad Catolica de Chilepafi
2009.



b) Por el contrario, si incluimos como fuente del comoento el contenido disciplinario
universal y lo articulamos mas particularmente keofuente “acceso a la tecnologia”,
dandole un rol secundario a las demas fuentesodelcamiento, lo mas probable es que
estaremos enfatizando un momento gnoseolégico enlajimportante esransferir
conceptos y procedimientoya instalados en los textos y los programas déiside las
asignaturas. Se trata, entonces de una transntiai@caria del conocimiento, que solo
considera lo nuevo como ilustracion o ejemplo meltogico-didactico de lo que se
ensefa.

c) A su vez, si se le da importancia similar a cada de las fuentes del conocimiento,
entonces no hay dominacion de ningln momento giageo, sino que combinacion
de acciones productivas y de transmision de saliestglados, para desarrollar o
construir unnuevo conocimiento que supera al instalado y lo tresforma en una
nueva busqueda de significado nuevo.

Pues bien, estimados colegas centroameggade la Republica Dominicana, el Ciclo
Epistemoldgico del conocimiento educativo es untiategjia de saber seleccionar y
organizar las fuentes del conocimiento escolar.eska el desafio gnoseologico.

Sin embargo todavia precisamos saber cu&aeslas nuevos ejes de inclusion
cognoscitiva que deseamos incluir en el curricdlb gultura educativa latinoamericana.

3. Las vinculaciones cognitivas del proceso de
ensefanza/aprendizaje, en América Latina.

Para avanzar en esta comprension cegniiebemos distinguir la dimension
vinculante del contenido seleccionado en los paxe®rmativos, con la realidad
epistemoldgica de los rasgos socio-culturalesateb $0s seres latinoamericanos:

e En primer lugar, la necesidad de pensar en losasuejes de contenidos de la cultura y
la vida social-comunitaria latinoamericana, questituyen una manera de ser y estar
en el mundo real latinoamericano y que debiesear @sesentes en la formacion de
sujetos epistémico-sociales latinoamericanos.

* En segundo lugar, la inclusion dinamica de estosvesl contenidos a una cultura
educativa ya instalada y que no debe entrar emazbotion con ella.

» Por ultimo, la potenciacién transformativa del cdmoento socialmente construido por
los sujetos en formacion, que les permita adgommpromiso con la continuidad de su
auto-aprendizaje, al mismo tiempo que se vincutaelanovimiento social que lucha
por el cambio social, politico, cultural y humanola sociedad dominante.

Estos rasgos permiten entender la ideladialégica entre educador/educando y
educando/educador en el proceso o el ciclo delaomento, en la formacion del sujeto
epistémico-social, latinoamericano.

Volviendo la mirada analitica hacia la realidadaleducacion institucionalizada de
América Latina, nos encontramos con ciertos proatemy desafios consuetudinarios y
estructurales de esta organizacion del conocimidiionativo, que nos parecen



indispensables de integrar a las acciones de érierdn transformativa de este tipo de
educacién en la sociedad latinoamericana actustosgproblemas son, entre muchos otros
mMas operativos, los siguientes:

* ¢Cudles son las identidades ideoldgicas y @lkar que se imponen desde la accion
formativa oficial, a la heterogeneidad del tejidaial y cultural que existe en los pueblos
latinoamericanos?;

* ¢ Por qué persisten en las mallas curricularels dermacion de educadores, los mismos
ejes fundantes de una antropologia etnocentriatajidion de una corporeidad y una
motricidad estatica; la afectividad y la emociomeoinvitados de piedra a los procesos
formativos; en fin, la reduccion de la formaciolo @uramente intelectual y memoristico?;
* ¢Por qué la gestion del desarrollo humano latmméano se sigue pensando en los
procesos formativos como una tarea politica natipmeo como una practica del mundo
local, que es justamente desde ahi que se puedeaaen el propdsito redistributivo de los
bienes materiales y no-materiales nacionales?; y

* ¢Por qué se sigue legitimando la educacion manguistica, en una realidad
multicultural y, al menos, bilingle, originalmerivdingtie? ¢Por qué no integrar estos
lenguajes diversos, en las relaciones pedagdgisasgben potenciar la construccion de
sujetos y de conocimientos criticos y transfornuativle la realidad cultural y politica
nacional?

Las respuestas al conjunto de estos problemagitesa constituyen la base de una
nueva manera de seleccionar y organizar los calisnique debieran incluirse en las
acciones formativas de los educadores situadosreérifa Latina. Para nosotros estos
ambitos problematicos son la ampliacion de lastksedel conocimiento que se refieren a
la Cultura Histérica Comunitaria y a los signifioady sentidos que emergen del
movimiento social diverso latinoamericano.

Se trata de areas tematicas que sitian la miradaafiva en un proceso de
construccion de sujetos, de lenguajes, de accipdesnundos, que colocan en el centro de
la cuestiébn pedagdgica el poder politico y cultwlallo popular emergente. Un poder
negociable, distribuible y significativo para todaguellos que concurren a su génesis y
ejercicio organizacional. Es decir, un contenidasgoldgico que permita desarrollar
identidad democratica auténtica en la educaciémolatnericana.

A manera de ilustrar los sentidos orientadorea [gaseleccion y organizacion de los
nuevos contenidos gnoseoldgicos que debe manegdueldor situado, en los diversos
procesos formativos que constituyen su practica peomitimos sefalar los siguientes:

3.1.- El cuerpo y su motricidad, como texto de laccion pedagogica.

Sumergiéndonos en la sustancia historica y sitmatidel contenido y sus estrategias
pedagogicas en cada una de las experiencias deacdflucpopular critica, surge la
identidad delcuerpo en sus dimensiones biologica y socioculturgue condiciona el
pensar de los actores que participan en la formacio



Desde el punto de vista fisico-biologico el cueggta abierto a la acomodacion de la
relacion pedagdgica de mirarse y comunicarse qudres, entre personas que tienen
miradas y lecturas del mundo diferentes, pero gelec@mplementan en la accion
pedagdgica.

Desde el punto de vista socio-cultural el cuegamstituye en los rasgos sociales y
culturales y en los capitales simbdlicos que calaz@nstalan los actores educativos, en la
accion formativa. Estos rasgos pueden ser: cafstitas étnico-culturales de pueblos
originarios o la hibridacion social y cognoscitiyae tienen sus actores participantes y que
van produciendo un acontecer historico y politioaareto; como también el conjunto de
vivencias y de lecturas de la realidad en ellass gan conformando intenciones,
contenidos y relaciones activas, en el aprendsigjeficativo de los participantes.

En términos generales, se podria afirmar quecestigoo bioldgico y socio-cultural de
los sujetos en formacién, se concretiza en loscegspa territorios urbanos y/o rurales en
los cuales se asientan las experiencias de eduacpofiular critica. Asi, en tales espacios,
los participantes de esas experiencias muestracietmm de sus vivencias colectivas e
individuales y las van comunicando en las actividaglue organizan la accién formativa.

También de manera general, se pueden reconodar aporeidad fisica y socio-
cultural de los sujetos en formacion, cuatro disi@mes que la conforman y que hace que
al reconocerse en ellas, como poseedor personzdieuna de ellas, se da el sentido de
pertenencia o de membrecia natural del cuerpo Bdoadmunitario; estas dimensiones
son:

. lo fisico-fisioldgico (altura, volumen, color y fateza);

. la transitoriedad-movimiento (sexo, nivel de madureexpresividad vy
funcionalidad social),

. lo espacial-geogréafico o territorialidad de la vigm individual y colectiva

(ubicacion, clima, disponibilidad de recursos ras y sus correspondientes usos
humanos) y

. lo ritmico o movimiento dramatdrgico (cadencias;pa@dades ladicas,
especialmente en la danza; sensualidad y exprgeginal).

A partir de la toma de conciencia y reconocimieptrsonal de estos rasgos
especificos, de estas dimensiones de la corporegdadque se va instalando un proceso
formativo situado y real, se genera entonces edasperritorial formativo especifico, en
que los sujetos en formacion se constituyen y sSwea@ como actores criticos-
transformativos. Esta realidad de pueblos o deviddds, significa su identificacion con
raices fisicas, temporales y espaciales que vastitgiendo estructuras y relaciones o
maneras de ser y estar en y con el mundo.

El cuerpo social de las comunidades originales;usthquier proyecto de formacion,
es un modo determinado de asumirse y de vivirda,ra cultura, la tradicion comunitaria,
la vivencia del barrio, o del sector grupal espeaifEstas identidades fisicas y culturales
comienzan a potenciarse en el transcurso de lasdackes formativas, se trata de una
polimorfia y policromia de expresiones corporalesley movimientos/desplazamientos
propios.



En cualquiera de estas existencias corporalestoa@s, lo étnico/social y lo cultural
van determinando identidades que se reconocenoparakgos fisicos de un tamafio, un
volumen, un color y una fortaleza fisica particidae le da sentido de cuerpo colectivo al
comun de sus integrantes.

La cultura los caracteriza por poseer un ritmotigiscurrir vital, una sensualidad y
gestualidad, unos codigos comunes que se exprasamevimiento ludico, en el lenguaje
corporal, en la vivencia de lo mégico y lo religipen las motricidades de lo festivo y
también en la violencia de las relaciones famifiage comunitarias, en fin, en las
actividades productivas materiales que los hacaseincomo comunidad -cultural
coordinada y cerrada, siempre como transitividatpteal.

Todos los rasgos anteriores van conformando ursieexia comunitaria, en que
todos sus miembros se asumen en una memoria coenlinhistérico, pero testimoniado
en lo factico-experiencial por cada sujeto y pardentidos de las ligazones comunitarias,
la cosmovision histdrica que se transmite comdagelaceremonias o rituales festivos a las
nuevas generaciones, y que expresan espacialmenimoustitucion normativa colectiva e
individual para cada uno de sus miembros.

En fin, los rasgos fisicos, los culturales y lagbica social comunitaria constituyen
los elementos corporales que generan las posiddglade la creacion y el pensar
intelectual, el accionar social y afectivo, la grogion intuitiva y racional para ordenar el
futuro. Esta corporeidad social es la que debe@®prendida por la tradicion filosofica y
las préacticas educativas latinoamericanas, natergknen lo que es también su evolucion
historica y en sus expresiones hibridas actuales.

Todos estos contenidos que caracterizan la egiatele la motricidad cotidiana de
los “latinoamericanos”, estan presentes y son in@aos en cada experiencia de
educaciéon popular.

Ahora, procurando avanzar en una refleXitbséfica profunda, que sirva para
resituar la educacion en los espacios publicoswagos existentes en los diversos paises
de la region, asi como en los tiempos colectivisd&viduales donde acontece el cuerpo
social comunitario, nos parece fundamental rescatios contenidos y actividades
esquematizadas anteriormente y desde ella re-rairaentido de la Filosofia de la
Educacion que requerimos.

En esta re-mirada, la valoracion del cuerpo saziaidividual y sus movimientos,
tiene una importancia vital para la configuraci@wuta nueva cultura educativa; se trata de
rescatar para la organizacion del curriculo, lapresiones (conocimientos, actitudes,
posicionamientos y movimientos) morficas como widaorganizador del espacio para la
ensefianza y el aprendizaje, donde la corporalighddocente y las de los educandos
pueden llegar a ser una motivacion para su re-éaté@nto con los aprendizajes
significativos. Entre otros aspectos que habriargseatar de estas experiencias, estan:



. La organizacion dinamica del espacio fisico destaueld® y la sala de clasg En
cada una de estas experiencias se abandona kéeidespacio fisico de la escuela como
lugares en el que el cuerpo social se organizdajgilencioso y segmentadamente; y
Se recrea ese espacio como un encuentro de acfoeeto pasan bien en el aula,
jugando, conversando, descubriendo e inventandacoorentos, actitudes y relaciones
sociales y culturales nuevas. Se trata de un espata donde se suprime la frontalidad
del docente y la estatica corporal de los actodesando¥, sobre todo en una visién
del educando en que todo es naturalmente movimigntelacion directa entre
pensamiento y accion.

. La organizacion dinamica del aprendizaje donde l@inao moviliza toda su
corporeidad. Particularmente en las experienciagude y de cambio de la cultura
escolar que seleccionamos, el educando es estimpk@d que se mueva e interactie
con sus pares, indague en el ordenador o en letbda escolar, presenta a sus
compaferos/as y discute sus hallazgos, preguntapsogesor/ra, en fin, se rasca, se
para, se sienta, segun su propia dinAmica corpoeai, ademas, piensa e internaliza
los contenidos ensefiados e investigados. Sedrdtaces, de nuevas didacticas en que
el alumno es un protagonista del aprendizaje.

. Pero también se construye la memoria colectivaaeidl proviene el educando y
el educador. Cada actor educativo se visualizaocpnotagonista pero con roles
diferente. El estudiante deja de ser una “tablaa’raan la que se depositan
conocimientos o informaciones disciplinarias, @né vivencias, tiene definiciones,
tiene curiosidades y es sobre ellas que trabagredoicadores de estas experiencias
innovadoras.

. En fin, el cuerpo y su movimiento son comprendidosio identidades y recursos
epistemolégico¥ y recreativos, que se ponen en juego en cadaidediveflexiva,
creativa, critica, indagativa e innovadora queizaal los actores educacionales en la
escuela y en la sala de clase. Esto es lo que hebsasvado en varias experiencias
desarrolladas en Sudameérica. Por ejemplo, en yrexiercia de educacion bicultural y
bilingle en Tilcara (Region Andina de Argentinande en cada actividad pedagdgica
del proyecto lo ludico y el baile o el canto consten formas de desarrollar contenidos;
lo mismo pero tal vez de manera mas pronunciaddaedsobservar en el proyecto de

*8 Estamos entendiendo en la totalidad de este ééxoncepto o la realidad de “escuela” como el @spa
fisico en que se realiza una accién formativa,quiata sea la modalidad, la funcién cognitiva y las
caracteristicas materiales que ella adopta.

%9 Entendemos como “sala de clases” el ambiente mi@yidirecto en que se encuentran educadores y
educandos, y no como sentido de “aula escolarizada”

® Es lamentable que todavia las salas de clases sega#ando a los estudiantes mirandose las nues y
docente “cuidando” el espacio frontal que le daaer de mirar y designar o autorizar el movimiemtel
protagonismo del otro. Esto es un anacronismo ofisieporal que niega cualquier posibilidad de
protagonismo de los estudiantes.

®L En relacién a la epistemologia del cuerpo y suinidad recomendamos leer al profesor portuguésuean
Sérgio quién postula el concepto que aqui usanmpgeycompartimos. Ver: Alguns Olhares sobre o Corpo
Instituto Piaget, Lisboa, 2003 y del mimo autor ‘cdad humana, cudl es el futuro?”, en Pensamient
Educativo, vol. 38, 2006, PUCCH, Pps. 14 a 33. Tiamibecomendamos ver el excelente estudio antropo-
histérico de Lluis DUCH y Joan-Carles MELICH, Esagns de la Corporeidad. Antropologia de la vida
cotidiana. Editorial Trotta, 2005, Barcelona (Espafi



innovacion formativa “Lendas e Mitos” de Bahia (Bite del Brasil), ahi la presencia y
los relatos en la escuela de los/las abuelos/dse ssus experiencias vividas, eran
acompafados con danzas comunitarias y musica ajcyior otros miembros de la

comunidad; lo mismo presenciamos en tantas exmégierde Chile, Ecuador, Peru,

Bolivia, Colombia y Venezuela. En todas vimos ytseas que en la capacidad de

saber moverse, de relacionarse y de cuidarse,respEto a su armonia ética y estética
en la educacion, se producen conocimientos, sarogprendizajes y se construyen
curiosidades epistemoldgicas en los actores quieipan.

En sintesis, la inclusion de la vision tektdal cuerpo social e individual y de su
motricidad, en las diversas realidades social@solatericanas formativas, configuran un
factor antropo-cultural potente para el futuro desg desarrollo de la escuela y el curriculo
en la region.

3.2.- Los sentimientos y la afectividad como comtelos basicos de la
practica educativa.

La centralidad de la emocion personal y la motéracolectiva en las relaciones
educativas que se establecen entre educandos, @stbe y sus docentes, entre los
educadores entre si, con sus directivos y sobre tidre este colectivo de actores
institucionales con las familias y las comunidadelsentorno educativo, es otro contenido
basico que debe incluirse en la educacion instinatizada de América Latina.

En efecto, mucho antes de que la antropologiapgitzologia social etnocentrista le
diera validez cientifica a la existencia de lagligencias multiples y de las emociones en
la cultura y en la vida socfale incluso mucho antes de que la Filosofia Occident
admitiera la posibilidad del conocimiento vinculaalocorazén u otro 6rgano del cuerpo
humano que no fuera sélo la ra%bren la vida concreta de las culturas originarias y
populares de América Latiffasu practica social recurrente esta ancestralnuemstituida
en la convivencia afectiva de la familia y de lancmidad. Esto es, la afectividad, la
emocion y la pasion son sentimientos constitucematle la convivencia y de la
subjetividad social en las culturas originariasad@moamericana.

De esta manera, las coordinaciones conductualies emocion y conocimiento,
entre pasion/fanatismo y expresiones sociales glelndizaje amplio, que van generando
pertenencia y apropiacion, son expresiones de l&cida cotidiana. Esta especie de

%2 Recomendamos ver, entre muchos titulos, las mditines de: D. Goleman (199%)a Inteligencia
emocional. Por qué es mas importante que el cuteigrielectual Javier Vergara Editor, Buenos Aires
(Argentina); también, Howard Gardner (200Egtructuras de la mente. La teoria de las Intelgas
multiples Fondo de Cultura Econémica, Santiago (Chile)potmas de tipo filoséfico y antropolégico
universales: Gregory Bateson; Morris Berman; Hurabktaturana; etc.

%3 Retenemos aqui, como ejemplos ilustrados, doedreslebres que Blas Pascal, el Filosofo y matemati
francés del siglo XVII, sefialaba al respecto: “@&laz6n tiene razones que la razén no conoce” (165F)
Ultimo paso de la razén es reconocer que hay dimdiad de cosas que la sobrepasan” (1659). Amixisd
citados por E. Dussel (2011) Filosofia de la Lib&ma. Fondo de Cultura Econémica. 62 Edicion en
Castellano; México. Capitulo I, “De la Fenomendéog la Liberacion”, pags.. 44 y ss.

% Por ejemplo los estudios de Kusch (1956) y lopimode Mariategui, para el caso peruano (19303hos
de estos planteamientos fueron retomados por LitedeYen su Historia General de América Latine8@)9



sentimiento de membrecia, se expresan siemprstarcemplicidad entre sentimiento y
decisiones para la accién y en su posterior ddkarEntre la palabra/emocion y la accion
formativa, en el ambito y modalidad que sea, esmie en complicidad con la familia o la
comunidad; y en la convivencia cotidiana de la oizgcion formadora o institucion
educativa, estas coordinaciones cognoscitivasiaéscson caracteristicas enraizadas en el
colectivo escolar y en la convivencia educativa.

Esta importancia de la afectividad en estas eepeids educativas es en si una
profunda presencia de la convivencia popular laiinericana y en el espacio de “barrio” o
de “localidad” en que se organiza y se articulavida familiar y el sentimiento de
vecindad.

Nos llama la atencion que en muchas de las aaties formativas de educacion
popular, observadas en muchos paises de Amérizaiatlo primero que se acentua es la
autoestima de los ocasionales educandos y para adida uno de los educadores
implicados muestran cariio y confianza en sus ewlosay viceversa de estos a sus
docentes. Esta autoestima es siempre un incerdinzogb aprendizaje y el compromiso con
la formacion, pero también una vinculacion entretisgento/emocion con corporeidad
comunitaria. Es comun encontrar expresiones talesoc “mis nifios/as” “los/las quiero
con toda mi alma”, “lo que hacemos es mas que eletsp”, “si no trabajan con
entusiasmo me hiere el corazén”, “sin tu carifionmindo se me acaba”, “tu presencia en
esta experiencia me toma todo”; es decir, siempaifestaciones afectivas/fisicas que
llaman al compromiso entre accion formativa, semtmo de los/las educandos y
entusiasmo/motivacion de todos los implicados.

Lo importante de estos actos del lenguaje es queesan una aspiracion de
seguridad emocional de los sujetos que los exprgsam autoafirmacion personal para
quien los recibe; se trata de disposiciones anénit&a agrado, que de manera natural
predisponen a los sujetos intervinientes paradaag para el aprendizaje.

Esta profundidad ontolégica de la emocién es le gos permite configurar la
emocion como un contenido fundamental de cualogaieron formativa popular critica.
Para avanzar en esta valoracion, se nos ocureensistar los siguientes énfasis:

» Las condiciones afectivas ambientales permiten stideante percibir con mayor
confianza su posibilidad de protagonismo. En estdyuena acogida que realiza el
docente a la individualidad/individuacién de cadaidiant&®, es fundamental. En este
ambiente, la organizacion del espacio y el tienguwlar para adecuarlo a la necesidad
de motricidad y de relaciones afectivas entre lasmhros del grupo etario especifico,

% Durante mas de 20 afios (1974-1995) trabajamosl emector rural de América Latina, ya sea como
funcionario del IICA o como consultor de varios amgmos no gubernamentales de la Region, en
experiencias de formacién y transferencia de tegiat hacia el sector productivo de subsistencia o
comunitaria, que nos permitio registrar varias dasede experiencias, en diversos paises latinozanes y

del Caribe, que nos permiten sostener empiricanmutdas afirmaciones que al respecto aqui sefialamos

% Aqui no podemos sino reconocer nuestra dependeonizeptual a J. Habermas (1988) cuando aceptamos
gue elyo de cada sujeto esté referido a la “individualidaXpresion legal/social y biolégica reconocidd y e
mi apunta a la “individuacion”, esto es a la dramatupggrsonal e irrepetible que nos caracteriza estnu
fuero intimo.



tal como muestran estas experiencias, es una tamaativa importante. La
estandarizacion de conformaciones fisicas del aspata y del tiempo horario en que
se debe realizar la formacioén, no soélo atenta aolatrhumanidad del estudiante, al
negarsele la posibilidad de ser nifio/a o jovenwemstricidad fisica y mental natural,
sino que emocionalmente se le asfixia al establespacios y tiempos de estada
obligatoria, para realizar acciones pre-determisapar los que ya no son mas nifios/as
y/o adolescentes.

Necesariamente el proceso emocional en el aula derér del rescate y
reconocimiento del saber ser y hacer que apotia edfudiante al conocimiento que se
construye; el avanzar de la curiosidad ingenua spe un determinado contenido o
conocimiento o accion tenga el/la estudiante, helotkesarrollo formativo de su curiosidad
epistemolégic¥ y al reconocerse en ese progreso, él/ella creci eutoestima y en su
confianza intelectual.

Pero también estad la necesidad afectiva de seradalp el/la educando/a, en su
progreso académico, mediante la evaluacion de ey®d en los procesos y en los
resultados conclusivos de los mismos. La sensat@dlogro o progreso que muestre la
evaluacion se convierte siempre en un estimulo gggair entusiasmado, encantado con el
aprendizaje.

Lo anterior nos lleva, una vez mas, a desconfiarlade mediciones educativas
estandarizadas, ya que sus resultados, en veztideulas al educando en sus logros
obtenidos, sobre todo a los que sus resultadosiaficientes, los estigmatiza y les hace
abandonar su esfuerzo para seguir progresandobidada evaluacién, como lo sefialan
varias investigaciones psicologicas del mundo, elgedpensar como una estrategia de
retroalimentacion y de valor agregado al aprendizbf evaluacion no puede continuar
siendo un castigo o una condena al mal desempedisitbrio del estudiante, tal
perspectiva significa continuar agudizando la fagbn y el desencanto por educarse.

Ademas, esta la necesidad de incorporar a los padria familia, a la comunidad al
aprendizaje significativo de los educandos. Aqus@lo es importante el apoyo afectivo de
sus seres préoximos, sino que en el proceso denstreryendo y descubriendo hallazgos
cognitivos y culturales de su historia comunitayidamiliar, los/las educandos/as van
fortaleciendo identidades y sentimientos de peneiae lo que sin duda multiplica los
efectos cognitivos de una educacién de calidad.

La afirmacién afectiva del educando/a en la ford@ciacadémica y en su
reconocimiento de sujeto con capacidad de de@akbra, va permitiendo el desarrollo de
la creatividad y del aprendizaje que sabe solucipmablemas de toda indole, lo que sin
duda es una posibilidad de desarrollo para la eoc@ ciudadana activa del educando/a.

Esta estrategia pedagdgica fundada y centrada esc@hocimiento del otro, en su
legitimidad como sujeto de coordinaciones afecto@gmoscitivas y como vision de

" Nos basamos aqui en la propuesta de Paulo Ffeaeaccion educativa es avanzar de una curiosidad
ingenua a una curiosidad epistemologica”; ver: Rir€ (1997). Pedagogia de la Autonomia. Siglo XXI
Editores S.A., México. p. 59.



posibilidad de potenciacion epistemoldgica y apiajd continuo de los educandos y las
educandas, es lo que plantea la posibilidad demmaigtel modelo formativo centrado en la
ensefianza, para avanzar, en su reemplazo, porgagocoloque el énfasis en el
protagonismo del que aprende.

3.3.- Lo étnico-social como el territorio de la awstruccion cultural, en la
institucion formativa.

Son una realidad las expresiones multicultsralaterculturales en el desarrollo de
las experiencias educativas publicas en AméricemaalMas aun, la escuela publica basica
en América Latina es un crisol de expresiones dasery multiculturales. Los propios
antropdlogos o cientistas sociales que asesoranientan los cambios educativos en
Latinoamérica afirman que los sentidos multiculesason propios de la cultura
latinoamericand$. Al referirse al punto de la identidad popularldeeducacién publica,
aceptan el punto de la ruptura epistemoldgica aonsion cultural de que los pueblos de
América Latina, serian tales por el proceso de lta@cion” que siempre habria estado
presente en su desarrollo local o nacional.

Esta aculturacion corresponde a una explicacioncetrirista del proceso historico de
dominacion de las “formas externas” de la constéuccultural, de acuerdo con los
modelos occidentales. Pero, en el fondo, y endidiad antropologica de la vida cotidiana,
esta “aculturacién” europea ya no es mas fuerzeagpe y lo que conforma la existencia
cotidiana de estos pueblos son éstas variadas estatifones de alteridad, idiosincratica,
gue van estructurando posiciones, tensiones, abotianes, dualidades, en fin,
diversidades de ser y de estar en y con el munigodmnericano.

Ahora bien, la identidad multicultural que logias acciones de formacion basica en
América Latina, permite configurar el proceso fotir@como una realidad de encuentro
de diversidades, lo que necesariamente implicaghale interactuar en visiones culturales
distintas, que van construyendo una totalidad tzasadun acuerdo implicito, hasta lograr
que las entidades y organizaciones educativas gstitttyan en expresiones de la
multiculturalidad.

En sintesis, la diversidad étnica y socio-cultutallos pueblos latinoamericanos,
muestra, a su vez, que esta diversidad populaosstitiye en sentidos y significados
culturales profundos, que marcan formas de pessatjr y hacer diferentes; y que sélo
podrian tener sentido de totalidad en un dialoderdnltural que genere unidad en la
diversidad.

Y esto es solo posible cuando el sigad@ construido es aceptado y respetado por
todos, hasta vivir con el otro como unidad de sopior hedor y pulcritu®. El

® En los referentes bibliograficos de cada expei@ese reconocen autores latinoamericanos y eurapeos
hacen explicita esta preocupacion epistemoldgiaatyopolégica, entre otros Albd, X; Brandao, CIRals
Borda, O.; Freire, P.; Le Bretén, J.; Moura, C.;idoga, K.; Rivas, F.; Sander, B.

% Ver: G. Gonzélez Gazqués. “Cultura y sujeto calten el pensamiento de Rodolfo Kusch”. En: Edaar
Azcuy (compilador). (1989). Kusch y el pensar @egdnérica. Centro de Estudios Latinoamericanos,
Buenos Aires, pags. 16 a 18.



reconocimiento de que la pluralidad de sentidosurales no se alumbra con acuerdos
superficiales o formales, sino que desde la unigael los conjuga, los alterna y los
construye como comunes, pero sin dejar o abandonexistencia diversa. Los consensos
construidos interactivamente son procesos de negioni de sentidos organizacionales, de
ordenar jerarquias, de hacer circular el podet ambito comunitario.

El didlogo intercultural constituye un procesoatimco de negociacion social que, a
partir de una realidad fuertemente marcada poroeflicto y las relaciones sociales
asimétricas, busca construir relaciones mas jesttne los actores sociales pertenecientes a
universos culturales diferentes, sobre la baseet®lnocimiento a su diversidad. “Esta
nocion de interculturalidad abarca la sociedadaleb su conjunto y nos ayuda a superar
dicotomias en especial la que se da eotiadigena versuslo no indigend "° o entre lo
negro y lo menos negro o lo blanco o lo amarillo mjo, como nos agrega Clovis Moura,
para el caso de BraSil

El diadlogo intercultural se constituye en una asefyia organizacional que es
necesario estudiar y profundizar a través de lexiéh filosofica latinoamericana para
aplicarlo en la accion pedagdgica cotidiana, yaéu® solo alcanza a los contenidos que
debe contemplar la cultura y la educacion, sinoajteeviesa entera y transversalmente toda
la actividad social, religiosa y cientifica de taalidades latinoamericanas.

En sintesis, todavia, el disefio de una educaeidmaria en la multicularidad, debiese
significar:

» el reconocimiento de la diversidad socioculturamo una realidad propia y natural de
la convivencia latinoamericana;

» la participacidon e interaccion en la gestion escglaurricular de todos los actores
involucrados;

» latoma de conciencia y la reflexion critica sdorpropio y lo ajeno;

» la apertura y articulacion curricular de conocinsnde diferentes universos culturales
y también de diversas fuentes productoras de comecios y sentidos comunicables;

» |a satisfaccion de las necesidades basicas dehdipage, con el fin de contribuir al
mejoramiento de la calidad de vida de los actawe®®ducacionales;

* en fin, que impregne a las actitudes de las pessenarelaciones de tolerancia y
respeto.

* Con todo lo anterior, “la educaciéon multiculturabiese perseguir el objetivo de que
los/las nifios/as aprendan a desenvolverse conraojtuseguridad en diferentes
universos culturales de la sociedad latinoamericanaada nacién especifiég”pero
también con una significativa presencia del sabeivewsal, lo suficientemente

OVer: Juan Carlos Godenzzi. “Equidad en la digiadi Reflexiones sobre educacion e intercultumelien
los Andes y la Amazonia”. En: Julio Calvo Pérezlyan Carlos Godenzzi (compiladores). (1997).
Multilingliismo y educacién bilingiie en América yp&Sa Centro de Estudios Regionales Andinos
Bartolomé de las Casas. Cuzco, Per(, p. 29.

™ Ver: Moura, C. (1994)Dialetica radical do Brasil Negro. Editora Aticaa8 Paulo y del mismo autor,
Sociologia do negro brasileirgublicado por la misma editorial, en el afio 1998.

23.C. Godenzzi. Op. cit. p. 27 y 30.



actualizado como para orientar el mundo local en\snculaciones con el progreso
cientifico-técnico que realizan otras culturas.

Se trata, entonces, de que exista la decisionppde del Estado para abrirse al
didlogo intercultural y para entender la pertinande la realidad local o comunal para
lograr aprendizajes significativos y socialmentéesit para el desarrollo humano y
econdmico de las comunidades, del pais o la re§iéra esto, sin duda, puede contribuir la
reflexion sobre la relacion de lo diverso y lo condin la educacion, tal como lo entienden
y lo muestran las experiencias de educacion pgpemaAmeérica Latina.

Como recomendaciones a la inclusién de la viveatiéa y socio-cultural diversa
en la educacion institucionalizada de Ameérica latimos permitimos destacar las
siguientes caracteristicas de la educacion muitiall

1) Seleccionar temas o problemas importantes de apegadjue no siempre pueden
afrontarse de forma nitida y efectiva desde uraasignatura.
2) Impulsar una comunicacioén reflexiva entre profesgre&studiantes, que motive a

actuar sincrénicamente en el abordaje interasigmatudel tema o problema
seleccionado.

3) Descubrir en el didlogo, el “entramado sin fisurds! conocimiento que aporta
cada asignatura en particular al tema o probletega@enado, de tal manera de iniciar
de ahi para adelante una vision multiasignatuoisteerdisciplinaria del mismo.

4) Organizar la eficacia de la accién indagativa \es@fa de los estudiantes y
profesores en torno a la integracion del conocitbiemas que continuar redundando
en los contenidos particulares.

5) En fin, habituar en esa nueva organizacion a gseptofesores compartan sus
habilidades, recursos y materiales para logramaiajes integrados de sus alumnos.

3.4.- La ética comunitaria en la convivencia es@l y organizacional de
la formacion.

Los valores comunitarios son una vivencia c¢atid en las practicas pedagdgicas
gue desarrollan las comunidades rurales y las poles y campamentos urbanos de
Ameérica Latina. Sobre todo en aquellas comunidamdmrrios en que el componente
étnico es importante, la ética que se instala es pmctica necesaria que regula las
relaciones sociales al interior de la formaciorogresponde a la vivencia de valores tales
como: la solidaridad, la colaboracion, el trabajo eguipo, la integracion familiar, la
complementariedad, etc.

Por otro lado, en la tradicibn comunitaria depagblos latinoamericanos predomina
la concepcion ética de que el valor es la “sabéddeilo que se debe hadérpara alcanzar
el bien comun en la vida concreta, cotidiana.

3 Como un fortalecimiento de esa ética que instaktas experiencias, recomendamos profundizar en los
estudios andinos que ha realizado la Universidatb®ené de Las Casas, en la ciudad de Cusco, Peadiay

los estudios mayas-aztecas seria importante reaurla produccion bibliografica e investigaciones d
Instituto de Investigaciones Antropolégicas de MAM. La expresion que aqui se transcribe la tonmad®

J. Estermann, (1998). Filosofia Andina. Estuditercultural de la Sabiduria Autoctona Andina. Edito
ABYA YALA, Cusco (Pert). P. 22 y ss.



Y este “saber lo que se debe hacer” tiene vaoasataciones en las experiencias
formativas que conocemos en Ameérica Latina, entosp

. Saber organizar la vida sin relaciones sociales anguas o autoritarias.
Asi, todas ellas muestran como se rompe con latafida que organiza la vida
ambiguamente; y con las relaciones sociales y raldtss de las sociedades
latinoamericanas, que las organiza como contrathstoY van instalando en su
reemplazo lo que es comun en la convivencia adeiaomunidades populares, con o
sin pasado indigena, vivir con principios y valopse constituyen la existencia
cotidiana de ellas mismas.

. Saber vivir con valores y principios que permitan &s relaciones de
correspondencia, de complementariedad y de recipcaad.

. Saber vivir en correspondencia

O sea, vivir en coincidencia de propdsitos y gosies en el ser y estar compartiendo
cotidianamente en una comunidad; nada de lo ghas® en la vida comunitaria tiene
sentido si no encuentra su efecto sinérgico eadea formativa; este efecto sinérgico
entre formacién y comunidad es lo que hace questtaia experiencias que hemos
conocido, se equiparen con la identidad y apropiade la accion formativa de parte
de aquellos que efectivamente participan. Estacitn de membrecia, define que lo
gue se incluye como vivencia comunitaria en eliculo, es responsabilidad de todos
vivirlo como una tarea de todos;

. Saber vivir en complementariedad.
Es reconocer la diferencia individual y sociocdtuque genera habilidades y
capacidades que se pueden complementar en laonuanttaria y en la educacion, como
una practica de integracion armonica de todos lesmitros comunitarios. Esta
complementariedad se vive como “actitud colabosgdtiespontanea de los miembros
voluntarios de una comunidad para emprender cualgaiccion de beneficio
comunitario, entre otros, la mejor educacion pasahijos de la comunidad;

Saber vivir en la Reciprocidad

Es vivir con amabilidad y siempre aceptando y amodp al otro. Esta reciprocidad se
vive como un proceso de integracion normativa aka astudiante y su familia al ciclo
de formacion respectivo. La incorporacion de unvousujeto o participante de la
formacion, supone un ritual de iniciacion grupalde saludo de bienvenida, que
compromete el respeto a lo comun y que inspiras adaciones humanas en todos los
ambitos del hacer, incluso con lo que seria el alldsde la vida. La reciprocidad se
expresa entonces en las multiples formas de c@aigor e intercambios equivalentes
gue se negocian o se establecen como relacioasdevivencia escolar comunitaria.

Estos valores sirven también como codigos de idedtie inclusion de todos los
participantes de las experiencias educativas qataanos. En el fondo, son cddigos




gue de manera tacita protegen la calidad de memabraceducadores y agentes
interventores, como también a los aprendices disetds/las ocasionales educandos/as y
a los indirectos: sus familias y todo el entornenuoaitario. Esta proteccion en codigos
éticos de membrecia, emerge siempre como valomsapentes para la convivencia
colectiva.

Por ultimo, en la totalidad de las experiencias goeocemos, destacar estos valores
como partes de la formacion “civica” de los evelesi@ducandos, es instalar relaciones
de horizontalidad, donde predominan las actitudesamabilidad, de hospitalidad, de

sacrificio, de generosidad y de solidaridad enida vynas amplia. Esta manera de vivir lo

ético-social, para la formacion, es un pretextoapar encuentro entre iguales, que
manifiestan en la cotidianeidad sus actitudes ddéaia y de respeto hacia el otro, sin

discriminar ni sobre la posicion y situacion sgc@lltural o étnica en que se instalan

unos y otros.

En estas vivencias formativas, se instala, entoneespedagogia de la inclusion.

Esta manera de vivir estos valores en el ambmailitEr y comunitario, conlleva
algunas caracteristicas conservadoras para losapnag de formacién y a ellas hay que
ponerle atencion cuando aspiramos a tener una &docecritica. Entre otras
caracteristicas, sefialamos:

a) Las reglas de conducta para las nuevas generacsmmedasadas en los patrones
culturales experimentados por los padres o maywda comunidad. En este sentido,
la experiencia vivida se constituye en un mecanisegulador de la convivencia
cotidiana y ello se introduce como contenido aultuca escolar oficial.

b) Por lo general, la conducta individual se vinculta rediccion de su destino en el
mundo familiar y religioso comunitario. Es comursetvar el fatalismo que inculcan
los adultos como explicacion a ciertos fracasododejévenes: problemas sociales,
fracasos escolares, drogadiccion o dependenciaSett situaciones que se aceptan
como el destino del pobre o de la mala suerte.

c) Es notoria la disposicién popular hacia la consgéradel orden comunitario y el
predominio de lo normativo por sobre la dramatizadndividual. Algunos estudios
sobre los “campamentos urban@ds’y sobre los “asentamientos campesifiys”
muestran con claridad esta tradicion organizacigngica; incluso el colectivo puede
estar contra el Estado Nacional y, en su luchauf@rshasta la destruccion del mismo,
pero al interior del colectivo hay un orden y whsciplina solidaria fundamental. Lo
mismo se puede observar en las actuales manifes¢aciétnicas que reivindican
tratamientos diferenciales como pueblos con posesianateriales ancestrales en
varios paises de América Latina, aqui la luchalpqropiedad de la tierra predomina

™ Sobre la significacién cultural, social y politide los “campamentos urbanos” recomendamos ver: E.
Castells (198p La cuestion urbana en América Latinkondo de Cultura Econémica, México.

"“Algunos excelentes estudios que se refieren aneidn cultural de los “asentamientos campesinos’ so
Solon Barraclough y M. Fernandez; Liliana Barrislgria Edy Ferreira; Boris Falha; etc..



por sobre el interés econdémico productivo del pgisr el propio modelo de desarrollo
que se implementa para el gais

d) El hecho que toda actuacion individual debe est#dg por una conciencia social
colectiva y desarrollarse dentro de ella, en ud&tma social que constituye tradicion
popular en América latina, genera un pensamiemnto éh que la sociedad se concibe
en su conjunto como un orden a la medida de lassidares colectivas, integrada en
forma armonica por individuos que tienen funcioesgecificas estables y con una
sélida cohesion interna. Una sociedad asi concelmdzecesita transformaciones, sino
perfeccionarse, o mejorar 0 ajustarse, pero nu@arabi@ar. Esta, pareciera ser, la
explicacion axioldgica de la actitud conservadorae gtienen los pueblos
latinoamericanos. Comprender esta dimension étitlevarla al ambito escolar,
pareciera ser un desafio epistemoldgico y axiotbgmoportante para la filosofia
educativa que se requiere.

Sin embargo, esta connotacion ética, que timmeho mas que ver con una racionalidad
practica e intuitiva, nacida y asentada ancestraknen los valores comunitarios de la
correspondencia, la complementariedad y la redgaodc que con la racionalidad
argumentativa o logica técnica, que funda su é#naun pensar mas positivista y
competitivo/individualista, es un indicador de reéatl que debe ser rescatado por el pensar
educativo que quiere avanzar en una perspectivavaaiora de la cultura y el curriculo
educativo.

Tal posibilidad se inserta en la comprension epislégica de los factores que
influyen en la resistencia al cambio y, légicamerstie consideracion abre posibilidades
reales de que algunos cambios educativos, comoqles realizan las experiencias
innovadoras que conocemos en América Lafinae viabilizan cuando su gesti6n
académica-curricular, se abre a la participacion late organizaciones comunitarias
contextuales.

3.5.- El conocimiento sabio comunitario como baseapa la construccion
del conocimiento cientifico formal.

En la vision pedagodgica tradicional, el pensanoierientifico se constituye en la
instalacion del método I6gico positivista, ensefi@addas asignaturas llamadas cientificas o
exactas. Este supuesto se sustenta en la “cedezkl cultura etnocentrista occidental y
principalmente europea, que tanto el “producto @&ncomo el de “pensamiento l6gico”
son creaciones de esa cultura y que por lo tamdio, b que no se someta a la logica de la
razon instrumental, es errénea o0 es mito o es liogesuo.

En varias de las experiencias de formacion pomuarconocemos, muestran que lo
lidico y lo magico constituye el encantamiento ialicde los/las educandos/as, para

® Sobre el tema de las luchas “indigenas” en Amédtiaa recomendamos revisar: J. Bengoa (1997);
Congreso de indigenismo y politica en América La{it096).

" Nos estamos refiriendo en concreto a 15 expegsriohovadoras en educacién que hemos seleccignado
analizado, que aparecen publicadas en el libraidstra autoria: Un Camino que encuentra su rumpo. O

Cit.



iniciarse en su busqueda explicativa cientifica;el, todos los casos, la intuicidon se
convierte en el estimulo para experimentar, ingasti solucionar problemas reales o
figurados, en fin, ser criticamente cientificos.

No obstante, la ciencia positivista querssefia configura un escenario formativo que
niega esa posibilidad de la ciencia critica. Erctefeesta ciencia oficial actia como una
estructura imaginaria de inclusiéon de saberes yudates del conocimiento, en que la
actitud natural de los nifios y las nifias los impwpensar, a clasificar y argumentar
l6gicamente sobre el criterio de verdad que sédesnsefiado y que adoptan, entendiendo
y descubriendo la realidad y el entorno que le eoma&l programa de Ciencias o el
docente del curso. En estos ejemplos, los nifies yifias van satisfaciendo su curiosidad
infantil sobre la base de un saber epistemolégistaiado, pero no van ampliando el
horizonte ni de su curiosidad epistemologica, ni demprension dialéctica-
transformativa del conocimiento aprendido.

En todas las experiencias formativas innovadougscpnocemos, la razon cientifica
se construye interactivamente, ella deja de serasbactura abstracta, que se asienta
biolégicamente en el cerebro humano y que tienefunaidn de regir y explicar las
conductas personales y colectivas de los sujgbasa ser solo un factor de coordinacion
posible entre lo cognitivo, lo afectivo y lo volii o la capacidad de actuar
transformativamente. En este sentido se puederhdélana razén sabia, que es critica y
socialmente construida, haciendo que la curiosidgdnua se transforme en curiosidad
epistemoldgica vy, a partir de alli, amplia los hontes de su razén intuitiva para llegar a
ser razon critica cientifica.

En sintesis, en la tradicion occidental la cieragauna expresion de la racionalidad
(ejercicio de la razon) “inherente a una ciertauestira socio-cultural, dentro de ciertas
coordenadas espacio-temporal@s” Esto es, una légica cognoscitiva que transfolana
realidad mediante la abstraccion.

En la tradicion popular latinoamericana, el accaska realidad no es puramente
cognoscitivo, sino que es mito, logos, sentimieoébebracion, arte y actividad productiva.
De esta manera se desarrolla una visién de ciammi@o el conjunto de saberes, que
obtiene el sujeto social, al ser y estar con lédad; a este saber organizado se le llama
sabiduria. En ella se acumulan saberes y haceres que gernadiddes y capacidades
humanas para mejorar la vida comunitaria. Estersab es el resultado de un esfuerzo
intelectual, sino el producto de una experienciédai colectivamente. Es un saber-hacer
que adquiere legitimidad social cuando sirve pagporar la naturaleza y al hombre en ella;
se trata de “saberes Utiles, necesarios, propibsstede la cabeza, de las manos y del
corazén del pueblo”, como dice la tradicién queéhua

La importancia de entender esta epistemologiasdeer-hacer-sentir practico, es
aprender a valorizar que si el mundo es una daiglintegral y por lo mismo, complejo, el
conocimiento que construyamos sobre él es tamhigégrial y holistico. En la sabiduria

8Ver: J. Estermann (1998), op. cit, p. 91.
Ver: J. Calvo y J.C. Godenzzi (1997), op. Cit3p6.



latinoamericana hay integracion de construcciérsujetos, de intersubjetividades y de
mundos diversos; en la otra tradicion hay segmamtalte! sujeto, del conocimiento y de la
vida, lo que en el proceso formativo dificulta cuaér posibilidad de desarrollar un
conocimiento cientifico integrado y dialécticametnéasformativo.

Desde esta epistemologia latinoamericana, vinaugagdu quehacer critico popular,
surgen las perspectivas que generan las expesemarmadoras innovadoras; en su
conjunto, ellas constituyen una propuesta educaliesnativa; se trata de que en el cruce
epistemoldgico del saber oficial con el saber es@rydesde el mundo local, se desarrolla
una pedagogia critica que potencia nuevas formasskfiar las matematicas, las ciencias,
la historia, el arte y la tecnologia; es decirJelan enfoque transformador al curriculo y a
la cultura educativa oficial.

En esta transformacion epistemoldgica del cumigula cultura escolar, volvemos a
la necesidad de la apertura de los actores eduedesoa corrientes de racionalidades no
instrumentales, esto es:

e alainterdisciplinariedad que rompe con el asigmsiho unidimensional;

e a la cultura de la informacion multilingQistica, dexpresion pluralista y
multimedial,

» alas culturas tecnolégicas, con componentes éfectrs o de digitacion telematica
que tiendan al manejo de habilidades comunicaasradra un mundo moderno;

* en fin, a la heterogeneidad de intereses, motinasioy habilidades manuales,
estéticas e intelectuales que tienen los eventedigsandos.

Se trata, entonces, de concebir latimgdn educativa y el curriculo como una
construccion multi epistémica y multi racional, qu@sibilite miradas de futuro fundadas
en una ciencia dialéctica y transformativa, unames€utica historica que oriente al
cambio y no a la adaptacién/acomodacion del edwcanoth mundo adulto instalado.

3.6.- La espiritualidad como una dimension constitiva del sujeto en
formacion.

Nos llama también la atencién la vinculacién déni@agico” en la accion formativa
institucionalizada, en la educacion publica latmescana. En ella, la fuerte presencia de
la esperanza y la fe entre sus actores participasgeconstituye en un rasgo fundante de lo
publico. Hay una especie de razon teoldgica quesiman la mayoria de sus actores, pero
sobre todo una confianza en la posibilidad human&drasgresion, de la ruptura y de la
creatividad que surge de la esperanza de la pdsithitlel cambio.

En nuestro concepto, esta espiritualidad sustargado concreto se parece al lugar
central que ocupa Dios en la Pedagogia del Oprinpidmteada por Freff®Tanto en este

8 pablo Freire habla de una teogonia gnoseolégida eelacion del yo/mi con los otros y con el mond
pero donde Dios esta en el centro de este trian§elgin esta posicién la humanizacién es la tejélde la
teologia, por tanto la construccion del hombreohisd, su liberacién, es avanzar a la instalaciénlas
relaciones humanistas, que en Ultima instancial ggapoésito ontoloégico de Dios. VePedagogia del
Oprimido, (1969), Siglo XXI Ediciones S.A., México.



autor como en otros, por ejemplo E. Dussel, estaold#ianza ética de que la accidon
educativa debiese ser una practica de la liberfaar yanto, una pedagogia de la esperanza
y de la autonomia o de la emancipacion. Es conemrmsiarcaran el acto educativo en un
horizonte magico

Por otro lado, en América Latina es dificil haldar una vision religiosa o teolbgica
comun, mas dificil es todavia hablar de una rddigiad popular. Por tanto, al intentar
globalizar todas las explicaciones espiritualesiétgicas 0 magicas en una vision unitaria
de lo divino, lo que se hace evidente es el esfuererpretativo de ver lo comdn en lo
diverso; pero, al mismo tiempo, ver en la evoluadittnlos grandes ciclos historicos de
Ameérica Latina, los distintos sentidos y énfasidaleeligioso y de la vision concreta de
divinidad que, en cada periodo histérico, ha dodonao se ha manifestado
concomitantemente.

Se trata, entonces, de comprender la cosmogolijgosa que esta presente en la
mayoria de las experiencias formativas popularentgnder como, desde su vivencia
institucional o comunitaria, se nos devela la fagnspiradora de una relacion ontologica
del sujeto latinoamericano con su visidbn comuratde lo divino.

La primera explicacion cosmogoénica que se nosrequoponer sobre los propdsitos
y el contenido de las experiencias formadoras @ops) es que ellas no tienen un concepto
referencial teolégico sino que es fundamentalmemteconcepto antropoldgico cultural,
donde lo divino es uno de los componentes actieasné practica social, que se construye
simultdneamente con otros componentes sociales mésma, por ejemplo, de la politica y
de su capacidad de constituir liderazgos para oyepto transformador.

Es imposible entender el concepto de Dios y Diadi como una revelacion
metafisica externa a la organizacidon social etirgtinal de las experiencias formativas,
sino que como una practica social que se consenyla accion explicativa de la relacion
de lo divino con la existencia productiva matenakultural de un pueblo o de una
comunidad o de una sociedad nacional o regionstilacda por los discursos o el lenguaje
de los sujetos en formacion.

Asi entendida esta vivencia religiosa que muestean experiencias formativas
populares de América Latina, nuestra segunda exfic seria entender los
planteamientos y reflexiones que realizan los sgjen formacién, como una prevencion
del logro educativo deseable o posible.

Para sustentar esta segunda explicacténamos algunas expresiones comunes del
sujeto popular en formacion: “dios quiera que mgaviaien”; “si dios me ayuda me va ir
bien”; “Gracias a Dios me fue bien”; “gue tengasrsel en tu examen”; “ojala tenga suerte
y me pregunten lo que sé”, entre otras expresion&gicas. En el conjunto de estos
referentes nos surge la primera pista explicaseatrata de visiones que rompen con la
razon positivista de una opcion religiosa oficiabiyodoxa, instalada institucionalmente
como esguema cosmogoénico Unico y que, hasta hame timpo, rechazaba cualquier
manifestacion heterodoxa de la religiosidad popwausandolas, por lo general, como
practicas paganas.



Por lo demas, es lo que también reconodgunes estudiosos del tema de la
espiritualidad y la religiosidad de los pueblogi@americand¥.

A partir de estas explicaciones podriamos cordiguna hipotesis interpretativa de
esta inclusion vivencial de lo religioso, en el teomo de las practicas formativas criticas:
es posible entender la diversidad y concreciénadeiiridacion religiosa popular actual,
que se utilizan en estas expresiones comunes, agomopractica social en que la
espiritualidad, forma parte de la cotidianidad cadictoria del sujeto popular en
formacion. Y esto tiene una razon histoérica origina

En términos generales, todos nuestroblpsieoriginarios, vinculaban las acciones
productivas comunitarias con la fe, la confianzia ysperanza en alguna deidad que los
protegiera en su esfuerzo por sobrevivir; la rélaadon la naturaleza como un encuentro
material y espiritual a la vez, incluso la propggathamama”, es materialmente la tierra que
todo lo da al sujeto instalado en el territorio.ti¢a, entonces, de un sentimiento religioso
natural y animista. Eran divinidades especificasegesarias para la proteccion de esas
acciones productivas concretas.

En esta perspectiva se podria afirmar, tambiéatéigamente, que en la evolucion
social y cultural de esa relacion material de lndlad, su esfera de proteccion se fue
extendiendo a otros a&mbitos de los procesos seclasta instalarse también en la escuela.

Profundizando esta afirmacién, podriamos entemjler en la evolucién de los
periodos histéricos de América Latina, tal como ma= Vitalé?, hay también una
evolucion social de la religiosidad, transformamadeh una vivencia espiritualmente mas
rica, profunda, compleja y variada que la que muetaban los conquistadores europeos.
Estas practicas de pre-conquistadores europedsrdown desarrollo, equivalente a mas
de 40.000 afios de historia productiva y culturatpanentemente vinculada a la relacion
hombre-naturaleza, enfatizando siempre ciertasioglas concretas entre la funcion social
de la divinidad y la vivencia productiva y relacirentre el sujeto indigena con la
naturalez&’

81 Entre otros recomendamos ver: J. Estermann (1998)is Vitale (1984) Tomos I, Il y lll de su “Histia
General de América Latina”.

8 |_uis Vitale (2009)Los principales periodos de la historia de Amétigdina. Contribucién al debate del
Bicentenario LOM Ediciones, “Introduccion”. Pags. 11y ss.

8 Asi, mientras los pueblos tuvieron una relaciércaeador de animales o peces para su sobre vivencia
eran recolectores de frutos y especies vegetadg®mibles en la naturaleza, con propésitos sinslarele
tipo festivos, y se movilizaban en un espacio r@tamplio para lograrlos (eran comunidades némgdas
vivian para comer y reproducirse); el énfasis resig marcaba una pluralidad de divinidades provesdyp
que ademas contribuian a los buenos auguriosateian emprendida. Conceptualmente se podria detéva
esta vivencia una espiritualidad de la concrec@snm-centrista o animista de lo natural, lo quécEmente

se entiende como plurigonia.

En la medida que los pueblos originales se fuesentando en espacios productivos, volviéndose taitEs

y €n que su supervivencia se aseguraba en la pidrteg la naturaleza y en el trabajo colectivopeogs la
divinidad se asume como colaboradora de la corsénuanaterial del mundo y como proteccion natued! d
espacio o territorio escogido para asentarse, tmmbién como imagen protectora de la fertilidadlale
naturaleza (clima y tierra) y del ser comunitate drianza de los nifios/as, por ejemplo). En estava, la
eleccion del Dios correspondia al territorio y apeion productiva que escogia la comunidad o tiftrula
tradicion agraria de los pueblos originales andimos ejemplo, emerge con fuerza la imagen de la
Pachamama,expresion de la fertilidad de la naturaleza y prime/animista de la vida natural/comunitaria.



Pues bien, en esta yuxtaposicion de divinidadesgticas, comienza a desarrollarse
un tipo de experiencia religiosa hibrida en queresencia de la Pachamama llena de
atributos humanos al Dios Cristiano y sobre toda madre de ese Dios externo. Emerge
entonces la idea de la legitimacion de la corpactidivina impuesta, dandole los atributos
de la vision mistica naturalista, que orienta ylieapel acontecer cotidiano comunitario,
acompafa al mundo de la vida y desarrolla actitydiesltades sumisas, dependientes y
fatalistas en los sujetos que se identifican cafivlidad ancestralmente construida.

Y es justamente esta cosmovision hibrida la gqué esesente en todas las
experiencias de educacion popular criticas, queamnos en América Latina. Se trata de
una teologia de lo concreto que se siente y se coveo practica presente, que reitera
lealtades ancestrales a la vida religiosa comuajt@ero que legitima y se vincula al
destino de los individuos y del colectivo, en lereacion festiva de la aceptacion religiosa
impuesta, en la practica de vida misma. Se traitgnees, de una aceptacion de lo
impuesto pero sin sacrificar lo propio, porque ésénidad “trasvertida” es parte de la
divinidad ancestral que los protege y los ayuda.

Esta cosmovision instalada en los procesos fawvogtconviven contradictoriamente
en muchas rutinas y lenguajes escolares y cultirple se realizan en América Latina y
gue, sin duda, van generando ciertos sincretisnopsil@res que marcan las formas de
ensefiar y de aprender lo divino; pero también mamafundamente la relacion del
hombre con la cultura, la ciencia y las vivencresfitucionales y sociales.

Por lo demas, esta cosmovision, que se remonta gasado oculto por la actual
sociedad occidentalizada de Latinoamericana, seesiganifestando encubierta y
disfrazada con colores, danzas, ropajes, manifeaEcmusicales y culinarias en todas las
practicas y ritos religiosos que se organizan esstaiela, por muy oficial y estandarizado
gue sea su curriculo institucional.

Sin duda que esta hibridacion religiosa actualcendas practicas culturales de la
escuela; en estas experiencias ella emerge tomaridona de realidades que evocan otra
racionalidad y que sin duda influyen en la cultadmucativa oficial. Las manifestaciones
intuitivas o de confiabilidad magica o de decisgmr azar o la intencién de sorprender al
maestro con un buen resultado obtenido maliciosemerconfiar un resultado académico
a la “buena suerte” o “si Dios lo permite”, sontrerotras, caracteristicas de un sincretismo
escolar que va llenando a la institucion educateaelaciones magicas y de buenaventura,

Todo depende y surge de la Pachamama, pero al ntismpo toda actividad y producto del hombre se
ofrece a ella, para asegurar la continuidad dédi v
Con la llegada de los europeos 6w antropomorfa indigenista, que humaniza a Riodas

practicas sociales de la religiosidad comunitagaimbrica entonces con la imagen y la comprerd#iDios
como imagen antropocéntrica que origina, rige, aoady juzga la vida humana, segun leyes externas a
vida misma ya que ella no es la vida definitivatera del ser humano. De esta articulacién, en ouich
casos, predominan las relaciones fagocitésicaohligan a las vivencias religiosas originarias anhnizar
la divinidad externa, por temor al poder de jueleycastigo que ejerce el Dios externo, pero tamddiéamor
de ser ejecutados como herejes por el poder mdghrconquistador, ocultando como practica privada
originalidad religiosa/cultural tribal

En ese devenir, el Dios cristiano se instala came contradiccion en la vida espiritual originadey
propone, en sus propias representaciones es@stuEIMOoO un cuerpo externo que es necesario aoepaaa
sobrevivir e integrarlo en la vivencia religiosagcial ancestral. Vitale, L. Op.cit. Varias paginas



que van construyendo una ideologia que hace milreducacion como un devenir dual.
Por un lado lo oficial, lo positivo y que es lo qgeedebe ensefiar, por otro lado lo vivencial
que se oculta y que no se ensefia, pero condicioaprendizaje significativo de los
estudiantes.

En esta perspectiva lo magico, lo intuitivo, Ipigista, lo festivo y la hibridacién
ideoldgica, segun los relatos de los sujetos quicypen de estas experiencias formativas
populares, le dan un contenido cultural pertingrda@imado al clima de aprendizaje que se
desarrollan en esas practicas formativas. En vaeasllas, el rescate de los contenidos
emergentes y su integracion al curriculo que sastogye en la sala de clases, es un eje
innovador importante para las practicas educativas.

Los docentes que gestionan estas experienciagramesn sus decisiones y acciones
formativas, que entienden y asumen tales practieasncantamiento; sin duda que este
aporte pedagogico y curricular potencia el protégon del estudiante y dignifica la
posicion formativa del educador y de su institutéganizacién de la formacion.

3.7.- La autoridad del educador como comprension @tegracion del
equilibrio entre el direccionar y el dialogar sobreel aprendizaje.

Hay muchos antropélog¥sy educadorés latinoamericanos que sefialan que el
mandonismo, como expresion cultural distorsionada de la audokid es una préctica
autoritaria que goza del poder mandar o imponetral una determinada concepcion de
verdad. Mandonismo seria el término que define exactamente el gaadrénable y
desmedido por el mand®”

Podria decirse que el mandonismo constituye umaicion autoritaria en
Latinoamérica, particularmente por las actitudeslgciones que generan los que mandan.
La arrogancia, la rigidez, el determinismo, la dietacion y la desconfianza en y con el
otro, son algunas manifestaciones de las practiceslaciones que han aprendido los
pueblos latinoamericanos de los sectores dirigequieslos han gobernado. Pareciera que
fuese normal que la autoridad necesariamente debeautoritaria y debe ejercer
verticalmente el mando que le ha sido conferidmmqaistado o auto asumido. Y esto,
como diria Maturarf4, constituye una forma de establecer coordinacimoesiuctuales
consensuales y cerradas, en la tradicion cultataigocal.

Curiosamente, en cada experiencia que conocema@sjtbridad de sus educadores
muestra otra vision y otra practica de ejercicid pdeder. En todas ellas hay una

8 Entre los antropélogos indigenistas, nos permiimezomendar: Berruecos, Luis (1976), El compadrazg
en América Latina: analisis antropolégico de 106osa México; Garcia, Eduardo (1979); Godenzzi, Juan
Carlos “La organizacion social de los Incas” (199Rerl; Ribeiro, Darcy (1988) “Indianidades y
Venutopias”, Ecuador.

% Entre educadores que colocan el tema del mandorésna escuela, recomendamos: Edwards, Verénica
(1994-coordinadorall Liceo por dentrp Chile; Freire, P. (1994 y 199'Pedagogia de la Esperanza
Pedagogia de la Autonomisespectivamente; Izquierdo, Ana Luisa (1998),educacién MayaMéxico;
Rojas, Luis (1982)El educador y la comunidad campesifru; etc.

8 P, Freire (1997)Pedagogia de la Autonomiap. cit. p. 89.

8" H. Maturana (1997)Amor y juego. Fundamentos olvidados de lo humBpo31 a 52.



preocupacion por convocar y simpatizar con losdisties y sus familias, de acoger y
considerar la opinion de los educandos de estaepos formativos. Maturana nos habla
de relaciones “matristicad&’para estos casos. En esta tradicién matriciaiseriaen estos
educadores y gestores, son relaciones mas compghmmsnentre autoridad, sabiduria y
beneficiarios populares; entre decisiones de candnig/ participacion diferenciada; entre
saber organizar a los otros y al mismo tiempo taidws; todas relaciones sustentadas en la
persuasion, en el dialogo, en el saber escuchar.

Sin embargo, estas relaciones no sélo son praogidss educadores populares, sino
gue ellas constituyen la esencia de las relacidagsoder en las culturas latinoamericanas
desde 5.000 afios A.C, cuando se instalaba la pr@iucomunal y la distribucion
colectiva y complementaria en las culturas agri&gb@cuarias y alfareras de los pueblos
originale$®. En esta tradicién, la autoridad es la fuerzaaletora del jefe, apoyado por
sus asesores “militares” y “religiosos”, que gebaraun mando comunal colaborativo.

Ahora... ¢cdmo surgen, se instalan y se desarreditas tradiciones no autoritarias?

Si se parte de la relacion de equilibrio entreoradi@d, libertad y necesidad de
reproducirse como pueblo y de proteger sus cultivobras de alfarerias o0 metallrgicas al
servicio de su quehacer de sobrevivencia, logictandm autoridad/mando comunal
requeria de la convivencia social indigena colab@ase trataba de una coordinacion de
practicas sociales y emocionales centrada en kEngupncia, reproduccion y desarrollo de
la tribu/comuna. Asi, el poder instalado requienganizarse como una practica
diferenciada y por tanto, como una necesidad dmiaplementariedad y la reciprocidad
valdrica entre los miembros mas proximos al jefférejo, los ancianos, los guerreros y las
mujeres como organizadoras de la vida familiar/cutata. Este era el acontecer normal
de las comunidades originales que poblaban Latiedaea en los andes y los valles
transversales en que se instalaban, tanto al Mor® al sur o al medio del espacio
geografico que hoy dia comprende a las “Américas”.

Esta organizacion comunal de la produccion aderera y minero-metallrgico
colectiva es lo que constituye la tradicion “charm@hen varias practicas de diversos
pueblos originarios y que hoy dia continGan preserh varias comunidades indigenas y
en sus poblaciones que mantienen tales tradiciemésrrios 0 campamentos urbanos a lo
cuales han emigrado. En todas estas existenctaspfaunidades indigenas muestran que
lo mas normal en ellas es la complementariedadcpliEboracion para resolver problemas
y desarrollar nuevas expresiones de calidad decodaunitaria. Se trata entonces, de un
poder compartido ya que su existencia y ejercisiama virtud revelada, inspirada por el
“espiritu” del jefe sabio ya muerto o demasiadojoviden esta tradicion “chamanica”
mandar es tener capacidad de guiar, de orient@sdehar, de cuidar la conduccion de la
tribu o de la comunidad, pero sobre todo de conyangegrar y unir a la tribu o a la
comunidad de base.

8 Maturana, H. Op.cit. Pp. 25 a 31. Aqui describmatristico como las relaciones de compartir ienza.

8 Ver referencias concretas a esta afirmacion ervitale (1984).Historia General de América Latina
Tomo Il: “El periodo agro-alfarero y minero-metajino de América Latina”, Caracas, Venezuela, Edieso
UCVv.



Estos rasgos “chamanicos” también se expresansepracticas pedagogicas de los
educadores populares que conocemos. Veamos entsas rcotidianas mas recurrentes,
CcOmo se expresan estos rasgos, algunas manifesacon:

1. La mayoria de los educadores abandonan expresiangsardistas y autoritarias, y
adoptan actitudes de respeto por el otro, por lesuta y el dialogo con sus
educandos, con los miembros extra formativos @e;gtirocurando siempre generar
una expresion organica estable. Asi, en algunasriexgias, se organizan Comités
de Gestion o Comités Consultivos o Comités de ApgyQolaboracion, o
importante es que, en estas posibilidades de gdssddecisiones son corporativas,
siempre de ampliacion de la participacion poputalaggestion educativa.

2. La mayoria de los educadores vinculan estrechanydateincorporan al curriculo,
expresiones de la vida local, se trabaja permamamtt con el sentido de servicio
social; y las acciones se organizan como prestesiosociales solidarias,
constituyendo redes que se articulan como actomdadcolaboracion y la
complementariedad con los programas de formacion.

3. Las comunidades en que se instalan las experiedei@slucacion popular, por lo
general, buscan apoyarlas con recursos propiostaeroién constituyendo alianza
con sectores del Estado u otras empresas proxiagsen la base un intento de
buscar apoyos en RED.

4. Los resultados mas comunes de estas experienciagl emumento de la
responsabilidad social de las organizaciones ®scigl de las instituciones
educativas, incluso proyectando sus servicios a&asuposibilidades geogréficas y
sociales. Hay casos notables en que la experiedaieativa, por su contenido y sus
acciones, tienen un impacto social del mas amppeetro, asi, por ejemplo, se
influye para eliminar la violencia intrafamiliardel entorno poblacional, o en otros
casos se combate cualquier manifestacion auteritarilas acciones publicas. En
todas ellas y en sus movilizaciones colectivas,duégado por el orden, el dialogo,
la negociacion, la decision bien pensada, el regpat el otro

Este cambio cultural en la vivencia comunitariaudegpoder matristico, infelizmente
todavia no es una realidad dominante en la edutagiblica latinoamericana.
Particularmente, en la escuela publica que atigrudidaciones rurales y urbanas pobres,
continla dominando persistentemente la tradici@ndanista patriarcal y esto, como un
rasgo dominante de la cultura social oficial de AozLatina: el machismo o el feminismo
como expresiones autoritarias excluyentes.

Estas relaciones culturales dominantes se commemeanstituir con la llegada de los
conquistadores europeos a Latinoamérica. Se instalda l6gica de la dominacién: los
ejércitos conquistadores, la Iglesia que evangelaa el dogma y la espada, el Estado
Colonial sé6lo valido para los europeos conquistasiopero sobre todo con la apropiacion
privada de los bienes productivos y de los recunatigrales.



Los conquistadores son los que instalan las legyeserales y la organizacion
productiva capitalista y son ellos, también, lo® dustalan la l6gica de las relaciones
sociales de poder que conciben y dividen el esppaldico, segun la discriminacion
privada, o que hace circular las comunicaciondasyinstituciones entre lo oficial y lo
subalterno, entre lo dominante y lo sometible. okest, le dan el sentido de Estado a la
convivencia urbana y rural del pueblo. La manemaa@&e dan las relaciones autoritarias
mandonistas y coOmo éstas se instalan en la coroiaveotidiana, configuran un ambito
antropolégico interesante para comprender el semiehtradictorio y clasista que todavia
existe en las sociedades nacionales de Américad.ati

En la vision antropolégica desde la “América Pnofa’, como diria Rodolfo
Kusch®, el mandonismo indigena pareciera cumplir unaifimerganizadora de la unidad,
la armonia y la potencia del sujeto comunitarisaggenerar una vida cotidiana mas plena.
En este sentido, la reflexion sobre las practicasdonistasno sélo deberia connotar una
actitud de rechazo a cualesquiera manifestaciorfadebritarismo” y de los sentidos de
dominacion que de él se desprenden, sino tambiéeseuibrimiento y la valoracion de los
significados de conduccion/orientacion sabia, qued@a la autoridad como algo y alguien
gue sustentado en su tradicion del “saber hacerwe a su pueblo y lo organiza para su
mejor desarrollo autosustentable

Pues bien, en este Segundo Capitulo de estehextos desarrollado y ejemplificado
el tipo de comprensiones y decisiones gnoseolégiegsstemoldgicas que debe adoptar el
educador situado, cuando debe seleccionar, orgamimaplementar su plan de formacion,
con los eventuales educandos con que le correspondectuar. En este sentido,
abordamos tres cuestiones epistemologicas queiatwidente debiese resolver este
educador: la seleccién de las fuentes y de losmegdsciales del conocimiento que tendra
presente en su enseflanza y en la organizaciorpagidizaje motivado de sus eventuales
estudiantes; la organizacion del ciclo del conoento que desea desarrollar con sus
educandos, si quiere obtener aprendizajes sigivisa con lo que ensefia; y la
organizaciéon de los contenidos culturales de stiglisa que le permitirdn contextualizar,
en situacién de aprendizaje, los conocimientos toaresfiera y que produzca, segun una
vision integradora y holistica critica del sujetofermacion, para su inclusiéon en su mundo
de vida.

4. Ejercicio de autoevaluacion del capitulo.

Para ayudarles en esta opcion de integracnceptual le sugerimos:

®ver: R: Kusch. América Profunda, op.cit

%IEn esta vision méas antropolégica cultural del “nmarisimo”, como expresién de la conduccién del que
“sabe” y como autoridad que articula el aporte ejge de cada miembro de la comunidad, recomendamo
ver: W.M. Geart y K. O'Neals G. (1996Las tribus del hombrd voliumenes; A.L. Izquierdo (1983)a
educacion Maya en los tiempos prehispanicbs€Esterman (1998),a Filosofia AndinaD. Ribeiro (1988),
Indianidades y Venutopiasambién L. Vitale (2009)Los principales periodos de la historia de América
Latina. Contribucion al debate del BicentenarldOM Ediciones, Santiago (Chile) y sin duda el edgote
ensayo de Julio Ramd3gsencuentros de la modernidad en América Latithtorial Cuarto Propio, 2003.



a) Leer el texto que a continuacion le proponemos & s@ refiere a todo lo que
extensamente hemos presentado en este capitulo.

b) Responder las preguntas que formulamos en la coddéid del texto y que
reproducen algunas preguntas que ya estan enteldexste Segundo Capitulo; y

c) Definir su sistematizacion conceptual de manezesgnal y segun sus propias
palabras.



EL CICLO DEL CONOCIMIENTO ESCOLAR

(...), si observamos el ciclo del conocimiento esgc@ademos percibir dos momentos, que
se relacionan dialécticamente. Un momento, que iposer el primero, es el de la
produccion del conocimiento nuevo. El otro momeasoaquel en que el conocimiento
producido es conocido o percibido por todos. Esrdet conocimiento producido es
reconocido en su existencia, en la accion forraatio que acontece, generalmente, es que
en el saldn de clases dicotomizamos esos dos mosyamtlando uno del otro.

Consecuentemente, reducimos el acto de conocevneiceniento existente a una mera
transferencia de conocimientos instalados en l@neRl y Programas de Estudio. Y,
entonces, el profesor se va asumiendo, exactameatep el especialista que sabe
transferir los conocimientos existentes o instadado el Programa de su Especialidad;
olvidandose de su funcion productiva de lo nuevim Eignifica que el profesor pierde
algunas de sus cualidades, necesaria e indispengak lo caracterizan como productor,
actualizador y transmisor del conocimiento exiggrasi, conocer el conocimiento
existente, requiere conocer la produccion del mjssitm no se puede transferir. Algunas
de estas cualidades, son, por ejemplo, la accidlexine critica, la curiosidad
epistemoldgica, el cuestionamiento a lo existeatedesarrollo de la incerteza y de la
actitud indagativa, entre los sujetos cognosceqniesestan en el aula (...)

Y hay otra cosa que se le dice a los profesores|ajansefianza no tiene nada que ver con
la investigacion de la realidad del conocimientm & produccion del conocimiento. Por
causa de esto, hay un mito gnoseoldgico que seskalddo en la educacion escolar, gue si
usted es profesor no precisa investigar, ya queestigio esta en saber transferirlo. {Como
si orientar un seminario de un semestre sobre mbaimiento actual en Biologia, o0 en
Quimica, o en Filosofia, no tuviese importancia apda actualizacion de esos
conocimientos! Para esa actualizacion el profeasiendo una especie de investigador en
accion. Cuando pienso que un profesor puedo pesahoras continuadas de transferencia
de conocimientos con sus estudiantes, sin discotir ellos la naturaleza politica del
conocimiento existente o sin mostrar la naturalezaluctiva social de |la Biologia o la
Quimica o de la Filosofia y encuentro que estaexefh no es la de un investigador,
entonces no entiendo a qué se llama profesor (...)

En sintesis, si el profesor muestra el resultado las dudas de sus
investigaciones/reflexiones en la sala de clade, &sla mas importante transferencia de
conocimientos que él hace. La transferencia deb@ariento existente es muy importante,
es lo que los estudiantes esperan de él, la coessosaber transferir para despertar,
desarrollar curiosidad por el conocimiento. Portda#l debe generar una disciplina de
estudio en su transferencia; €l debe procurar gaeestudiantes aprendan a leer el texto
transferido, para re-escribirlo de manera nuevanaeera actualizada (...)

Fragmento de un texto de Paulo Freire, traducido pomi, del libro: Paulo Freire and
Ira Shor (1986) “Fear and daring: the daily life of the teacher”, Boston, South Books,
USA. Varias paginas.



PREGUNTAS PARA LA REFLEXION DOCENTE:

1)

2)

3)

4)

5)

6)

¢,Creen ustedes posible construir un proyecto pedaggue integre el Ciclo
del Conocimiento que este autor y el fragmentdealeb de Freire plantean?

¢ En qué medida usted, como educador que tigreslkilidad de construir su
propuesta curricular propia, se siente capacitad@ @plicar los nuevos
ambitos cognoscitivos y las fuentes no tradiciomalel conocimiento que
hemos visto en este texto?

¢,Creen ustedes que los educadores Centroamerigames la Republica
Dominicana tienen “voluntad de lucha” para instalardisefio curricular que
tenga como fundamentos los conceptos epistemokgiagnoseoldgicos que
hemos visto en este Capitulo?

¢, Cuadles son las principales dificultades y laslidigloies que ustedes perciben
de su formacion, para asumir la responsabilidatl desafio de un Curriculo
critico?

¢, Cudles serian los rasgos de cultura latinoameriga@ hemos desarrollado en
este capitulo, que presentarian mayor aceptacion losn educadores
centroamericanos y dominicanos? y

¢, Por qué creen ustedes que sobre esta base ds posidruir en la praxis de
vuestros paises esos rasgos sefialados por ustadel®y demas que ustedes
no indicaron?

Por favor, junto con elaborar sus respuestas, déatgumentos que las
sustentan y proponga un disefio cognoscitivo guedusinsidera posible para
la educacion de su pais 0 de su comunidad o decsela.
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Introduccion

¢Por qué es importante que el educador situadoeatrdCAmérica o en Republica
Dominicana o en Latinoamérica en general, conozcgrefundidad lo que implica la
educacion como accion normativa social y como ipey politico sistémico?

Porque la educacién como funcion social es siempaenecesidad por desarrollar en
los educandos, un horizonte ético-social de la @w@ha y de la buena convivencia en ella,
de todos los que participan de su realizaciéon.dt&widad formativa, cualquiera sea ella 'y
cualquiera sea su modalidad y su nivel sistemiecw&conal, tiene como intencidon
principal intervenir en el otro que se educa, pgua los sentidos del conocimiento
producido-transferido, sirvan al desarrollo del gsmiento critico-cientifico y a los
comportamientos y valores de convivencia solidgride pertenencia a un patrimonio
cultural, que dé identidad territorial a los sugeém formacion.

En este contexto, el educador situado, conjuntaereont la familia de los educandos,
son los principales responsables de la formacioforica, de la conciencia de
responsabilidad social y de pertenencia naciona@lomunitaria de los individuos en
formacion, que se constituyen como sus eventuetkgeandos e hijos/hijas, en la
convivencia social.

1. Los enfoques ético-sociales vigentes en el mundo
actual.

Esta formacion en los sentidos ético-sociales itipo$, sin embargo, no se instalan,
ni se organizan en cada proyecto formativo, comuticd®s sustantivo e imperativos
universales, validos para cualquier época y paa#gaier sociedad o comunidad, sino que
como respuestas que valorizan un determinado ctindepsujeto social, una determinada
convivencia entre los integrantes de la comunidad, conjunto de actitudes y
comportamientos que favorecen o no la inclusiorcaa sujeto individual, en la vida
social o comunitaria oficial.

A este proceso discriminatorio de los sentidosoétsnciales que interesan a una
determinada sociedad o comunidad oficial, se leoceren la teoria filoséfica como
“praxiologia™, o en otros casos, como procedimientos pragmatieok trascendencia
moral de una sociedt Lo importante de esta distincién tedrica es cure respecto a la
ética-social de América Latina, no hay una soladarni una sola interpretacion al sentido
ético-social para la convivencia socio-cultural. dignificativo es que el educador situado
sepa distinguir que, tanto desde el punto de emtaeptual-tedrico como procedimental en
términos de la formacion ética-social de los eddoanhay varios enfoques tedricos sobre

%20 también, “Teoria de la accién valérica” con iigad latinoamericana. Ver: E. Dussel (1982). Rara
Etica de la liberacion latinoamericana, Il Tom@.€X. pags.. 67-69.

% Sobre la Etica Pragmatica Trascendental recormemsiaver: APEL, K. Otto (1994) “La Pragmaética
Trascendental y los problemas Eticos Norte-Sur®. EErDussel (compilador). Debate en torno a laaétiel
discurso de Apel. Siglo XX1 Editores, S.A., Méxi&ags. 37 a 54.



lo que es la filosofia ética, sucintamente sefiatalmgui los mas importantes para la
educacion latinoamericana:

El enfoque del “Imperativo Categorico Universal” deKant. En esta tradicion cléasica
se entiende la ética-social, como la norma valé@aluctual que enmarca al
individuo, quién, por el solo hecho de nacer en sm@edad dada, debe aprender y
acatar los referentes éticos imperativos-funciaabpue define la sociedad. Esta
tradicion kantiana ha sido la dominante en el peégeo-filoséfico eurocentrista y es
el que se ha copiado en América Latina, desde ehento que se instalan las
Republicas Nacionales Independientes de Espaide wtra manera se puede entender
el discurso iluminista de Simon Bolivar que reclamgara el fortalecimiento de la
vida institucional de las nuevas Republicas “lugeroral” para sus pueblos. En esa
tradicion iluminista, la moral se concibe como ehjanto de valores sociales que
deben ser cumplidos por todos los miembros dedeedad, los valores son categorias
sustantivas universales, que deben instalarse pdeprse por cualquier sistema
formativo, independientemente de los contextos teadps y espaciales de los sujetos
en formacion®.

El enfoque de la “ética del discurso pragméatico trecendental”. Su tradicién se
funda en la Escuela de Frankfurt y da el fundamélasofico-social necesario para la
existencia democratica moderna; sus principale®rexges a nivel universal son J.
Habermas y K. O. Apel. Para ambos filosofos alemagee de alguna manera buscan
distanciarse de Kant, la ética es un discurso gumsstruye intersubjetivamente y que
tiene que ver directamente con la practica de acephsensuadamente los principios
de convivir en democracia, con justica y correspbitislad. Se trata entonces de
construir una convivencia universal sustentadagmdctica democratica solidaria y de
equidad: “Los participantes de los discursos prastno solo se obligan a cumplir con
los principios morales de la argumentacion, talmsa la igualdad de las partes del
didlogo, su derecho a opinar en forma equitativayg siue también se obligan a la
corresponsabilidad, en el sentido de una respditkabisolidaria para la solucién de
los problemas de la convivencia socil’y esta construccién discursiva es la que
permite entender la ética-social como un proceditniecomunicativo consensuado.
Hay entonces una formalizacion trascendental dedesas éticas que van a orientar el
mundo de la vida, se trata de alcanzar un enteadimidemocratico de los valores y
comportamientos que van a aceptar todos los paatites de ese espacio social o
institucional en que se da la comunicacion intgediva.

Y el enfoque de la “ética de la liberacion”.Si bien su instalacién tematica en la
Filosofia Latinoamericana, es de una fecha relatérge reciente (desde mediados de
los afios 1960) desde su primera aparicion en eteelorico, con el pensamiento
critico-filosofico de Augusto Salazar Bondy, seph@nteado como una ruptura con la
imitacion ética-social eurocentrista, ya que lastexcia de ella la muestra como
“victima y perpetradora de la opresion en Amérieéiria, su pensamiento alienado ha

% Sobre este punto de vista de la Etica Kantiank éfducacion Latinoamericana, recomendamos ver: H.
Mantovani (1960), Las virtudes éticas en la Eduatiatinoamericana. TROQUEL Ediciones, Buenos Aires
% Ver: APEL, K. O. (1997). Discurso y ComportamienEitorial TECNOS S.A., Madrid (Espafia). Pags.
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servido para ocultar la propia cultura y realidag Ids pueblos latinoamericanos,
estabilizando y agudizando la enajenacién cult(yatambién material) del pueblo
oprimido; sin embargo, desde la propia critica a ®msicion, comienza a surgir la
posibilidad de generar un esfuerzo de pensamiendpiq para escapar de esa
opresiéon®®. A este esfuerzo de ruptura y creacién de una étcial-critica, propia de
América Latina, se suma iluminadoramente la “Etieda Liberacion”, sistematizada y
profundizada por Enriqgue Dussel. Se trata de pamsarética-social que favorezca la
liberacion de los oprimidos de América Latina. Ipomcipales rasgos de esta propuesta
son:

a) La ética de la liberacion se situa en la perspactie hacer justicia y ofrecer
posibilidades de igualdad a los dominados, aquellgsienes se les ha negado su
palabra y se les ha instrumentalizado en la explotacapitalista.

b) Se concibe la relacion de liberacion de los polresio una metafisica de
“alteridad”: cualquier hombre/mujer no es sélo yenglo de la humanidad
universal, sino que debido a su libertad es undseheterogeneidad y distincion
radical. La exigencia moral mas fuerte es la del para ser incluido a la totalidad
social.

c) Es también una teoria del conocimiento que perocoiteprender la exterioridad del
otro mediante la experiencia cotidiana del encoefdrproximidad y el dialogo.

d) Es el grito del oprimido por la justicia y la inslan de sus derechos en la
convivencia de la totalidad social; en esa luchaceestruye la praxis de la
liberacion, la que en Ultima instancia es siemfagitimidad de la relacion cara a
cara con el otro; superacion de las relacionesod&rdcion y construccién de un
nuevo orden social en donde el oprimido pueda wemMo una persona original y
diferente en igualdad con los ottbs

Pues bien, colegas centroamericanos y de Repubbcainicana, cuando ustedes
deben tomar decisiones sobre la organizacion depsaugramas de formacion, deben
hacerse la pregunta sobre los sentidos ético-ssciglie le quieren imprimir a esa
formacion y deben, en consecuencia, situarse enfetue ético-social que les parece mas
apropiado a su situacion de educador. Al hacerwetemles son protagonistas de su practica
docente, al no hacerlo, como es el caso de la nzayerlas omisiones que hacemos los
docentes-funcionarios de Latinoamérica, dejamos sjgan homogenizandose en los
proyectos de formacién, los intereses sociales gnamos dominantes en nuestras
sociedades de capitalismo subdesarrollado y pieotér

En efecto, en casi la totalidad de las experieneidscativas que se realizan
sistémicamente en los diversos paises de Améri¢cmalLa&ontinla vigente la moral
kantiana y la mayoria de nuestras sociedades radegadoptan este paradigma dominante
mas por omision de reflexion y de conocimiento des ®ducadores, que porgque
efectivamente se opte racionalmente por él. Demeateera sigue orientando a la educacion

% véase A. Salazar Bondy (1969), ¢ Existe una Filasié nuestra América? México, Siglo XXI Ediciones.
Péag. 131

" Ver sobre estas caracteristicas de la Etica debleracion, el excelente resumen que elabora Hans
Schelkshorn, “Discurso y Liberacion: un acercangectttico a la “Etica del Discurso” y a la “Etica da
Liberacion”. En: E. Dussel (Compilador, 1994), Oip.Péags.11 a 34.



el fuerte proceso normativo y enmarcante clasicb inperativo moral universal y
categorico, que sigue postulando que el hombredfpel sujeto moderno y racional, el
ciudadano que es funcional al modelo econdémicocyakalel capitalismo vigente. Este
enmarcamiento corresponde a la funcién formatiweaga de cada individuo, pero como
es una accion estructurada para todos los intexgradé una sociedad determinada,
entonces el contenido de él es un propdsito trasalvde la organizacion pedagogica y
curricular, en la educacion nacional de nuestrésega

Y adquiere esta caracter paradigmatico porque ¢mnizacion de las practicas
formativas en los temas y contenidos transversdiesla formacion, oscilan entre
propuestas con posibilidades mas socializanteasyahmodelos educativos que abren
espacio formativo para sujetos autbnomos, en sguleds de sentidos ético-sociales y
politico-humanistas para sus mundos vitales.

Esta formacion, supone, entonces, un compromisaosagivo y una accion
consecuente del educador para modelar actitudespatamientos y formas de
relacionarse con el otro y de qué manera ello swlanen el pensamiento, en el lenguaje
cotidiano y en los formas de relacionarse con &ak. Asi, casi de una manera natural, el
educando va incorporando y aprendiendo a ser caundady su caracter mas o menos
funcional, dependera de la opcion moral que el adioicsituado decida.

De aqui la necesidad profesional que tiene eseadduae conocer cuales son las
opciones conceptuales y pedagogicas que él tieara, gsumir el compromiso de ser
educador que orienta éticamente a sus eventualearatbs.

Retomando la comprensién inicial de este Capitillgue afirmaba que toda accién
educativa es intencionada; tendriamos que profan@iz o que sigue de este texto, en la
necesidad que tiene el educador situado de ver ¢@snorientaciones normativas éticas,
politicas, sociales, culturales y pedagogicas qtencionan la formacion sistémica, en la
practica educativa, ya sea por parte del Estade tasl autoridades competentes de la
institucion o modalidad educativa que correspondaleo parte de los sostenedores
particulares, en el nivel que corresponda; estamaeradas o no en alguno de los enfoques
o referentes tedrico-procedimentales que desamolanas arriba.

Cualquiera de estas orientaciones referentes dijaontenido normativo en relaciéon
con:

* El tipo de conductas o comportamientos individuglesociales que se aspira a
desarrollar en los educandos;

* Eltipo de convivencia social que se aspira a astn el pais o en la region o en la
comunidad o en la escuela y entre las familiad@usonstituyen;

» Los énfasis valoricos, culturales y epistemoldgigos se quieren privilegiar en las
relaciones societarias o familiares;

* En fin, las estrategias pedagogicas y curriculgres adopta el sistema educativo
especifico, para instalar estos comportamientoss eslaciones sociales y esos
valores, en los educandos especificos que asisteioamacion.



Cada una de estas orientaciones se expresa ehites “‘de la Educacion” y en los
diversos componentes programaticos que constitlayéifosofia educativa que determina
la organizacion del proceso de ensefianza y dehdigege.

De esta manera, cuando un sistema politico-sosfablece juridicamente que quiere
una educacion que contribuya al desarrollo de wwedad democratica, pluralista y
moderna, lo que esta sefialando son orientacionesiejoen traducirse en orientaciones
filosoficas para caracterizar al sujeto, a la calta la organizacion curricular del sistema,
que lleve a la formacion de ciudadanos con “Xx” ctdsticas personales y sociales,
aceptadas oficialmente por quienes determinan eetazas.

Este marco l6gico normativo es similar en su intamen estos tres enfoques, lo que
varia es como en cada uno de ellos se considesiadividuos contextualizados y en su
diversidad existencial, con qué propdsito politse definen las normas morales de los
sujetos en formacion y cuales procedimientos desideccorresponden mas o menos a una
vision democrética y justa de la convivencia social

Complejizando, entonces, la comprension del masgwd normativo a la necesidad
de una “buena vida democratica”, igualitaria pdmosotros como para los otros, que nos
identificamos y nos incluimos como miembros de nomunidad local, de una sociedad
nacional, como por ejemplo la de Republica Domimeca de una regiébn, como por
ejemplo la Centroamericana; las orientaciones ggeaeriria la educacion para constituirse
en un sistema cultural coherente, tendria que aeropciones de respuestas ético-sociales
y politicas mas profundas, que la intencionan capoyo al fortalecimiento de esa
identidad y inclusién socio-cultural.

Pero para no equivocarnos en las opciones que bacatebemos tener absoluta
claridad de que, de los tres enfoques éticos-gscle hemos descrito, el Unico que nos
permite proyectar una autonomia ontoldgica, episkegica y ética propiamente
latinoamericana, es el enfoque de la Etica de beraicion. Y es a partir de este enfoque
qgue podemos entender la accion educativa como rmgxide formacion ética-social y
politica-moral para la educacion latinoamericanas.

Tal como lo hemos sostenido en otras publicaciapues hemos producido en los
altimos cinco afos, la formacion del ciudadano dawdtoco, respetuoso de la diversidad y
moderno, en América Latina es mas una esperanzanguecalidad. Su definicién requiere
conocer y comprender la realidad de nuestros payseomprender en ellas sus
racionalidades de funcionamiento.

Procurando avanzar en esta reflexion fundamenkaskdo que es la racionalidad que
se impone en las decisiones normativas para la aediuc institucionalizada
latinoamericana, nos parece importante explictsiparadigmas educativos que se instalan
en América Latina y las propuestas normativas [gafarmacion ética-social y politica de
los sujetos epistémico-sociales situados en y edimhamérica.

Se trata esencialmente de entender que estos graesdiconstituyen alternativas de
construccion ética-social y politica del sujetos&@nico social latinoamericano. Se trata,



entonces, de visualizar estos paradigmas como sdisevertientes de construccion de
individuos sociales.

De estas vertientes, a nuestro juicio, estan vigetiatro en los sistemas educativos
de la region. Ellas son: educacion como social@gaducacion como accion constructiva;
educaciébn como accién histérica critica; y la edifita como autonomia critica
transformativa.

Veamos en lo que sigue estos paradigmas educativos.

2. La educacion como socializacion valorica y condtual
del educando.

Desde cuando la sociedad moderna genera una di&titsocial responsable de
mantener la cultura capitalista dominante, lasataristicas organizacionales de la misma,
los valores y conocimientos que requieren los iddios para participar de los cédigos y
funciones legitimadas por esa organizacion; y laterecion de las costumbres y de la
estructura de poder establecida por esa organiza¢® mision socializadora de la
educacién queda instalada, imperativamente ingtatammo una formacion normativa ética
y politica especifica. Sin embargo, correspondsoai6logo francés, Emilio Durkheim
(1878-1956), darle el cuerpo tedrico y operacianal educacion como socializacion.

En el pensamiento central de Durkheim, sin dudatdoeente centrado en el
pensamiento eurocentrista de considerar las sa@eddemocraticas capitalistas como el
ideal de convivencia, la educacién debia contribd& formacion ética-social y psicosocial
de las generaciones jovenes para preservar esad'bida socio-cultural”.

A partir de estas ideas matrices, se comienza figooar el paradigma de la
educacion como socializacion. Sin el &nimo de gaadas lectores de este texto con una
descripcion detallada de la educacion instrumepdah la inclusiéon de los individuos
jovenes a una sociedad capitalista moderna y homeaggnte, que es, por lo demas, el
paradigma educativo en que nos hemos formado, a@Te importante mostrar en este
apartado las principales manifestaciones funcign@eliticas, éticas y pedagodgicas) que
adopta en la actualidad este paradigma:

» Desde el punto de vista ontolégico, se parte désién del sujeto como un ser
educable y originalmente no sociable. Esto esifigl/a o joven requiere ser formado para
gue adquiera la condicion de ser civilizado, soogaite integrado. En este sentido, el ser
adulto educado es el modelo que debe lograr efaidigoven en formacion, es el modelo
social a cumplir. Ahora ¢ cuales son los atributes tgndria ese ser adulto? Se trata de un
adulto ética y racionalmente correcto, con madpega ensefar a las nuevas generaciones
los cddigos de la integracion social y cultural. &ste sentido los conceptos de ser
civilizado y racionalidad cognoscente, constituy@sgos estructurales del ciudadano
moderno.



* La sociedad, constituida por adultos “civilizadosnpdernos”, esta armoniosa y
normativamente organizada y evoluciona de acueo sus nuevas necesidades de
perfeccionamiento y al progreso cientifico-técnisiempre de manera equilibrada, a
nuevas normalizaciones institucionales. Se trat@nees de una sociedad instalada, que no
precisa cambios bruscos sino que acomodacionesucinades y cognitivas de sus
integrantes. La sociedad solo sobrevive en la mnaegiice sus miembros se acomodan a los
modos dominantes de produccion, circulacion, apeipin y uso de los bienes materiales y
espirituales que en ella existen.

* La cultura se concibe como el conjunto de bienebras creadas por el esfuerzo
(trabajo) humano, en el transcurso de su humadizacpara preservarla en su armoniosa
y vital existencia, requiere del esfuerzo socialara permanente que realizan sus
generaciones adultas con respecto a las nuevas.

* El contenido de la cultura lo constituyen las opbésnes, conocimientos, valores y
procedimientos patrimoniales de la sociedad y qeeomganizan, para el proceso
socializador con las nuevas generaciones, en fgplinas o asignaturas o materias o
sectores de aprendizaje que los agrupan paraiandocmativa.

* Desde el punto de vista de la transferencia deatomentos se procura desarrollar:

- Pensamiento logico lineal que instala principiosiocl de la causalidad y el de
la descripcion explicativa de lo que observa ektsujdel acontecer naturalista de la
realidad;

- Manejo del lenguaje como expresion correcta dazarr y su utilizacion como
formalizacién de la “comunicacion educada”;

- Enmarcacion de la tradicion cultural en el relaedal historia oficial, basada en
hechos naturales de las relaciones de poder wistializadas y en la funcién
ejemplificadora o modelar héroe, casi siempre dgenrmilitar o autoritario/dominador o
de conquistador/colonizador en que siempre el ggulpr es el que aloja la inmoralidad o
el desatino del domesticado o del colonizado.

- En fin, imposicién de la ciencia positiva como tdoa explicacién que legitima
la relacion y el acontecer factico natural del hoerdon la realidad natural.

- En sintesis, el conocimiento oficial prescrito ygamizado como el saber
educacional instalado en los procesos de formaaddenan la razén del sujeto en
formacion como la memoria que reproduce siempestablecido en la cultura oficial.

» Desde el punto de vista de los valores socialesatds y por tanto ensefiables a las
generaciones noveles, procuran instalar un imperatioral categérico, que enmarca y
controla las conductas individuales y socialestatlenanera de ordenar el funcionamiento
armonico y evolucionado de la normas de conviverstaial. Esta norma ensefada
implica: maneras de apreciacion de la realidadswen connotaciones estéticas y éticas;
control por la norma categdrica de las manifestesocomportamentales del individuo y
del colectivo comunitario; inclusion de los indiv@b en la tradicion oficial de la cultura,
con el imperativo de preservarla y perfeccionanlg funcionamiento, pero nunca caer en
la “anomia” de intentar cambiarla; en fin, constituna ética publica en que se reconocen
los derechos individuales de las personas y subiidad de acceder a los éxitos



individuales competitivos, promovidos “democratiearte” por las autoridades que
regulan las funciones sociales oficiales. En sigités ensefianza de valores tiene siempre
el propdsito, en este paradigma, de uniformar tagdgctas para la conservacion de la
sociedad y cultura oficiales instaladas.

» Con respecto a la instalacion formativa de los gulonientos de legitimacion, la
educacion como socializacién implica: asumir el odét cientifico positivista como la
Gnica estrategia de asegurar el conocimiento verdagrofundizar en la competencia
comunicativa del docente como responsable socialagskgurar la socializacion del
estudiante; controlar socialmente los procesos oduymtos que se obtienen con esos
procesos, de tal manera de corregir a tiempo cigglgmomia que cuestione o ponga en
peligro el equilibrio y la evolucién arménica deslaciedad y la cultura oficial.

* En este contexto sistémico de la educacion, lafiamga de los conocimientos
pertinentes a la conservacion del patrimonio caltyrcientifico técnico de la humanidad;
la imposicion de los valores que norman la conwigesocial y cultural de los ciudadanos;
y los procedimientos logicos de control de la rdpowion de la sociedad oficial,
determinan una ideologia dominante bajo la cuabugéto debe ser conducido a su
adaptacion a lo oficial; el consumo y el éxito undual son los logros deseables para este
paradigma y sobre este logica se debe organieatuieacion.

* En efecto, la accion formadora o “la educacién’essncialmente un proceso de
homogeneizacion de los educandos, cualquiera seamasgos diferenciadores, que se
organizan como procesos graduales de ensefanza, lssgmodalidades, ciclos y niveles
de graduacion estandarizada. Como los contenidota dermacién son siempre los
mismos, requieren organizarse en su graduaciomdagdad de los nifilos/as y jovenes por
calidad y cantidad de conocimientos, segun la piflad y complejidad l6gica del saber
disciplinario y segun la estimacion de madurez osgitiva que estime el educador o el
aparato técnico directivo del sistema educativo fis educandos especificos.

* Se trata entonces de alcanzar aprendizajes estdndae deben ser evaluados
continuamente y ojala por procedimientos similapasa ver la productividad social de la
educacion, asi como su eficacia funcional paraegtauo laboral oferente.

* En esta concepcidon formativa, el educador es pbresble sistémico de la calidad
del aprendizaje y por lo tanto, debe ser formadsy aez, como un buen transmisor de
conocimientos y valores estandarizados, y comoau@ridad que disciplina al educando
para que logre los aprendizajes estandarizadosaekse

Segun la direccion epistémica-antropoldgica de atadigma educativo, el producto
humano final, alcanzado en un ciclo formativo qued al educando casi un tercio de su
vida util, hasta alcanzar un titulo profesionaluopsimer grado académico (Licenciado en
una Disciplina del Conocimiento), es el sujeto dstieado, el ciudadano del consumo y de
derechos individuales para ser, pero sin concialeisus deberes para que todos podamos
tener la posibilidad de ser con equidad y calidad.



Segun también el contenido principal de la formac& sentido epistemologico que
marca su realizacion, es el “reproducir lo ensefjatio que en América Latina ha
significador repetir lo ajeno, desechando lo prppito que es lo mismo, reproduciendo las
desigualdades de oportunidades formativas que moite@ mejorar la calidad de nuestras
vidas comunitarias, locales o nacionales.

En fin, este paradigma educativo ha significadstdahora, un freno para la efectiva
democratizacion de los beneficios del desarrolfptaksta mundial.

Los rasgos de nuestros sistemas educativos, detal@aradigma, han sido instalar
en nuestra realidad modelos de ensefianza y apagndjenos a nuestra cultura, a nuestros
saberes consuetudinarios, que han contribuido efimenite a la discriminacién, a la
injusticia y a la exclusion de los nifios/as y je®mopulares, de la vida democratica y
capitalista avanzada, que sélo es un privilegitadelites dirigentes de nuestros paises.

En efecto, los resultados histéricos del ejeraiigaeste paradigma, han significado: la
cultura del silencio para importantes sectores gmbhales de nuestras sociedades
nacionales (Homosexuales, etnias originales, sectourales y urbanos marginados,
jovenes de la calle, etc.); la entrega de una foinanstrumental a los sectores populares,
qgue no ha sido util para un mejor funcionamientonagratico de nuestras familias,
comunidades y de nuestros paises; la acumulaciofradasos y malos resultados de
nuestras poblaciones escolares populares; en d@inhan permitido desarrollar nuestra
conciencia latinoamericana, para avanzar a procesigiales y novedosos para la
humanidad, de cualquier ambito de la vida cultypaljtica y epistemolégica de nuestra
region latinoamericana.

3. El paradigma constructivista individual del
aprendizaje.

Hay evidencias empiricas y también antecedentegasdfundados y convincentes
gue muestran que “no existen los aprendizajes datiaados ni los logros homogéneos”,
lo que puede darse en los procesos formativos iEmpUestas” o resultados tendenciales
medibles que muestran manejo conceptual o aplidadm conocimiento o procedimiento
particular, pero ello no explica la existencia deaprendizaje efectivo.

En efecto, la ya larga literatura sobre la investign psicolégica del proceso de
aprendizaje y las varias opciones psicopedagogieas¢ derivan de ellas, muestran que “el
aprendizaje sélo lo significan aquellos que lo baperimentado y lo siguen aplicando en
su vida concreta, en procesos motivados de auemdizaje®®. Sin ir muy lejos, todos o la
mayoria de los nifios caminan una vez que apreral@as\acciones coordinadas: equilibrio

% Hay muchas referencias al respecto, sélo paraalijanas: Ausubel, D. (2001). Psicologia y Corsiidn

de Aprendizajes, Trilla, México; Aznar, M.P. (1992%onstructivismo y Educacién, Tirant, Valencia
(Espana); Colom, A.J. (2002) La (de) construcaitah conocimiento pedagégico, PAIDOS, Barcelona
(Espana); Coll, C. (2009). Lecciones de Constrigtio. Octaedro, Barcelona (Espafia); P. Freireiy5hAor
(2011). Medo e Ousadia no cotidiano do profesoz. d@erra, Sao Paulo (Brasil); etc. Esta cita &stéada

de J.Pozo (2010) Acerca de la construccion de d@es: sentidos y contrasentidos. En: Revistas@ten
Pedagogico, Universidad de Camag(e, Argentina. 32ag.



bipedo, motricidad semi-gruesa, calcular el riedgados acciones simultaneas y pérdida
del miedo a la caida; pero una vez que aprendes esbrdinaciones, caminan y de ahi hay
s6lo perfeccionamiento de esta coordinacion meltipl

Pues bien, este paradigma desarrolla su epistefa@dgcativa en el sustento que los
nifios/as y jévenes aprenden aquello que les iteresse interés surge de la curiosidad.
Siempre el educando inicia su formacion con preggjnton dudas, con curiosidades y
temores de aprender aquello que lo motiva. El alizaje significa que él descubra las
respuestas a sus preguntas e inseguridades yntgasado en descubrir nuevos sentidos a
las nuevas dudas e inseguridades en la que esi@ieRacio.

Una educacion sustentada en la construccion dedipages implica entonces:

* Entender al educando como un sujeto con aprendizageprevios; esto significa
que tales saberes constituyen el soporte cognasdé su subjetividad y de su interés por
continuar profundizandolos o simplemente desecba®in embargo, estos aprendizajes
previos, que pueden ser mas o0 menos complejofAy anmenos proximos a los
conocimientos oficiales que le imparte u ofrecenistitucion educativa, son el sigma
diferencial que porta cada educando a la continuidstitucionalizada de su formacion.
Estos aprendizajes previos en su complejidad yxapexion al saber oficial, son el capital
cultural y simbdlico con el que se integra cadacaddo a la continuidad de su formacion.

» Entender que ese particular capital cultural y simidlico de cada educando, es
la fuente del conocimiento directo que esta presenten la accion formativaimplica
entender la orientacion y la direccion de la accidonstructivista del aprendizaje, como una
accion colaborativa y solidaria del compartir gehstruir en igualdad de condiciones.

* Entender al educador como el sujeto con saberes diglinarios y saberes
pedagdgicos suficientes para “gestionar el conociernito formativo” supone que el
educador esté preparado para: organizar el cusrérrho sintesis de los saberes previos o
emergentes y los que se propone lograr con loscoorentos oficiales instalados en la
relacion formativa; también organizar la induccairactiva de los saberes oficiales de tal
manera que el educando se interese por aprendédos.la funcion de encantamiento
simpatico del educador con sus eventuales u oasemneducandos, implica tener
credibilidad y sentido del humor; vy tal vez agsitiéeel mayor capital cultural y simbélico
del educador.

* Entender el humor como posibilidad de horizontaliza las relaciones
pedagogicas y como un sentido estético de pasarl®r en los procesos formativos.
Pero no s6lo como lenguaje del entretenimient@iatia, sino que sobre todo como una
convivencia del bien-estar y el buen-aprender arl&cion con la vida concreta, donde el
humor es parte importante de ella.

e Entender la relacién educando/educador como una pibélidad dialégica de
convivir con los otros, en la diversidad del cara @ara. El didlogo es el medio por el
cual el educador pone en juego su competencia pgitagpara lograr que otro aprenda; se
trata entonces de una comunicacion sostenida dagresujetos con capitales culturales y



simbdlicos de diverso peso y calidad cientificapp#onde el aporte diferenciado de cada
cual debiera enriquecer lo aprendido. El educadoestna su capacidad (pasion y
sabiduria) para atraer y encantar a sus ocasiopdlegsandos para el aprendizaje de la
disciplina que constituye también su capital caltalocente.

» Entender que los procesos constructivistas del aprdizaje suponen varios
soportes politicos y pedagogicos para concretarlos.

—En primer lugar, se requiere que el docente segstigmar su conocimiento
disciplinario”, esto es: que tedéricamente tengaioclfué es ser gestor del conocimiento
disciplinario, que los maneje fluidamente, los gjéfigque en la practica y los trabaje en su
sala de clase como problemas indagativos y no c@rttades impuestas; que el nimero de
estudiantes que estén a su cargo, no sean masalgusen su defecto tenga los apoyos
para-docentes necesarios para distribuirse laiateeectiva y productiva del aprendizaje
de sus eventuales estudiantes; que la planificat@&u jornada laboral se determine segun
la demanda del instruir, acompafiar y monitoreaapmendizaje de cada uno de sus
eventuales estudiantes; que los estudiantes ycehtltengan acceso informado al manejo
de diversos recursos tecnolégicos, bibliograficoaugiovisuales. En fin, que se pueda
flexibilizar la programacion curricular a partirldémo del aprendizaje de los educandos y
no de otras urgencias burocraticas, como son,jporpdo, las evaluaciones estandarizadas
y generales para un ciclo o nivel educativo oficial

—En segundo lugar, que la organizacion del procesuodtivo se centre en el interés
de los educandos por aprender, esto determina tegdcico imperativo que debe ser
acordado por el educador y sus educandos: el cliemocratico en el aula, de
reconocimiento de la palabra del otro; de la neeeside la alternalidad en las
responsabilidades comunes de ensefiar y de apreydede la colaboracion y
complementariedad en la construccion del conocitmigre la convivencia intra-aula, son
algunos elementos éticos procedimentales que daretndencia al aprendizaje.

—En tercer lugar, si bien la educacion construdfivieequiere de escenarios de
aprendizaje altamente personalizados y con soptwte®logicos y humanos diversos y
calificados, realidad que estd muy lejana en laomayde nuestras instituciones educativas
latinoamericanas, algunas de sus orientacionesigrodser adoptadas por cualquier
educador situado, para lo cual éste requiere cambdicalmente su posicionamiento
antropoldgico, epistemoldgico y ético en su maxderaer educador.

4. El paradigma de la comprension historica-criticade la
Educacion?
En términos conceptuales se entiende por educécsbdrica-critica aquella que se

plantea como tarea formativa la comprensiéon dellecacion como funcion ideolégica del
Estado, que procura acomodar la funcidn reprodaicistémica de la educacion al modelo

% Hay una fuerte corriente de pensadores y educadmiroamericanos que se adscriben a este paradigm
distinguiéndose entre ellos algunos énfasis masmomético-filosoficos. Entre los autores mas miistidos
nos permitimos citar: Tomas A. Vasconi (Argentiagmerval Saviani (Brasil); Anibal Ponce (Argenjiya
Miguel Labarca y Mario Villalobos (Chile), entre ohos otros y de otros paises.



econdmico-social dominante y que, al criticarla elnespacio formativo, permite la
posibilidad sistémica de superarla, siempre qujaan asumir la critica ideolégica en la
educacion, se proyecte un cambio social en ladgredg| Estado.

Desde el punto de vista de la critica ideologida educacion, significa develar esa
funcién ideoldgica que, como aparato socio-cultiapbya el desarrollo de las condiciones
materiales de produccion economica y cultural d®taedad. Pero también desde el punto
de vista ideolégico, en la educacion podria geserama contra-hegemonia politica y
cultural que favorezca la formacion de una condeewcitica de los educandos ante la
explotacion capitalista, y el inicio de una constiGn social transformativa de las
relaciones pedagdgicas y productivas de la prajueedad.

En la perspectiva politico-organizacional de lac&n pedagogica, significa centrar
el andlisis critico tedrico, en un curriculo fotma que posibilite el desarrollo de la
conciencia historica-critica en los educandos, atnm tiempo que referencie la
transformacion de la sociedad dominante. No da tla transformar la sociedad desde la
educacion, sino que como en el horizonte formadbradirriculo se plantea el contenido de
la posibilidad de transformar la sociedad y a $wesira ética-social de apoyo.

En esta opcion educativa historica-critica el tetadas opciones paradigmaticas se
sitla en un doble ambito, por un lado en el niedl desarrollo tedrico y practico de la
produccion y actualizacion del curriculo escolapgr, otro lado, en el nivel del docente de
aula quién, independiente de su formacion y dexqeriencia profesional, tiene la
posibilidad de optar para la adopcién de un enfagdio®-social y politico en la formacién
de sus educandos. Tanto la elaboracién de los gasyeurriculares del Centro Escofar
como la opcidén politica y ética del educador, ssnfundamentos transformativos de este
enfoque educativo.

Sin duda que ambas opciones dependen mucho adulstad del educador y de la
construccion del campo curricular en la Unidad eot@ede Formacion. En el caso de la
Educacion en América Latina, la falta de mecanisd®sontrol ideoldgico efectivo en los
procesos formativos intra-aulas, genera espacicutismomia docente para que él pueda
instalar procesos pedagdgicos criticos; ya seaantxlia pedagogia de la pregunta, que
orienta al educando a buscar respuestas desdeagisspcontextos historico-familiares o
comunitarios; 0 ya sea directamente en la introdacal proceso de ensefianza de una
disciplina de la propia opcién ideoldgica del ddeeisin embargo, se debe tener presente
el riesgo que supone esta ambientacién historitiaacen la actual realidad sistémica de la
educacion, por lo general las experiencias que ase ihtentado han culminado, casi
siempre, en una practica reproductiva de la radided técnica-instrumental, envuelta en
un discurso critico-constructivista, de caracteoirador.

Y lo anterior, a nuestro juicio, se deberia, justate, a la poca reflexion filosofica
gue sobre la realidad de la educacion latinoanmaidéenen los Cientistas Sociales o

1% v/er, entre otros autores y trabajos los siguieriisiza y Montero, 1994; Magendzo, Meza y Pinf91t
Bolafios y Molina, 1990: Davini, 1992; Soto Guzm#995; Pascual, E., 1998; De Alba, 1991.



filosofos sociales que representan este enfoqueaddd®’. Esta falta de reflexion
filoséfica y ética-politica sobre el caracter estuwal de la educacion y de su
funcionamiento dominante en América Latina, muestrgpor lo comun, que su opcion
critica y de denuncia politica del paradigma so@al queda en una critica teérica de
denuncia, pero con muy poca efectividad practicda parle un sentido transformador al
acto pedagodgico en si. Esta falta de comprensiola gactica transformativa del acto
pedagogico, hace que la opcidn educativa hist@nitaza se integre al sistema técnico-
politico de la cultura, en una sociedad capitalfstedada en una racionalidad técnico-
instrumental.

Asi, desde el punto de vista pedagogico-curriclganision historica-critica se
enmarca en una racionalidad pragmatica-instrumepi@l muy a su pesar, cambia sélo el
contenido que intenciona la critica-histérica akadaggma dominante, pero no logra
estructurar su componente de accién de cambio,ugasg critica es asimilada por la
racionalidad dominante.

De esta manera, se entiende el curriculo como acepo de enmarcamiento del
educando de acuerdo con ciertos codigos selecaenadlasificados como necesarios
para el desarrollo psicosocial y cultural de éstedominen por sobre los cédigos amplios
de transformacién educatiya Esta enmarcacién implica orientar la organizaci6
curricular como un proceso institucional de conti®llos sentidos y significados culturales
gue les interesan a quienes deciden sobre su iotatidad. Normalmente, en el caso de
América Latina, los que deciden sobre la intendidad sistémica y ético-social de la
educacién, son aquellos que poseen una capacigach@ntativa e intelectual orientada a
la funcionalidad de la educacion al modelo caitali

Lo central en esta posicion se entiende en la pmnme del curriculo como un
encuentro de cddigos, una confrontacion y conteotltbs en la accion formativa publica.
Confrontacion y control de “cédigos restringidosdg “codigos amplios”. Los codigos
restringidos son que los traen los educandos gwtaglor; el educando los porta desde su
ambito familiar y comunitario; el profesor los triaenbién de su propia experiencia vital y
de su opcion por una contendido u otro, determisiatosu vida formativa. Los cédigos
amplios, son los que ofrece como cultura oficialanizada la Unidad Educativa; estos
codigos amplios se refieren, en general, a la wid® sociedad, de sujeto y de cultura que
aspira instalar de manera homogénea, para todadiasandos, sin distincion de nada, el
Estado o las clases dominantes, a traves dedosgl programas de estudio instalados en
la unidad educativa.

En la medida en que ambos tipos de cddigos intexaatn la practica formativa de la
Unidad Educativa, se debiese dar una accion comtivacentre sus actores participantes y
producto de esta interaccién, los resultados o go&diconstruidos debiesen ser los

191 Nos referimos en particular a autores tales chiapas, M.R.; Cox, C.; Diaz, M.; Braslavsky, S.:r#k,
P.; Da Silva, T.T.; Pinto, R.; Puiggros, A.; Savjdh; entre otros.

192 Estamos usando aqui el concepto de “cédigo” nm &miino expresiones que organizan el lenguaje, sino
gue como contenido normativo que enmarca lengyagesductas individuales y sociales de los sujetos
accion formativa. Recomendamos ver: Basil Berngte989 y 1998), en ambos textos este autor dekarrol
con profundidad el concepto de cédigo que se daaetacion simbdlica en la accién educativa.



socialmente convenidos; pero en la realidad el el y el educador deben renunciar a
sus coédigos restringidos, para aprender solo loggaeé amplios que impone el sistema
politico de la educacion oficial.

Sin embargo, la escuela desde un espacio abidaonagociacion de coédigos, se
convierte en un campo de imposicion homogeneizamies cdédigos amplios oficiales. La
supuesta lucha y/o negociacion de saberes y codigeostula la educacion historica-
critica, a pesar de la voluntad de cambio que pteder el educador, se plantea en la
practica como posibilidad de denuncia de las desiigules de logros de los educandos y
como discurso utépico de cambio educativo.

En cuanto denuncia nos parece una opcion valida paostrar, en el caso
latinoamericano, las desigualdades sociales qulmaye a reproducir la escuela publica o
como en el caso de varios paises latinoamericam@®igganizan la oferta educativa y sus
oportunidades de calidad formativa, segun la Leycligil de Oferta y Demanda

Educativat®®

En cuanto utopia, podemos entender a la sociotmyfgrensiva ingles& como la
teoria de la reproduccién simbofitay como propuesta critica de la organizacion del
curriculo como control simbdlico de la reproduccidle la ideologia dominante,
coincidiendo con ella en el develamiento que hadecadntrol simbdlico del Estado y las
Clases Dominantes que valoran el tipo de conteqiaose selecciona y se organiza en el
curriculo, como codigos simbdlicos que mediatizdn desarrollo cognoscitivo del
educando, pero cuando queremos encontrar en @lpropuesta posible para la educacién
latinoamericana, nos parece que se queda tedmtaroerta y es altamente desmotivadora
para nosotros educadores situados en América Latina

En sintesis, esta opcidén paradigmatica historigezarreduce la accion de cambio
educativo a la calidad y al peso cultural arguntesttagque tematizaria el curriculo. Es
decir, segun este enfoque, el educando se constnuyad acto cognoscitivo y no en la
accion transformativa que realiza en su existermiéidiana, se construye en la
resignificacién-contextualizacion de lo que se msefia, mas que en la practica de irse
constituyendo inter subjetivamente como sujeto ytmt de nuevos conocimientos y de
nuevas significaciones para su mundo de vida.

La fuerza ideoldgica que adquiere el curriculo asecdomo el mecanismo de
integracion intelectual de la realidad socioculturay politica, con el
conocimiento/informacion seleccionado y organizadmo contenido del mismo. En este
sentido, comprension es siempre una accion légitmeictual que tiene legitimidad y se
valoriza en si misma como acto de concrecion desg@®iento tedrico, y por tanto, como
resultado intelectual que se separa de su propiaratransformativa como sujeto social y

193 Nos referimos a paises como Brasil, Colombia,e&hiPert, principalmente, dénde la politica edveayi
la organizacién del sistema formativo nacionalige por el Modelo Econémico Neoliberal, donde la
“formacién de calidad” es garantizada por instibneis privadas, que lucran por un servicio de opmtades
educativas que debe garantizar el Estado para sadosudadanos, sin que ello tenga costos adlempara
ellos.

194 hestacamos particularmente a M. Young; B. BersteiMcintyre

195 particularmente reconocemos a P. Bourdieu y Dgidaves
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en su proyeccion colectiva, como ciudadano que maejo mundo de vida situacional
especifico.

Pues bien colegas educadores de CentroaméricRgpllica Dominicana, antes de
revisar el cuarto paradigma de la formacion éta@as y politica-cultural que ustedes
deben manejar, para que tomen sus decisiones pgdagly curriculares fundadas,
quisiera advertir sobre la calidad de las accidoamadoras que han significado para la
Educacién Etica-social Latinoamericana, los treagigmas anteriores.

A pesar que algunos de estos paradigmas puedenak®ados en los paises
Europeos y en Norteamérica (principalmente en USAnyCanad4d) como posiciones
progresistas y criticas, su origen en el panoragka dilosofia educativa y de la practica
pedagogica, son aportes alternativos para la eshlie esos paises, pero al procurar
aplicarlos a nuestra situacion latinoamericana, pagce que son peligrosas imitaciones
ideoldgicas que encubren el origen y el devenia ddriva de nuestras propias opciones
tedricas y practicas, en educacion.

Cuando los intelectuales latinoamericanos no refleamos ni filosofamos sobre los
contenidos de nuestras realidades y experienciasagdas, que surgen desde nuestra
propia identidad pedagdgica, tendemos a valorartosiecambios cosméticos de la
educacién, que a la larga se convierten en verdaai@gligmaticas inamovibles, que van
conservando la racionalidad instrumental, que asps a cambiar. De esta manera, los
cambios sugeridos y practicados por estos paradigeaocentrista” o neo-colonialista,
son, principalmente:

> Develan los resultados diferenciados que obtiensrestudiantes, que provienen
de ambitos sociales, econdmicos y culturales digeifsente a la ensefianza de una
cultura hegemoénica, organizada en los codigos norasaoficiales y dominantes;

> Valoran las diversas necesidades y manifestaciculagales y cientifico-técnicas
que surgen del ambito de la imitacion de lo ya g en el mundo capitalista
desarrollado, pero no comprenden ni se apropiatosigorocesos y productos
socio-culturales y ético-organizacionales que eptésentes en nuestras historias
nacionales;

> Organizan la educacién con una vision interpnedag historica critica de la
sociedad capitalista y dependiente, pero sus pstggie suavizan la
dominacién/explotacion econdémica y cultural oficial

> Destacan la ciencia como Unica forma posible d@cmiento y valoran el aporte
de otras manifestaciones culturales de la prastcsal, pero en la organizacion
curricular o son temas extra-programaticos o pridg®$ransversales que nunca se
implementan en la verticalidad sistémica de la &oidn oficial;

> Construyen el contenido de la escuela como unass$ntle la cultura universal y
como una incorporacion de tecnologias y estrategiasdinamizan el aprendizaje
de los estudiantes, enfatizando en su formacion wisian de futuro que les
permita potenciarse como emprendedores individaalide la aplicacién social de
esos saberes aprendidos, pero desconocen losgaallaaléricos propios que
nacen de la colaboracion y la solidaridad comuiaitar
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> Rescatan la educaciéon como posibilidad de inversaiial redistributiva, pero
siempre con resultados homogeneizadores de laetagiy de la voluntad de
accion de cambio, funcional a la realidad domieamt América Latina.

> En fin, enfatizan una formacién ético-social cad# en la persuasion sistémica
normativa que establece el Estado o las clasesndobais de las sociedades
nacionales o en el desarrollo de la razén intedéate los actores educacionales,
sin considerar para nada los contextos origingrgituacionales de los mismos.

Con estos logros, acumulados histéricaengrtr la mayoria de las poblaciones

jovenes y adultas de América Latina, logros que, I[podemas, son propios en paises

capitalistas desarrollados, se comienzan a legitiosaparadigmas educativos que hablan

de modernizar e innovar la educacion, desde I&ppetiva de una racionalidad

pragmatica-instrumental propia del mundo capitlittsarrollado.

5. El paradigma critico transformador de la educaan.

Como una respuesta radical de ruptura con los iganagd anteriores, surge la
perspectiva de la pedagogia de la autonomia o émmlai educacién como practica de la
transformacion critica de la sociedad.

Pero ¢como se expresa este paradigma en la candtrpedagogica y curricular de
una accién formativa critico transformativa?

En este campo intelectual critico es donde debdigtmarse la tension de la
construccion paradigmatica de una accion formatvaolo para ser educadores situados,
sino que para cualquier modalidad educativa irgtihalizada de América Latina. Se trata,
en una vision sintética inicial, de una rupturaigaidcon la tradicion educativa de la
socializacion (en cualquiera de sus manifestaci@ieecentristas), para instalar en su
reemplazo una vision, originaria de América Latida, una pedagogia y un curriculo
critico transformativo de la identidad cultural ¥ das practicas formativas que se
desarrollan en las instituciones educativas.

El principio articulador que funda esta vision etiv@ es: entender las formas
histdricas y las practicas de vida que configuldaglesarrollo de las racionalidades que se
instalan en los proyectos formativos y que, una emizndidas, generen acciones ético-
sociales y politicas de transformacion de esasmatidades y de las practicas de vida que
ellas orientan.

Se comparte aqui con H. Zemelman que “lo fundaetéadracionalidad esta en el
proceso constitutivo de la subjetividad, basandwséo que ésta manifiesta en la accion,
pero también de lo que le es potentiay se entiende que ese proceso se construye en una
practica social que posee significados culturalgstatizados y otros que se hacen
determinables en inter subjetividad, en comunicacio

1% y/er: H. Zemelman. (1998) Op.cit., pag. 24.
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Por tanto, siempre la racionalidad adquiere cagrsisd histérica cuando con una
vision de futuro, de potenciacion de posibilidadesvas, es capaz de reconocer su pasado
y significarlo en términos de futuro.

Ahora, ¢como entender la constitucion de la ratina critica en América Latina y
como ésta se manifiesta en la educacion y el clofic Ya en el Capitulo |
vislumbrabamos que hay tendencias tedricas queasdiestan y plantean la construccion
de la conciencia critica del sujeto epistémicoaoldtinoamericano. El tema es como
hacer trascender la razon critica y su manifestacem la conciencia politica
latinoamericana, ya no en el ambito de la positédmica sino que como paradigma de la
accion formativa misma.

Y aqui, habria que entender que la razon criticgosstituye en el momento en que
cada sujeto en formacion, en comunicacién con fas @ue se encuentran en esa accion
situada, se enfrentan, se desarrollan y sostienanatgumentacion/transformacion de su
realidad personal, de las relaciones con el ottoryla realidad sociocultural, econémica y
politica que los situa.

Es decir, la constitucion de la razon critica enéfioa Latina se da cuando el sujeto
en formacioén elabora, subjetiva e intersubjetivamelos constructos gnoseoldgicos de su
accion formativa, para luego o paralelamente, @iizarlos como saberes necesarios para
la accion transformativa, en la convivencia soeidk amplia.

En efecto, si la actividad formativa es, principahte, una accion de seleccionar y
organizar los sentidos, los significados, los coidigs culturales, ella no puede limitarse
sblo a la posibilidad de determinar conocimientasnenicables, sino que, en tanto
aprendizajes efectivos, debieran generar en losagdios capacidades para reflexionar,
interpretar, resignificar o inventar cualquier tigg@ constructo cultural, que contribuya a la
liberacion en la vida concreta a cualquier mardgig®h de opresion cotidiana. Y esto seria
desarrollar conciencia critica en los educandos.

El problema es saber ¢como se constituye la rdmadacritica en la accion
pedagdgica y curricular que debe desarrollar etadlor situado, en cualquier programa de
formacion en el que labore?

Se sefialaba en la introduccion general de este yegh el Capitulo I, que en la
tradicién latinoamericana de la educacion poputargchos educadores y Cientistas sociales
habian aprendido, de la reflexion de sus practelgsinos conceptos educativo-culturales
gue los llevaba a plantearse el tema de la vigadeia escuela y de la cultura que en ella
se transmite; y proponen, no solamente una nuexMadagematica para la escuela sino que
también un proceso de resignificacion psicosocsdgiocultural de la actividad formativa
que en ella debiese desarrollarse.

En este sentido, la pedagogia y el curriculo hajuéconcebirlos como dispositivos
de la formacion, que organizan: la ruptura corrddition cognoscitiva-prescriptiva de la
cultura y a la vez, la integracion de la diversigaditicultural que portan o poseen los



103

actores educacionales que interactian, como bdaecdastruccion de la accion de cambio
cultural.

Y es justamente en esto que el enfoque criticstbamador de la educacion, toma
distancia del paradigma de la pedagogia critid@ig, ya que no solamente es denuncia
y ruptura con lo dominante, sino que construcciénlal alternancia formativa que se
requiere en la educacion latinoamericana.

Estos factores situacionales de construccion ddtéanancia educativa, tienen que
ver con los siguientes procesos:

a) La educacion no es solo transmision de conocimi@st ni
tampoco s6lo un modelo de construccién categorialedun sujeto social
critico moderno, sino que sobre todo, es accion foativa de un educando
critico-transformador de si mismo, de los otros y @ sus relaciones con el
mundo de la vida.

Tal como sefiala H. Zemelman: “El planteamientodlewnsigo la necesidad de una
estructura particular del razonamiento que asedardibertad del pensamiento; un
pensamiento cuya naturaleza, mas que en sus logmssu mayor amplitud de funciones,
se exprese en su “renovacion incansable”, como Adtegno a la filosofia. Renovacion
que concibe al pensamiento como un permanentdaede apertura que no se refiere a
la organizacién de contenidos, sino que a las piosides de horizontes para la
transformacion humana. Hacer de la utopia una nuzahbe conocimiento; afianzar una
capacidad de vastedad que no acomode lo nueveiajdp desarrollar la potencia misma
para abrirse a la realidad y colocarse en ellasamie entrar por la puerta estrecha de los
conceptos claros, muchas veces obstaculos inslperzdra ver aquello a lo que no llegan
y asi alcanzar lo todavia oscuro y huidizo, pere jace a nuestras circunstancias tanto
como la propia verdad que se esgrime como simlefaetza y avancé®

En esta linea de pensamiento lo que preocupa edalma situacién formativa; por
un lado, ¢ qué horizontes culturales y cientifieosdtan abriendo a la nifiez y a los jévenes
latinoamericanos con la continuidad de una légiomparensiva intelectual, que sigue
centrada en la via 0 manera académica y sociadizdat reproducir conocimientos
cristalizados en el curriculo escolar? Y, por dado, ¢qué ganan en su capacidad
profesional los educadores latinoamericanos cuamganizan el curriculo escolar como
una seleccion de contenidos casi exclusivamenteosogivos, procurando desarrollar en
los educandos competencias argumentativas casnestee intelectuales, olvidandose de lo
gue son esos educandos como corporeidad fisicatyngentos en su convivencia social
cotidiana?

De acuerdo con lo que hemos vivido como educadmpslares, principalmente en
trabajo formativo con productores campesinos, eibygaises de América Latina, se
comprueba que existe un conflicto de l6gicas yatkgos entre el contenido del curriculo
gue se transmite en la escuela y la racionalidad egructura y organiza los sistemas

1071, Zemelman (1998), Op.cit. pag 53
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productivos campesinos. Mientras que en el cdaiescolar, en todos los niveles y
modalidades del sistema educativo (desde el nrneekgcolar hasta el nivel universitario
superior) se reproduce una logica argumentativdiyieta y en algunos estudios sociales,
la hermenéutica critica moderna, en el mejor de&sos, en los proyectos de capacitacion
rural se genera un pensamiento centrado en los detdhabla y en la logica vital de los
sistemas productivos, es decir, el lenguaje quereduce es el del saber-hacer y el de la
identidad afectiva con la practica productiva y tmmrecursos productivos que se usan.

En el choque de ambas légicas es dificil encongfrentendimiento o la
comunicacion consensual. Lo curioso es que laetscaigue centrada en el curriculo
academicista y la vida del pueblo, en sus mayop@dacionales, siguen abriéndose
horizontes en la cultura y en la razon de lo cdogydo afectivo.

En el inicio del siglo XXI, tal vez esta linea dengamiento y las experiencias
reflexionadas de la historia de la educacion popdéa América Latina, pudiesen servir
como apoyo teodrico critico para repensar y constuiriculo, disminuyendo el peso
cognoscitivo intelectual y abstracto que tienen dmsuales contenidos escolares, para
avanzar a una escuela publica culturalmente m@sa ce sus mayorias populares que de
sus élites dominantes.

b) Un segundo proceso se refiere a la accion comunivat,
gnoseoldgica y ontologica que deberia desarrollaa leducacion
publica latinoamericana.

El problema es entender el lenguaje no solament® axpresion argumentativa de
la constitucion de la razon cientifica modernap sfjue, sobre todo, como una accién
transformativa, que re-posiciona como actor altsuge formacion. En palabras de Paulo
Freire: “El mundo no es. El mundo esta siendo.p&fel en el mundo, como subjetividad
curiosa, inteligente, que interfiere en la objetad con que dialécticamente me relaciono,
no es solo el de quien constata lo que ocurre, tsimién el de quien interviene como
sujeto de ocurrencias. No soy solo objeto de #oha sino que soy igualmente su
sujeto™®® En el mundo de la historia, de la cultura, dpdhtica, el sujeto comprueba, no
para adaptarse, sino para cambiar. En el propiadmuisico, factico, cotidiano se
comprueba el movimiento de la materia, sin duda lpointervencion del hombre. Al
comprobar, nos volvemos capaces de intervenir eedidad, tarea incomparablemente
mas compleja y generadora de un nuevo saber (y)lgee la de simplemente adaptarse a
ella. Es por eso también por lo que no es posibéeeptable la posicion ingenua o, peor,
astutamente neutral de quien estudia, ya sea ieb,figel bidlogo, el socidlogo, el
matematico o el pensador de la educacién, con ctitachestatica. Nadie puede estar en el
mundo, con el mundo y con los otros de manera aleldo puede estar en el mundo, con
las manos enguantadas, solamente comprobando kugede en el mundo factico.

La adaptacién es soélo el camino para la insercifditiea, que implica acomodacion;
en esa accion no hay decision, eleccion e interderen la realidad, de parte del sujeto que
interactda con ella.

1% p_Freire. Pedagogia del Oprimido (1982). Pags. 38
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Estar en interaccion con la realidad, implica foamge preguntas que deberian
orientar acciones de respuestas, de esta manaralizar en la relaciéon formativa la
descripcion y la comprobacion de estar en la radlmbmo una cosa mas, es transformar la
educacion en una accion de estudiar por estudeediudiar sin compromiso es como Si
de repente, misteriosamente, no tuviéramos nadasgueon esa realidad, un externo y
distante mundo, ajeno a nosotros como nosotras a él

¢ En favor de qué estudio? ¢ En favor de quiénhtggCgué estudio? ¢ Contra quién
estudio?*%

De esta posicion comunicacional se desprenden diregnsiones que deberian
caracterizar la organizacién de cualquier proyemacativo que tenga como intencion
desarrollar conciencia critica-transformativa ers leducandos. En primer lugar, la
comunicacion educativa es accion transformativacdabcimiento (ya que siempre se le
puede dar nuevos significados y sentidos), delcathlp (quien cambia en su curiosidad y
en su deseos de experimentar en la vida concretaelcoonocimiento aprendido) y del
educador, ya que como sujeto situado ante conatiosey educandos diversos se
reconstituye a través de una accién formativa cqarabta continuamente. En segundo
lugar, la accion comunicativa construye realidagesibles, en efecto, la realidad se
constituye como significativa, con sentidos par&aahbre, cuando colectivamente libera
Su razon interpretativa y critica sobre lo que m®radido por los sujetos en inter-accion
formativa y esto es indeterminado, inacabado. Meecer lugar, el acto de pronunciar y
comunicar el mundo aprendido, es siempre un compmue accion de adaptacion, de
cambio o de reemplazo. El sujeto en el mundo té mssolo ni es neutro en su estar;
siempre es y esta con otros y siempre esta hacgianti@ndo en el mundo. Y ese estar no
es solamente cognoscitivo, es también sentimientealprico, principalmente, ya que lo
que impulsa a actuar al sujeto no es soélo una dsigad intelectual”, sino que
esencialmente un afecto, un sentimiento que tang@é@onstruye y se instala en la practica
social cotidiana.

c) Relacionando los dos procesos anteriores, el caulo en América
Latina debe ser un mecanismo de negociacion y antlacion de la
multiculturalidad.

Pero habria que entender que las expresiones ae mestticulturalidad en
Latinoameérica tienen génesis estructurales e ltagdiversas y que, en lo posible, varias
de ellas deberian estar presentes en el contenitlvat que se seleccione y organice para
la educacion publica.

Y esta construccion formativa es siempre unazaabn con otros; lo mismo ocurre
con cada expresion de ésta, asi la educacion s&wgsm en interaccion con otros y, por lo
tanto, este acto de construirse no es ni unidiroaaki ni unilateral, sino que es
multidimensional, porque son diferentes las op@ote accion del hombre. En términos
geneéricos, son los intereses de la accidén del hmiobrque permiten constituir activamente
la cultura. Son los intereses del actor social dog llegan a construir su propia

199 ver: P.Freire. La pedagogia de la autonomia, Ip8§s. 75y 76.
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multidimensionalidad. Son muchos los intereses masiapero pueden organizarse, en
cuanto intencion de ser y de actuar en y con edmde la vida, en tres grandes categorias:
los intereses técnico-instrumentales; los pradtiascendentales y los intereses de la
emancipacion o autonomia de ser.

Retenemos para esta propuesta el interés critiem@pador. La emancipacion
significa autonomia del sujeto para construir szomacritica, independientemente del
contexto en que esa construccién se asuma. Elidodivno esta condicionado a que tenga
que ser obrero o intelectual, todos tienen la plafHol de emanciparse. Lo que define el
interés emancipador, lo que define la constituciéna racionalidad critica es la capacidad
de la autorreflexion, que no es aislada, sino gusoeialmente intencional, esto es, inter
subjetiva. Una reflexién con otros es inter refixies siempre colectiva, es siempre con
referencia a algo y a alguien. Es un lenguaje boerate construido.

Pues bien, en la orientacién de la multiculturalidamo construccion social de un
nuevo contenido para el curriculo y la escueladamericana, tiene sentido este discurso
de los intereses humanos. Se trata de que la edncEasuma como un desafio historico-
cultural impostergable; se trata de instalar eredauela publica mdltiples recortes de
espacio-tiempo en los que se puedan distinguirbpiosides de practicas culturales
concretas, que vayan permitiendo la construcciésugitos latinoamericanos con visién de
futuro, con identidad fundada en lo propio y ndaeajeno.

d) Entonces la educacion latinoamericana debe ser unrqeeso de
reorganizacion del poder en el microclima organizaonal y cultural
de la institucion educativa.

Este ultimo proceso es fundamental para entendengues el conocimiento el que
va a hacer cambiar el mundo, sino que es exactareénamino inverso, es decir, es desde
la realidad mundana en que el sujeto se motiva gariar y para producir los nuevos
conocimientos que requiere ese cambio.

Es la vida concreta la que abre el horizonte dedseny de posibilidades de pensar
nuevos esquemas de organizacion social. Pero lpgea b ello, se tiene que entender que
hay que romper con ciertas practicas de ejergeoagr, donde siempre el pensar diferente
o el hacer del otro o el sentir diverso al promarerado con desconfianza, es discriminado
o simplemente impedido a que se formule en el éspi@empo, seudo democratico, que se
vive actualmente en la sociedad y en las instihesolatinoamericanas, entre ellas, la
escuela publica.

Esta ruptura con el clima organizacional escolameiun triple significado para la
accion pedagdgica:

1) En primer lugar, la exigencia de romper con dagerios academicistas y tan
alejados del mundo real del educando, que se wwanppoducir, seleccionar, organizar y
transmitir el contenido curricular escolar. En estatido, compartimos con D. Ferrada su
preocupacion por las decisiones curriculares que $fénen en cuenta de manera
representativa los contenidos provenientes de $ésras disciplinares universales: “la
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trascendencia de esta cuestion no soOlo radica ereagnocimiento, valoracion y
legitimidad de las culturas locales, diversidadpd®laciones, intereses personales, etc.,
sino que ademas la relacion entre lo local y loensial involucra también la conformacion
de la identidad del yo de cada sujeto, a la veziaypica la reconstruccion del universo

social del mismo™*°.

2) Por otro lado, hay que romper con las practaa®ritarias y elitistas de que
quienes seleccionan, organizan y evallan los colticulturales del curriculo escolar son
los especialistas y quienes los transmiten u opsoanlos docentes. Por lo general, esta
division significa “idealizar” las propuestas cuotdares ya que pretenden aplicarse
homogéneamente a todo tipo de educando, lo quage@k desigualdad de oportunidades
de una educacion de calidad para cada sujeto speral también tal practica elaborativa es
continuar en la politica de desprofesionalizar ¢ai@ docente. A este respecto, se
comparte con alegria lo sefialado por Paulo Freireglacion a la situacion del educador
brasileio y que en este texto se considera validea podos los educadores
latinoamericanos, Freire sefiala: “Si hay algo aqsebrasilefios necesitan saber, desde la
mas tierna edad, es que la lucha a favor del respéds educadores y a la educacion
significa que la pelea por salarios menos inmoratesin deber irrecusable y no sélo un
derecho. La lucha de los profesores en defensasdgesechos y de su dignidad profesional
debe ser entendida como un momento importante geastica docente, en cuanto practica
ética. No es algo externo a la actividad docelne, gue algo intrinseco a ella. El combate
a favor de la dignidad de la practica docente mpaate de ella misma como el respeto que
el profesor debe tener a la identidad del educamda,persona, a su derecho de'ser”

Esta préactica discriminatoria hacia la funcion iular del educador es, tal vez, uno
de los mayores atentados a la dignidad profesasialocente en América Latina.

3) En fin, hay que romper con las practicas nowaaty la validacion de parametros
puramente cognoscitivos en los procesos educatikicalares que se desarrollan en la
escuela publica. Hay varios indicadores que muestiste poder excesivo, casi tiranico, de
los parametros académico-intelectuales: el pesodosnPlanes y Programas de las
asignaturas logico-cientificas, en desmedro a &sirthdas al hacer y al sentir de los
educandos; el caracter dominante de las modalidddesfertas escolares cientifico-
humanista, frente a lo disminuido y poco valorado ld técnico-manual; el caracter
academicista de las mediciones de calidad de apeesl y de logros escolares, en
desmedro de aspectos mas vinculados al ambitosdectdudes y aptitudes del educando.
Todo lo anterior discrimina positivamente al eduttague tiene éxito intelectual, esto es,
que reproduce el lenguaje denotativo o asertivaldedinismo moderno. A su vez, tales
parametros discriminan negativamente al educand® tgmiendo otros intereses de
aprendizaje o tal vez, otras motivaciones de idedtisocial y personal, no obtiene los
resultados promocionales exigidos por el sistentalas Asi las practicas normativas
cognoscitivas deshumanizan el acto educativo ydoeh funcionar como un proceso

10ver: D. Ferrada. El curriculum critico comunicativOp.cit. pag. 174.
yver: P. Freire, (1997), op.cit., p4g.65.
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selectivo del educando, de acuerdo a parametrdsunmsntales de validar la accion
educativa como un proceso de aprendizaje efectevdodros intelectuales-cognitivos,
alejados de su vida concreta y muchas veces camiiciciones opuestas al mundo vital
gue los sustenta.

Las consecuencias socioculturales y humanas dealmer sabido calibrar lo anterior
en los procesos formativos escolares son que gkulor no puede ser una organizacion
gue permite el desarrollo de los intereses emadaipa de los diversos sujetos que actdan
en el saber, el hacer y el sentir escolar o escidaneente el impedimento de tal
perspectiva. Y esto tiene que ver directamentel@®melaciones de poder que se instalan
en la Unidad Escolar. Por lo tanto, si no hay casken las relaciones de poder dentro de la
organizacion curricular, no hay una concretizaciérta propuesta emancipadora.

Por eso es que Freire habla de la relacion eduesdalwador, educador-educando;
orientando con ello a la formacion de sujetos iatiags, sujetos criticos. Es decir, el
interés emancipador es el que va a permitir a taets construir una comunidad de
hombres libres, comprometidos con su perfecciomaimiehumano y el cambio
sociocultural.

Si la organizacién de la escuela se orienta portetés emancipador o autonémico,
los tipos de relaciones de poder abriran la padéil de autonomia y crecimiento de cada
sujeto que la constituye.

La base del poder y el proposito del poder varr aiséntos. En este caso, el poder
autoritario desaparece y se construye una relatécomplementariedad de funciones que
delega en cada sujeto la responsabilidad de dexcidre la calidad y la cantidad de aportes
que puede asumir para la construccion de su rdmadeacritica, y que permita avanzar a la
liberacion de si mismo y de los otros, con losesiaiteractia. Nadie ejerce poder sobre el
otro, sino que todos tienen la posibilidad de gadacuno sea libre, inter subjetivamente.
Por ello, Freire expresa que nadie sera un hontieeato en la medida en que exista en el
mundo alguien que sea oprimido; él es de una radkchtremenda, porque va a llevar a
pensar que en la medida en que exista una soleiGrelale opresion, no hay plena
autonomia, no hay seres autonémicos en la convevencial.

Por eso el tema de la relacién opresor-oprimidogs ambos se legitiman en tal
relacion, tiene que pedagodgicamente romperse; deotdo que el oprimido deja de serlo al
mismo momento que el opresor se libera de su eardettal. Y esta ruptura adopta, en
este paradigma, un caracter ético-social imperatnadie se libera solo, todos nos
liberamos entre si, mediatizados por el mundo.

Puede pensarse que esta acciéon es imposible, diargm en la historia de la
humanidad éste ha sido el Unico camino que ha pedaral cambio y mejoramiento de la
vida social y humana. Si cada sujeto comienzanatagr una relacién con el otro, que no
sea una relacion vertical, la construccidon emanicaes posible en el horizonte real. Se
trata simplemente de una opcién ética-social quensaiza en la vida de las practicas
cotidianas.
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Se trata de la perfectibilidad humana, esto esegual ambito de la trascendencia de
la autonomia, en el fondo lo que se quiere es gukegue a generar un tipo de relaciéon
humana en la cual no exista posibilidad ningun&, igypida ser humano y comunicarse
como tal con el otro.

Si el punto ético-social central con el que seniciena la educacion critica-
transformativa, es concretizar el interés emancipdel sujeto en formacién, entonces el
tema es ¢como establecer una relacion de podancgrador en la accion formativa
cotidiana del educador situado?

La Unica manera es planteandose la comunicaciégpgica como un acto del aula,
como un acto que se construye entre el educandl@gueador. Es lo que los pedagogos
populares llaman la cultura educativa emerdéhtéEs decir, un proceso de develamiento
de la relacion conocimiento-realidad y teoria-pcact‘'Lo que estoy diciendo es porque lo
estoy haciendd®®

Se ha planteado permanentemente en este texto aueacdion educativa
transformativa o “gestora del cambio”, como dirian®lman, para que sea viable
historicamente en América Latina debe expresaridarsidad de formas de vida y las
diferentes posibilidades de construirse la "razéesde la realidad situacional concreta de
los sujetos latinoamericanos. Tal posibilidad pergue una opcion del pensamiento sea la
razon argumentativa cientifica, pero también hegsagque son tan validas como ésta y una
de ellas podria ser la razén emancipadora.

En general, lo que esta posicion plantea es laiéelale equilibrio entre poder, hacer,
pensar y saber; esto es, ¢en qué medida lo gsiddéa norma “moderna” del poder que
se expresa en el saber, puede ser el parametegitimidad del hacer, el pensar y el sentir
de la organizacion educativa en América Latina?

El tema es ¢a qué dimension del saber-hacer seeid¢ va a dar el poder de
articulacion eje de la formacion ética-social deposibles educandos?

La mayoria de los educadores creen que los salmtedsctuales estan dando
legitimidad al poder de la sociedad, o al podelad&ganizacion del proceso educativo; es
lo que se ha llamado el conocimiento positivo, ocglocimiento centrado en la asignatura
o el conocimiento centrado en la disciplina uniger¥ entonces, para cualquier docente
gue decida sobre la organizacion curricular, edisciplina, es normal que sea ese saber
cristalizado el que dé, fundamentalmente, el carats legitimado a su proceso formativo.
Por lo tanto, la relacion organizacional del cuwddctiene que ver con la relacion de
equilibrio entre saber y poder. La escolaridad fdrren cualquier sociedad, de cualquier

112 5obre los elementos conceptuales y organizaciemieeste tipo de curriculo, hay varios autoressgue
refieren al mismo, aqui consideramos, principaleelaos aportes de Gimeno Sacristan, 1998; Pasto@8;
Pinto, 2008; Ferrada, 2004; entre otros.

“3er: R. Pinto. “El curriculo en la formacién de fesores de Educaciéon Media en el
CONOSUR/MERCOSUR". UMCE, 1996, varias paginas.
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estado moderno, ha estado centrada en la funcigepieducir el saber, las habilidades

cognitivas y las formas de interaccion intelectgak dan valor al logos. En este sentido se
habla de saber técnico-instrumental necesarid w (ai integracion social del educando. Es

el logos lo que legitima la organizacion del satagitalista.

Las relaciones sociales que se establecen alantdila escolaridad, tienen que ver
fundamentalmente con el aprendizaje del saber dapido; es decir, relaciones que se
constituyen socialmente a partir del aprendizajesdber ensefiado, o de la estructura del
saber ensefado.

Nos gustaria, colegas Centroamericanos y de Republominicana que leen este
texto, que ustedes captaran la magnitud del cangaicadigmatico que estamos
proponiendo para la funcion formativa que uste@sgihpenian. Se trata de romper con una
l6gica de normalidad educativa en que nos hemosddo y en la que siempre hemos
ejercido nuestra funcidon docente. Esta rupturaifsigrnvalorar un acto, también natural y
mucho mas originario y prioritario que proviene migestra vida latinoamericana, que
significa volver a una relacion en la cual el atgbhabla presente en la educacion, muestre
la diversidad de intereses o posibilidades de oainst socialmente como personas o
sujetos interactivos, potenciandose siempre conerdedores permanentes del cambio.

Este cambio de l0gica, seria organizar el procdsoativo centrado en los intereses
y motivaciones de aprendizaje que tengan los ediosaty que nacen de la curiosidad que
ellos aporten, al ingresar al sistema de formagignle ofrecemos.

Tendriamos que admitir, estimados colegas, querdmn@acion del curriculo
adquiere otro prop0ésito y otra estructura de caodéey podria ser el develamiento de lo
oculto, podria ser también el énfasis de rompertoda una racionalidad instrumental y
técnica, en la que estamos inmersos en nuestro dacente. Esta es la profundidad del
planteamiento. La organizacion critica de la estinac formal del curriculo, se puede
convertir en el elemento de ruptura con nuestrpign@cionalidad docente.

¢ Estamos preparados para esta ruptura y para elacdmlogica en nuestro quehacer
docente consuetudinario?

Permitanme todavia complejizar un poco mas estbiogmaradigmatico.

Hoy dia seria una insensatez pedirle esto a umtlbpesicionado en su disciplina y
haciéndolo bien en su practica de ensefarla, ydogua aprendizajes significativos en sus
eventuales educandos; no es esto lo que postulaoto®sta propuestas de pedagogia
critica.

Lo que asumimos desde ahora y desde hace muchgotemnuestra experiencia de
formar educadores, es partir de la valoracion deedstencia de las disciplinas o
asignaturas o0 materias cristalizadas en los pragamde estudio, y desde ese
reconocimiento, tomarlos como un referente cultands para la accién formativa, que
requieren ser contextualizados por los docentgginskas caracteristicas de sus educandos
y a los sentidos socioculturales que éstos portan.
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En este sentido no creemos que los programas adiessean depaositos inalterados
de la cultura, sino referentes que permiten elrdagade la reflexion critica y, en cuanto
se reflexionan, permitan la incorporacion de ot&owitos del ser y del saber-hacer de los
educandos. Postulamos entonces la posibilidad deladda estructura del poder que esta
en cada programa de estudio, como situacién desafpara el docente y sus eventuales
educandos.

Todo acto formal es un acto humano, un acto scesalin acto de construccion inter
subjetiva y que debe ser debidamente contextualigadsignificado.

Entonces, hay que ensefar la historia oficialp persde una perspectiva critica y
situacional, procurando que sea el educando queealel los significados que tienen los
hechos sistematizados, pero desmitificando losanesnos de cualquier tipo que aspiran a
investir a los personajes y actores de la histbl@y. que ensefar historia reconstruyendo el
sentido situacional de lo ocurrido, vinculando e@tgpnaje con su tiempo y con su pueblo,
humanizando y no mitificando el hecho social owmalt que destaca en la vida. De esta
manera, el educando se va a atrever a criticar mitificar al héroe, que vea al hombre
como un constructor social de realidades, en un entonhistérico dado, en un espacio y
en un tiempo determinado.

Hay que ensefiar Matematicas, Ciencias Naturaleketgua Materna, cualquier
disciplina organizada en programas de estudios, giempre contextualizando historica y
situacionalmente sus contenidos. De esta maner&rat® de vincular el contenido
disciplinar con el sentido cultural, politico yagtisocial que esta en el mundo de la vida de
los educandos y los educadores.

Por lo tanto, el conocimiento critico de la disigipllo pueden lograr los educadores,
siempre que lo entiendan como la posibilidad demégarlo, no solamente como una
relacion intelectual, sino que como una relaci@cca integral, que compromete a todo el
ser del educando.

El desafio es que ustedes educadores centroanwrigatie Republica Dominicana
entiendan que la organizacion de la practica delaudo para el educando, es una opciéon
de ustedes; lo importante es valorar la criticaediicando a su disciplina, cuando es él
quién construye sus propios procesos cognoscitafestivos y activos, en una interaccion
pedagogica-cultural en que educador y educandostitgen la vision de mundo de
ambos.

En la medida que ustedes se atrevan a establelzmiones emancipadoras,
comprometidas con el cambio de ustedes, en cuadiosadores y de sus educandos,
mediatizados por la vida que los enmarca a aminbsnees ustedes devendran educadores
criticos situados.

Pues bien, la posibilidad del cambio de la practigaicular en la escuela es, sin
duda, una expresion de poder y, como tal, un campspacio cultural en disputa que
requiere que la propuesta del curriculo transfoona@ legitime como utopia entre los
educadores latinoamericanos.
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En sintesis, la vertiente del curriculo criticons@rmativo en América Latina se
funda y se nutre de dos variantes tedricas; pdadm la propuesta dialéctica moderna de
J. Habermas, resignificada por educadores y stastisociales latinoamericanos que
privilegian particularmente las variables consikistas sociales de la accion comunicativa
y, mediante ésta, la constitucion de la raciondlielmancipadora moderna como validacion
argumentativa universal de la ciencia hermenéutidica. Entre otros intelectuales
latinoamericanos, vinculados a la educacion, gterias en esta tradicion habermasiana,
destacamos a: Mario Diaz, de la Universidad deleM@olombia, Cali); Donatila Ferrada,
de la Universidad Catolica la Santisima Concep{le, Concepcion); Juan Ruz, de la
Universidad de Chile (Santiago, Chile); Tomas TaBa Silva, Universidad Federal do
Rio Grande Do Sul (Brasil, Porto Alegre); Hugo &hman, Colegio de México (Distrito
Federal, México).

Por otro lado, la propuesta de la Educacion conéwtiga de la Libertad y su
evolucion hasta la Pedagogia de la Autonomia, deoMaeire, que es recogida, criticada y
reposicionada por varios educadores y Cientisteigles que realizan su practica curricular
en las experiencias de Educacion Popular, enfattzarincipalmente el caracter rupturista
de la pedagogia y la construccion del sujeto sdcaaisformador de si mismo, de la
relacion con los otros y, mediante el dialogoydamsformacion del mundo de la vida; entre
otros muchos educadores latinoamericanos, sefnsidvieacir Gadotti, del Instituto Paulo
Freire (Sao Paulo, Brasil); Marco Raul Mejia, Centle Investigacion y Educacion
Popular (Bogota, Colombia); Rolando Pinto ConseRed Nacional de Pedagogia Critica
(Santiago, Chile).

Ambas variantes orientan a la elaboracion de ptogesducativos, que se construyen
interactivamente con la participacion de los ag@@ucacionales que configuran el &mbito
territorial o espacial de la accion formativa. Aasbperspectivas criticas proponen la
seleccion y organizacion del contenido culturallaldormacion como la posibilidad de
desarrollar pensamiento critico y accion emancipméa los eventuales educandos. En fin,
ambas miradas pedagdgicas procuran desarrollarampa cultural-social, en que los
diversos actores educacionales colocan su capithlral (saber, hacer, sentir y pensar
intersubjetivo) como posibilidad de generar miradasuturo mucho mas pertinentes, a lo
gue son los pueblos latinoamericanos.

6. Ejercicio de autoevaluacion del Capitulo.

Para permitirle a ustedes sistematizar sus coneoios sobre los “fundamentos
ético-sociales y politicos” que aqui hemos deslado] al mismo tiempo que elaborar sus
propias conclusiones sobre el contenido de estéul@all, les proponemos fragmentos de
un texto elaborado por el filbsofo mexicano Luisidal Sanchez Martinez para su lectura
y analisis, y luego una serie de preguntas quentane sus sistematizacion vy
posicionamiento argumentado por una u otra opabneslos paradigmas ético-sociales en
los modelos o enfoques educacionales, que usteeesup hacer.



HACIA UNA FILOSOFIA ETICA NO ETNOCENTRISTA
(Fragmentos seleccionados por el autor de est# libr

“(...) Taylor afirma queparecehaber al menos tres buenas razones para sostenéticen
procedimental. En primer lugar, con una ética da eslole, Habermas evita lgsandes
problemas epistemoldgicos inherentes a la determio@®n de una vida buena en
segundo lugar, dicha ética procedimematece tener una radical libertad conceptual

en abierta contraposicion a una ética sustancialist(de origen kantiana). Finalmente hay
una tercera razon que es la que en particular neasteresa aqui y consiste en el hecho de
guesolo una ética formal puede prescindir totalmente €l toda forma de vida cultural
particular. Mientras que una ética sustancialista al ser gupmtauna concepcion de la
vida buena debe recurrir a valores e ideales mayimos a determinadas culturas pero
extrafios o inaceptables con respecto a otrasicia @ Aristoteles esta de alguna manera
atada a la sociedad de la Polis Clasica. Sin erapafgsclavismo y la inferioridad social
de la mujer que en aquella sociedad prevaleciapacecen hoy dia inaceptables. De ahi
que se pueda llegar a creer que la Unica éticareplmente sea universal deba ser una
formal.

(...) Taylor concluye que en el plano ético si biersi cierta unanimidad en torno a los
imperativos morales que rigen a la cultura occalenbntemporanea (exigencia por la
justicia y beneficencia universal, igualdad, liberty autodeterminacion, asi como toda
posible evitacion de sufrimiento o muerte intenams) no sucede lo mismo en lo que
respecta a las fuentes morales que sustenta taleees. Estas fuentes morales de la
modernidad son diversas y, en muchos casos, cartnaas.

(...) A lo largo de todo el libro titulado I&ilosofia de la Liberacion, Dussel intenta
formular la categoria dexterioridad, una nocion filoséfica capaz de criticar eticameante
toda sociedad factica. (...) Cuandor@$tro del otro se revela a si mismo conatro, no
simplemente como ente fundado en el metasistementi@ygco, sino como alguien que se
resiste a la totalizacion instrumental (modernanmeentrista), entonces xterioridad
irrumpe incluso en el mundo de la vida cotidiarecl@mando su calidad de existencia
particular). (...) Dussel entiende estgterioridad comoel ambito desde donde el otro
hombre, como libre e incondicionado por mi sistemg no como parte de mi mundo, se
revela o, en términos de una comunidad ideal de comuminadonde los participantes se
reconocen mutuamente como libres, iguales y cogmogide todo respecto.

(...) Y es sobre esaxterioridad que Dussel fundamenta los principios de la éticéade
liberacion”.

Este texto de Luis Manuel Sanchez Martinez aparegaiblicado en el libro compilado
por Enrique Dussel (1994). Debate en torno a la é& del discurso de Apel. Dialogos
filoséficos Norte-Sur desde América Latina. Siglo XI Editores, México. Pags. 148 a
167.
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PREGUNTAS PARA LA REFLEXION DOCENTE:

a.

e.

A esta altura de la lectura de este libro y tervepiebsente los fragmentos del texto
anterior ¢ por qué piensan ustedes que es impogaatel educador tenga claros los
paradigmas ético-sociales y educativos expuestesterCapitulo 111?

¢, Qué implica para sus practicas de formacion satuadoosibilidad de optar por
algunos de los paradigmas planteados?

¢, Qué aportes a su perfeccionamiento tedrico-pcadtie significa cada enfoque
ético-social y cada paradigma educativo, que hatasarrollado en este capitulo?
¢, Cuales serian los obstaculos-debilidades de denlipo y caracter que tendrian
los docentes centroamericanos y dominicanos pal@aapun paradigma de
educacion critica liberadora a sus practicas fauas®

¢,Cudles son los conceptos 0 principios ético-sxigjue ustedes consideran
irrenunciables en sus practicas formativas? ¢ ygpéresos y no otro cualquiera?

Una vez que respondan intersubjetivamente estgsiqigs, hagan individualmente un
resumen de las principales ideas y argumentos stades retienen de este Capitulo Ill.



ULO IV : LOS

SABERES
DAGOGICOS
DS PARA SER

OR SITUADO
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Introduccion

En lo que hemos desarrollado hasta aqui con est®, thhemos sefialado
recurrentemente algunos temas propios de la om@diz pedagogica, de las acciones
formativas y sus fundamentos. Tangencialmente dnttaduccion de este libro, hemos
hablado desaberes pedagdgicog abiertamente en los Capitulos I, 1l y 1ll, hensegialado
ciertas acciones/decisiones educativas que asuedkiehdor, cuando es un profesional que
se compromete afectivamente con la accion formatesaus eventuales educandos, que
también constituyetemas pedagdgicos.

De esta manera, hemos visto que el educador towiaiaiees casi rutinarias con
respecto a:

* el perfil de resultados formativos a los que aspe@gar con la ensefianza de su
disciplina, por lo general son resultados cogn®stpero, en algunos casos, hay también
una preocupacion transversal por una formaciéa-&ticial del educando;

* los procesos cognitivos que desearia desarrollar sos educandos, que
corresponden, por lo general, a decisiones metgobal® o didacticas de la especialidad
gue ensenfa;

* la organizacion de los componentes educativos gberdconstituir sus procesos de
ensefianza, en relacion a lograr aprendizajes fis@finios en sus educandos. Esta
organizacion pedagodgica/curricular tiene que vem decisiones sobre: qué objetivos
seleccionar; qué contenidos enfatizar; qué prodedios y métodos pedagdgicos asumir,
para alcanzar los aprendizajes significativos e estentuales educandos; en fin, como
evaluar tales aprendizajes;

* la seleccion de las actitudes y orientaciones icasr(actitudes ético-sociales) que
desea transversalizar con su accion formativapgretiucandos de turno, esto le implica
realizar sus planificaciones de aula en una petispede intervencion efectiva en el
desarrollo de sus educandos;

* en sintesis, sus decisiones tienen que ver coprixsesos técnico-pedagdgicos y
tedrico-practicos que constituyen su accion docente

Pues bien, esamberes y temas pedagdgicaesiponen un conjunto de conocimientos
y relaciones formativas y procedimentales que vamdd sustento tedrico a las
acciones/decisiones que debe realizar el educal@ads. Se tratan de conocimientos y
relaciones que son propias del ser educador y quéigaran el quehacer formativo
cotidiano como un &mbito y espacio propio del seicador.

Es justamente ese saber hacer formativo del seraddu situado, el que le da el
poder y la capacidad para saber tomar decisiondagpgicas, para lograr que los
educandos aprendan y se desarrollen como sujetiegrates. A estos saberes que dan
poder al educador para tomar decisiones que afectanformacion de otros, segun la
literatura especializada, se les llasaderes pedagdgicoy’

114 Al respecto recomendamos revisar tres fuentesobitdficas distintas que se refieren al mismo cptee
pero desde perspectivas indagativas diferentesARISTIZABAL, M. (2006). “La categoria saber
pedagogicouna estrategia metodoldgica para estudiar la relapedagogia, curriculo y didactica. En:
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Sin el animo de entrar a una discusion etimolégalae la propiedad de hablar sobre
esta categoria y sobre el origen de su relacioresémn analisis optamos por una mirada
critica pragmatica de estos saberes, y proponemsensuar, para los efectos de este
texto, en que losaberes pedagdgicoson un conjunto de conocimientos tedricos y
practicos que permiten identificar el ser y el qoshn propio de un profesional que
llamamos y reconocemos como educador situado. &mawocente situado, estos saberes
le permiten manejar en su practica formativa laanizacion coherente, cognoscitiva y
practicamente, de su intencion y potenciacién edwegacon el desarrollo del educando en
su situacion individual y social.

Sin duda que el docente debe manejar su discigsecifica o su area de
conocimiento disciplinar, pero lo que lo distingdaramente en la organizacion de la
sociedad como totalidad humana, son los sabereke quermiten formar al otro. Es decir,
el ser educador situado en la educacion latinoaarawi es conocer y dominar los saberes
profesionales que le permiten actuar como formawimgral de los educandos con los
cuales le toca interactuar. Y esto, independienmésnde la modalidad, nivel o dependencia
institucional en el cual trabaja.

Para los efectos particulares de este Capitulold\Wividiremos en dos grandes
apartados: en el primero, caracterizaremos logesipedagogicos propiamente tales y, en
el segundo, profundizaremos sobre las capacidddegpetencias que el manejo de esos
saberes determina el ser educador situado.

1. Comprension de los saberes pedagogicos

En el devenir anterior, los saberes pedagdgicaosfegen, entonces, a los dominios
cognoscitivos o dispositivos pedagdgicos que pasgaofesional preparado para formar a
otros; lo importante es distinguir, al margen delguier cientificismo pedagodgico, que sin
conocer teorica y empiricamente estos saberegndpee estara limitado en sus decisiones
técnico-formativas que le hacen impactar en la &mion de otros. En términos generales
estossaberes pedagdgicosubren ambitos que van desde la orientacién inteada del
proceso formativo, que tienen que ver con los foretdos antropolégicos,
epistemolégicos y ético-sociales que adopta el ahrc hasta el empoderamiefitale la
gestion del conocimiento, de la organizacion cutar-metodologica, de las estrategias de
enseflanza mas adecuadas para lograr en los edscapamdizajes significativos. La
realizacion de las propuestas de formacion regujele el educador sea un profesional
empoderado de esos saberes pedagdgicos.

Revista Electronica ITINERANTE, N2 4, Popayan (Goloa). Pp. 43-48; 2) MEJIA, M.R. y AWAD, M.I.
(2004). Educacién Popular Hoy, en tiempos de dipdeEion. Ediciones Aurora, Bogota (Colombia). Bp-

172; y 3) PINTO CONTRERAS, R. (2007). “Los sabepeslagdgicos necesarios para el desarrollo de una
educacion de calidad con equidad.” En: Perspeckdagativas, N2 2, Facultad de Educacién, UMCE. Pp
81-94.

115 Entendemos el “empoderamiento” como el saber-poder tiene un profesional, en nuestro caso el
educador, para tomar decisiones efectivas que iaagael proceso formativo y que ademas, tiene autda
tedrica y practica como para atreverse a ser foomdd otros. Ver: Pinto Contreras, R. (2012), Qp.ci
Introduccion del texto.
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Los saberes que le confieren al educador su idehtigrofesional y su
empoderamiento/legitimacion social, son principaiteecuatro: los referidos al ambito de
saber organizar el curriculo como una realidad a@lispositivo cultural y epistemologico-
ético para el aprendizaje; los referidos al conaaito tedrico y practico de entender lo que
son los aprendizajes de los educandos, en suslagedi diversas y multiculturales; los
relacionados con las decisiones didacticas-metgd@é que toma el educador,
procurando dominar los dispositivos modernos deriaacion; y los saberes relacionados
con la gestion del proceso formativo, considerdadarganizacion de los componentes de
ese proceso Y la administracion de los recursosriabgs, estructurales y pedagogicos que
le permiten formar a otros.

Veamos en patrticular los cuatro ambitos principgles hemos sefialado en el punto
anterior.

1.1. Las decisiones sobre la organizacion del cutilo como realidad
cultural y epistemologica.

Lo mas comun de las decisiones curriculares dedosntes en ejercicio se refiera a
tres aspectos:

> En primer lugar, a las planificaciones de la traresficia de conocimientos o
informaciones sobre el ambito disciplinario de ta&ehcia; y aqui el docente realiza una
cierta seleccion/priorizacion de objetivos y deteaidos, que le dan cierta contextualidad
a la ensefianza de la disciplina.

> En segundo lugar, en la organizacion de las aetildd formativas en el
aula, que supone la seleccién/organizacién deskaategias de ensefianza y aprendizaje de
los contenidos disciplinarios seleccionados, asinaola introduccion de recursos
educativos, mas o menos novedosos Yy sofisticadeginsel nivel de conocimiento
informatizados que tenga el docente.

> Y, en tercer lugar, a las decisiones sobre losrargé, modalidades e
instrumentos de la evaluacion de los aprendizagrstios por cada educando.

Este reduccionismo didactico en las decisionesiatliares actuales, se explica, a
nuestro juicio, por el énfasis y la comprension daber-hacer curricular al ambito
exclusivamente escolar. Vision que es fortalecida lps instituciones formadoras de
profesores, que no desarrollan en la formaciériahie docentes, el tema del curriculo
como un problema cultural complejo, que implica ammientos y procedimientos
epistemoldgicos, socio-educativos, éticos y téepmdagogicos, que orientan y organizan
cualquier accion formativa, para cualquier modaljdaivel y dependencia técnica-
administrativa que tenga ese programa de formacion.

De esta manera, los docentes en formacion no idsnaken su formacion esa
complejidad cultural del curriculo, no discuten reobas contradicciones que tiene este
reduccionismo didactico/metodolégico del curriculo, reflexionan sobre lo que implica
contextualizar contenidos que tienen diversos nege legitimidades socio-culturales, en
fin, no comprenden la propia complejidad que asuateer educadores situados.
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Esta falta de comprension de la funciomicular del docente en el espacio y
tiempo de la formacion, condiciona a su vez la raopirada pedagodgica que éste tiene
sobre la visidn del educando como protagonistasuweaprendizaje y para encontrarle
significado situacional a los contenidos que ldsce®ona y transmite, segun la propuesta
programatica de la disciplina o del sector de agizeae que él/ella asumen.

Ahora, si miramos estas decisiones curricularededés necesidad del educando de
aprender, entonces la seleccion y organizacioroglalistintos componentes estructurales
del curriculo (objetivos, contenidos, estrategiastaiologicas, recursos educativos,
configuracién del espacio y el tiempo formativostiyin pedagdgica de las intenciones
formativas) debe considerar los intereses y matvas de los educandos concretos. Si el
educador no entiende y ni ejercita esta operaci®ncaehtextualizar, tampoco podra
entender la necesidad de capturar el interés @émdigaje de sus educandos concretos, para
éstos componentes estructurales del curriculo.

El desafio formativo es, entonces, lograr que ekdte sepa seleccionar y transmitir
contextualizadamente los conceptos o definicionegonocimientos que estén mas
préximos a la capacidad de comprension y de apdicate sus eventuales educandos; y
esto debe traducirse en las planificaciones forastque elabore, para atraer la atencion y
la motivacion de esos educandos, para que aprendan.

Para avanzar en esta comprension y accion de uicudar cultural socio-ético
complejo, se requiere visualizar con claridad lgaoizacion curricular de cualquier
proyecto curricular.

» En primer lugar y como ya lo dijimos explicitamerteel Capitulo | de este texto,
el docente tiene que saber tomar decisiones clargsi que le permitan seleccionar
conceptos teoricos o valores que orienten su adoidnativa (fundamentos de la vision
antropolégica y valdrica) propia de su opcion deysde estar situados en una realidad
latinoamericana. Esta vision se constituye comdooppersonal del docente, cuando él
elije, desde la diversidad de modos de estar yeserel mundo, una manera de
organizar/priorizar los componentes estructuratdcdrriculo desde un sentido consciente
y asumido explicitamente.

* En segundo lugar y como también lo dijimos en gbittéo Il de este libro, el
docente debe conocer las fuentes del conocimidwvdociclos del proceso de enseiar y
aprender, y los nuevos ejes en que debiese arteutarriculo disefiado. Este conocer, que
no es puramente académico-intelectual, sino quéiémmvalérico y afectivo, debiese
significar para el docente saber organizar layvideiiles de ensefianza y aprendizaje como
acciones colaborativas y como una permanente wiatate blusqueda en equipo de la
relacion conocimiento y realidad, teoria y accr@flexion critica-transformadora.

» En tercer lugar, el docente debe saber seleccionaar los recursos educativos y
los procedimientos pedagodgicos que le posibiliteieractuar con sus educandos para
alcanzar conocimientos y valores socialmente Utjflasecesarios para el desarrollo de
ambos. Hoy dia, sin duda, los recursos tecnol8gycel material didactico audiovisual y
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dinamico, son aportes disponibles para apoyar e¢rtte en el disefio innovador de su
accion formativa;

» En cuarto lugar, el docente debe saber integrada conocimiento, procedimiento
y actividad formativa las orientaciones e intene®®tico-sociales que aspira a instalar en
la vida cotidiana de sus eventuales educandossysieontextos comunitarios y familiares;

* En fin, el docente debe saber configurar el espgpab tiempo de la formacion
como un encuentro entre los sujetos de la acciémdiiva, para que problematicen la
teoria y la practica de la disciplina que ensefia,rgcoja los aportes de sus educandos para
dar nuevos significados a los productos aprendydezonstruidos, asi como un espacio y
un tiempo de formacion que estimule al educanda paguir buscando autbnomamente,
los conocimientos, valores y afectos que los cotaplen su desarrollo individual y social.
Lo anterior significa para el docente saber estarta al tipo de actividad y de distribucion
del tiempo escolar para lo instruccional y el agreaje, segun las caracteristicas y el
interés de sus educandos o de la complejidad aeémiolo desarrollado o del estado de
animo y de intercambio académico de los integrasheéesu accion formativa.

En sintesis, el docente situado debiese aprendesaxrollar su capacidad curricular
cuando realiza la contextualizacion de los saberespcimientos, valores y ejemplos
actitudinales que transmite, y al ejercitarse endatextualizacion cuando va realizando
sus planificaciones de las actividades formatidessidiendo sobre la organizacion del
proceso de ensefianza y aprendizaje de mas cahdadys eventuales educandos.

1.2. Las decisiones pedagdgicas en funcion del apdezaje significativo.

El docente en ejercicio deberia aprender a ideatifel proceso pedagdgico que
centra el disefio y el desarrollo del acto educagwolarelacion de la negociacion de los
contenidos culturales,que motivan e intervienen en el aprendizaje de eughtuales
educando.

En esta relacién de negociacion el docente delenéert:

* Que él y sus educandos constituyen un conjuntalsdel sujetos con ldgicas y
visiones de mundo, que los mediatizan en el espa@btiempo de formacién que los
reune.

* Que el aprendizaje constituye la experiencia vikalambos, pero en donde el
docente facilita o articula que éste ocurra corgnificativo en sus educandos.

* Y que los saberes y las practicas que resultanadelacion formativa, deben
construirse en el proceso formativo, donde no tedocognitivo sino que también
valérico/actitudinal; afectivo y volitivo, tanto @aél como para sus educandos

De acuerdo, entonces, con estos entendimientofoprdas decisiones pedagogicas
gue debe asumir el docente situado en el aprerdieagus educandos, son:
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a.- Decisiones referidas a la contextualizacion des aprendizajes:

X Conocer a cabalidad las caracteristicas biopsi@sscde sus eventuales
educandos. Entre otras: los intereses, motivasigrentextos socio-culturales cotidianos
en que ellos se mueven.

> Conocer y saber tipificar la curva de normalidadetémesarrollo fisico y
motor y en la madurez afectiva e intelectual desliscandos concretos, en lo posible en su
ambito de formacion.

X Saber utilizar las posibilidades culturales quéregiresente en la realidad
familiar, comunitaria e institucional del entornorrhativo inmediato, en que le toque
actuar y que tengan relacion inmediata con el omhdede su saber transferible.

X Estar atento a las reacciones emergentes de leareths, acogiendo con
agrado las reacciones de apoyo o rechazo de estoslazion con el desarrollo de lo
planificado.

/7

X Acoger los codigos linglisticos y de socializacid@stringida de sus
educandos, de tal manera de posibilitar el aprajel@laborativo con sus educandos.

b.- Decisiones relacionadas con la actualizacion @& programa disciplinario o
formativo, de tal manera de hacerlo motivador parael aprendizaje de sus eventuales
educandos:

Esto significa, entre otras decisiones:

* Conocer en profundidad la estructura y la logiognoscitiva y valdrica que tienen
los educandos concretos y el programa de conteqig®sentra su ensefanza.

* Conocer las posibilidades pedagodgicas y currieslapara contextualizar su
ensefianza, segun los intereses y motivacionessdedsizandos. Aqui es importante tener
presente que todo/a nifio/a o cualquier otro eveérgdacando, tiene curiosidades o
preguntas e incluso, muchas veces propuestas gaestas, con las cuales ingresa al
proceso formativo y que es un saber-hacer del éducsituado considerarlas en su
propuesta formativa. Hay que encantar al educamdo,discriminarlo por su nivel
cognoscitivo o valorico-social previos al acto denfacion.

* Adquirir la capacidad de estudio que le permitéualizar su conocimiento y el
nivel de avance que tiene el contenido de su disaip de su actividad de instruccién.

* Adquirir la capacidad de saber comunicar los ©imeéentos, valores y
procedimientos que implican su saber disciplinagjemplificando en la realidad proxima
de sus eventuales educandos.

c.- Decisiones relacionadas con la valorizacion dai posicion social, de un
profesional que actia en la base cultural y formatia de la sociedad.

Esto significa, entre otras decisiones que puedmias

* Aceptar y compartir su condicion y situacion sbccomo profesional de la
educacion, participando de la organizacion gredeagbrofesores, reivindicando, luchando
por mejores condiciones para su desarrollo docepeey también participando en la
organizacién politica mas de acuerdo con sus nuitimas ideoldgicas, en el ambito
nacional.
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* Saber distinguir la no neutralidad politica, dgi cultural de su accion formativa.
Siempre el conocimiento y la accion formativa ssad®lla a favor de alguien y de algo, y
en contra de alguien y de algo.

* Mostrar su compromiso con el aprendizaje de susnteales educandos,
estimulandolos y reconociéndolos como colaboradidbeda accion formativa.

* Aprender a buscar en el dialogo con sus pares,npadio del intercambio de
experiencias y conocimientos pedagogicos y endagacion/perfeccionamiento colectivo,
los referentes tedricos y metodoldgicos actuatizague le permitan ampliar su dominio
disciplinario.

* Aprender a explicitar ante el requerimiento de suentuales educandos sus propias
opciones ético-sociales e ideoldgicas, en relacdm la vida social y politica que los
mediatiza en la formacion.

* Adquirir la habilidad para la busqueda de solne® a los problemas institucionales
y profesionales que mas limiten las posibilidadesidsarrollo humano de sus eventuales
educandos y del proceso formativo auténtico.

* Adquirir el habito para buscar siempre el dialagdaborativo con sus pares y con
las familias de sus eventuales educandos paraaeali tarea formativa.

* En fin, adquirir el habito de participar propdgitmente en la gestion democratica
de cualquier instituciéon o programa educativo e@ lgucorresponda actuar, asi como en la
organizacion de las actividades curriculares queeaéicen en ella, y que estimulen el
encuentro de personas en formacion.

1.3. Las decisiones didacticas como articulacion gseoldgica y ética-
social de la ensefianza.

La apertura del docente a la negociacion del sgbgoder en los procesos
formativos, supone que:

» Comprenda el valor del conocimiento como parte @akde la formacion integral
de los individuos involucrados.

« Tome conciencia que él es un profesional calificpdoa comunicar valores y
conocimientos relevantes en el ambito de su diseiplgenerar motivaciones en sus
eventuales educandos para que los aprendan y eval@as de progreso cognitivo y
actitudinal de esos educandos, en el proceso fimonat

* Legitime y valore al otro (Educandos, familias yegas) para establecer relaciones
colaborativas en todos los procesos y actividadedsmplica una accion formativa.

En la medida en que el docente situado postss @lisposiciones personales,
entonces sus decisiones pedagdgicas tienen queowmefa organizacion didactica del
proceso formativo. Entre otros aspectos importaatamsiderar en estas decisiones, estan:

a.- Decisiones en relacion con la formulacion dek@pgrama de estudio o del plan
de formacion.

Entre otros actos significativos ejemplificadoteda practica docente estan:
> Elaborar una propuesta de programa abierta a lacreegon de contenidos y
procedimientos formativos, al aporte de los edusangor lo general, la pedagogia de la
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pregunta, para presentar las principales unidaglegticas que constituyen el programa
puede ser de gran apertura y utilidad para engaatleducando;

> En la propia estructura del programa propuestotecgplar un espacio en
gue el educando pueda expresar sus intereses ynpeaeg inquietudes que ese contenido
le sugiere o lo motiva por conocer o profundizéas/formas que puede adoptar el conocer
los mismos;

> Saber explicitar el escenario y el contexto histode la disciplina que se
ensefia y se programa, segun la vision de transposiciactica que utilizaria el docente;
> En fin, elaboracion del cronograma de actividadelspdograma con plena

participacion de los estudiantes, de tal manereodgprometerlos en el cumplimiento del
mismao.

b.- Decisiones en relacion con desarrollo del plashe actividades del programa o
proyecto de formacion.

Aqui hay una larga y diversa gama de posibilidatidacticas, en que el saber
profesional del docente situado pueda innovar enessefianza, en este espacio
ejemplificamos sélo las que nos parecen mas rdievapara el momento actual del
desarrollo de la educacion en América Latina:

> El primer gran ambito se refiere a las estrategiatodoldgicas que puede
adoptar el educador, para realizar una docendaal@éaada, critica-reflexiva y de
encantamiento para el aprendizaje de sus educarydagui hay relaciones que el docente
situado debe saber resolver:

1) El equilibrio entre el contexto socio-politicarestitucional, que supone siempre
una intencionalidad sistémica a ensefar/orientdasynecesidades de aprendizaje que
tienen los educandos especificos, segun sus codigasales y sus historias de vida
particulares;

2) Vinculado a lo anterior, la relacion de equitibentre conocimientos y valores que
deben transmitirse y conocimientos y comportarogie individuacion social que deben
construirse intersubjetivamente entre educadotugattos;

3) Como consecuencia de los dos puntos anteri@regleccién de metodologias de
ensefianza-aprendizaje que equilibren el trabajwithéhl y la busqueda y elaboracion
grupal, asi como la sintesis/sistematizacion déolgr®s cognitivos, éticos, afectivos y pro-
activos que los educandos aprendan en la formaciérse les destina;

4) Integracion de antinomias formativas que se danuna visidn pragmatica
trascendental de la educacion: la seleccion debaioniento tedrico de la disciplina o la
sociedad que sean significativos para los educaptbopropia realidad cotidiana que éstos
tengan como referente cuando realizan sus apréeslizia transcripcion de conceptos
claves y el interés o curiosidad del educando pscér sentidos aplicables a lo que se le
ensefa; la resolucion de problemas cognitivos,tiafec y activos que expresan los
educandos y las acciones pedagdgicas/formativasiejoen profundizar en la curiosidad
epistemoldgica y socio-politica de esos educan@dss como acciones de investigacion
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colaborativa de los educandos, o los trabajos tgapde resolucion de problemas y
plenarias de sintesis o sistematizacion de resdtanl también trabajos de laboratorios o
talleres de discusion, etc.;

5) En fin, equilibrio entre normativa ética-soqiara los educandos, provenientes de
la aceptacion y empoderamiento de una sociedadueneducador y educandos son
miembros, y poder organizacional de los educandms gue potencien su capacidad critica
y la transformacion de la vida en esa misma sodieda

> El segundo ambito se refiere a la actualizaciétodesaberes pedagdgicos
segun el avance del mundo tecnolégico, manejo qudo® educandos cada vez se
transforma en una fuente de empoderamiento informgtcognitivo mas motivante para
ellos, y la necesidad de que el educador sepeaautilestos recursos como material
educativo que dinamiza su docencia, al mismo tiergpe le permite organizar el
aprendizaje de sus educandos de manera intersabj@ara avanzar a su autonomia
formativa como colectivo transformador del presevital. Para nosotros este ambito
tecnolégico es muy importante en América Latina.

Se trata de una cuestion de calidad de la formacs@ trata de acceder a
informaciones claves que ayuden al profesor emsestigacion/accién docente y a su
funcidon de gestor del conocimiento: seleccion yaargacion del contenido pedagogico y
de la especialidad disciplinaria que ensefia, y daebe estimular el aprendizaje
significativo y entretenido de sus educandos.

La informacion disponible en cualquier mercado mpa del saber cientifico y
técnico es tan inmensa en cantidad y calidad, gakssijjeto en formacion no tiene como
acceder a ella, simplemente se queda fuera dalitorcle codigos, que le permitan
compartir claves del conocimiento y, en consec@rsg va quedando al margen de su
actualizacion profesional o académica.

Esta inclusion al “alfabetismo tecnoldgico” se ddnge en un plus epistemoldgico y
politico-ciudadano para los sujetos en formaciongwalquier sociedad moderna, como es
el caso de los paises capitalistas desarrolladosaBejo actualizado de esas fuentes de la
informacion y el conocimiento cristalizado, se sf@nma en una capacidad humana que,
gueramoslo o no, conforma capital social y cultnetiociable y va constituyendo sujetos y
sociedades, cada vez mas humanistas y autbnomas.

Ahora, en realidades como las de América Latinaosemuestra la cara contraria del
desarrollo tecnoldgico y digital. En gran partendestros paises la carencia de esta cultura
digital e interconectada, es un problema estructigansuficiencias, tanto en el acceso a
los medios, fuentes y claves del conocimiento t&niomo en las posibilidades de usar
efectivamente los medios informaticos disponiblpara desarrollar la investigacion
cientifica y educativa actualizada.

El débil manejo de cdodigos actualizados y de fuepteveedoras de informaciones
confiables, en varios campos del saber en nuesgiarn, son claramente desiguales en
calidad y en cantidad, segun el nivel socio-econdnyi cultural del cual provienen los
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educandos, y no estan equitativamente disponilales tpdos los ciudadanos en el aparato
institucional nacional. En este sentido, el accesoinformaciones cientificas y
socioculturales claves, que permitan tomar decésidandadas o con cierta probabilidad de
éxito, son insuficientes en cantidad y calidad.

En efecto, en los paises subdesarrollados, o darrdbs emergente, las bases
informaticas son cada vez mas elitistas y concdotes en pequefios grupos sociales,
dejando para las mayorias nacionales, especialn@ntatendidas por las instituciones
publicas, las bases informaticas mas incompletdsfyncionales para la realidad local,
generando con ello situaciones de desconfianzaegumidad en el uso de las fuentes de
datos e informaciones disponibles.

> Por ultimo, un ambito fundamental para la identidathctica del educador
situado, tiene que ver con el poder innovador quexlp ejercer el docente en los procesos
formativos que debe liderar, organizar y evaluaraResto volvemos al tema de que el
docente sepa trabajar con realidades situacionabesplejas, en que es necesario
comprometerse con: la justicia social de que tddeseducandos tengan acceso a una
formacion de calidad; la diversidad de necesidadagereses que traen los educandos y
que en la relacion pedagodgica debemos incluir astotespetarlos en su individualidad
social y proyectarlos como ciudadanos de la tramsfoion humana de las actuales
sociedades latinoamericanas; la valoracion mutticall presente en cualquier accion
formativa y que signifigue combatir cualquier masthcion de discriminacion y exclusion
hacia los sujetos en formacion.

De esta manera, lo didactico no es sélo transhiéim un conocimiento cristalizado y
ya instalado en los programas de estudios predizadios por el poder institucional, sino
que saber negociar con los educandos para avanlarcamprension de los codigos
amplios que necesita cada educando para su désand/idual y social, despertando en
él el interés de continuidad formativa, y que adenpermita establecer equilibrios entre
saberes transmisibles y saberes construibles.

En esta perspectiva la didactica de la especialgadransforma, al decir del
Educador Espafiol Martin Rodriguez Rdjpen la posibilidad de undidactica critica,
que se integre a un proceso integral de formac®rsujetos sociales innovadores y
creativos, para un “bien comun” mejor logrado.

1.4. El educador como un gestor profesional de larfmacion.

Uno de los temas pedagdgicos que ha sido el masidado en la formacion inicial
y en el perfeccionamiento en servicio de los daidtinoamericanos es, justamente, el
referido a la gestion del proceso formativo. Esto dignificado instalar un docente

118 ver: Rodriguez Rojo, M. (2004). Didactica Critichln aporte a la formacién de profesores
transformadores. Universidad de Valladolid y Judéa Desarrollo de Castilla y Le6n, Ediciones DOE,
Valladolid (Espafia). En este texto se plantea udadiica Critica que tiene tres componentes funddaies:

la dimension historicista de la ensefianza de cialglisciplina; el caracter comunicativo-criticoeqdebe
asumir el contenido de la ensefianza de cualqugeiptina y; la necesidad de tener profesores coniencia
critica en los sistemas de formacion.
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funcionario que puede innovar en lo metodolégiaenyla organizacion de las actividades
de la formacién, pero no llega a tomar decisiome®vadoras en los componentes mas
estructurales del proceso formativo: el curricula gonstruccion del conocimiento a partir

del protagonismo que debiesen asumir los educandos.

Por otro lado, esta la comprension instrumentaliaidinativa de la gestion
formativa. Se impone una logica de asimilar laigasiormativa a una gestion ordenadora
y controladora de recursos de la formacion o dgapcella.

Sin embargo, desde inicios de los afios 1980 seecamia hablar, particularmente en
paises latinoamericanos con sistemas educativosamégos a los aportes de USA y de
Europa, entre otros Chile, Brasil, Colombia y Cditea, del rol innovador del docente
para alcanzar el modelo de las “Escuelas EfectiVasZn este modelo, el docente de aula
tiene la responsabilidad de organizar los comp@sedel proceso formativo para lograr
aprendizajes significativos y encantar al educaratola educacion. Se comienza a hablar
de un docente lider innovador de la practica edwcaEn su evolucion mas actual se
comienza a hablar del “docente investigador deractipa™® o del “docente reflexivd™,
ambas corrientes explicitando una vocacion y ueaa@a profesional del docente situado.

Hoy dia es practicamente una necesidad entendstealecente situado, que busca
innovar su practica formativa, como gestor del conocimientoEn cuanto “gestor” debe
decidir énfasis en la formacién, organizar estmastuy funciones/dispositivos de la
formacion, desarrollar procesos y evaluar logrodaealaboracion del conocimiento que
resulta de esa formacion

Ahora, colegas centroamericanos y de Republica DBioamna, ¢creen ustedes que
pudiesen ser las dimensiones de la gestion dekcoorento educativo? Antes de continuar
en la lectura de este texto, dense un tiempo dexi@h personal y con sus pares mas
préximos y procuren aproximar una respuesta. Uaajue consigan esa respuesta retomen
la lectura del texto.

Como varios de ustedes ya lo deben suponer, desdectura de los apartados
anteriores de este Capitulo IV y de los demas Glapidel Texto, hay algunas preguntas
que podrian orientar esta comprension:

1) ¢, Qué es lo que se gestiona del conocimiento, dortaacion de sujetos
sociales? ¢ Como se da la gestiéon del conocimiepta?ealiza sélo el docente individual o

1" Recomendamos al respecto ver dos excelentes aciblies sintesis de estos procesos que comentamos:
1) PREAL (2009). Reformas Pendientes en la EdunaBicundaria. Fondo de Investigaciones Educativas.
Santiago Cueto (Editor), Santiago, Chile; y 2) @imaicion Educativa y Cultural Centroamericana (CECC
Proyecto de Integracién Centroamericana por meditadReforma Educativa. Revista Centroamericana de
Educacioén, Volumen 3, N2 1, 2008. Ediciones CECH, Bsé, Costa Rica.

118 En |a literatura educacional anglosajona se enicae varios autores, sobre todos Norteamericanos e
Ingleses, tales como Zaichner, Eisner, Giraux, #gaves, que hablan del “docente investigador’ta Es
misma tendencia la replican en Espafia varios titelées educacionales, entre otros Gimeno Satyista

José Contreras; Valentin Gonzélez; Juana SanchwinMRodriguez Rojo.

119 Aqui, ademas de los sefialados en la nota antagoegamos M. Apple y practicamente la totalidad d
académicos vinculados a la Escuela de Educaci@amdeiversidad de Scherbroeck, Canada.
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la comparte con otros que estan en la formacion@é ;@ganizacion del proceso de
conocer es posible instalar en la formacion dethgandos con los que interactia?

2) ¢, Qué apoyos debe organizar el docente para logsultados en el
aprendizaje de sus educandos? Pero ¢cuales soonipenentes de apoyo que debe tener
en cuenta el docente para lograr aprendizajedfisiginos en sus educandos?

3) ¢, Cémo se vincula el proceso formativo con el nmisdwedad/comunidad
en gue se sitba el educando? ¢ Como organizar esitdes vinculos?

1.4.1. La gestion del conocimiento en el procesarmativo:
Para tomar decisiones cognoscitivas el docentadstdebe conocer:
a) El proceso del conocimiento en cualquier accion forativa.

Ya lo dijimos en el Capitulo Il pero lo reiteramasora, este proceso tiene que ver
con la decision y la organizacion de los comporgeetructurales del acto de conocer;
para esto el docente debe saber sobre lo quessmy @amponentes. Estos componentes,
en términos de saberes pedagdgicos necesariosrdehacer docente, son:

- Todo educando, por infantil e inicial que segpsaceso de asimilacion cognitiva-
valdrica, ingresa al proceso formativo caonocimientos previos sobre cualquier
contenido o practica que se les transmita o saé® a construir en su formacién. Estos
conocimientos previos los adquiere el educandaidawndo de vida y de sus codigos que
lo legitiman en su individualidad y constituyerskguridad existencial del educando; estos
conocimientos previos justifican practicas socialexctitudes del sujeto en formacion, de
confianza o desconfianza hacia el que educa ydubmtegitimidad y juicio ante cualquier
nuevo saber que se les proponga.

- También €l debe saber que no habra aprendiza@gs en la formacion de sus
educandos, sin valorar esos conocimientos prevgis groblematizarlos; se trata de una
descodificacion de lo aprendido para llegar a pnepaconocimientos nuevos que los
reemplacen o los perfeccionen. Esta descodificagiGnhas veces pasa, mas que por la
capacidad argumentativa del educador, por la v@wodh que estos conocimientos tienen
con el mejoramiento de la calidad de vida de Igstesi en formacion y con su proyeccion
trascendental como sujeto que cambia y de propdestambio con los otros que estan en
su medio social o cultural. En este sentido, notrs¢éa de una descodificacion
descalificadora de los saberes previos, sino gagtoblematizacién de su aplicabilidad en
la existencia concreta para visualizar el progfasmano de los sujetos implicados en la
formacion.

- Una vez decodificados los conocimientos previadoeente esta en condiciones de
transmitir/proponer los conocimientos o valores que constituyen su ecsn@ento
institucional como formador, sea este el deternung@dr el caracter formal de la
educacion, destinado al educando de una edad ywehde escolaridad especifico; sea la
disciplina o el conocimiento que constituye su dotE o0 sea el tipo/modalidad de
proyecto formativo en que interviene su docencia.cHalquiera de estas realidades el
docente debe transmitir saberes instalados o lz&das en Planes y Programas de
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Estudios Oficiales y él, como profesional pedagdgidebe saber contextualizar a los
requerimientos especificos de la formacion lasstrasiones o transferencias cognoscitivas
que él haga.

- Pero esos conocimientos transmitidos debenddgreomprension y la motivacion
de los educandos para ser aprendidos y generag désdin nuevo momento cognitivo y
activo del proceso formativo, que permita a éstxnstruirlos, contextualizarlos y
resignificarlos, en una perspectiva de continuar su formacion eecttste momento
significa para el educador conocer las estratagias adecuadas para lograr aprendizajes
significativos, al mismo tiempo que considerarrastivaciones de los educandos hacia la
disciplina o la practica que se les transmite, @sino las posibilidades de saber
contextualizar histérica como situacionalmentedostenidos motivantes que constituyen
la disciplina o practica que transmite. Se tratéomres de un nuevo momento de
decodificacion cognitiva y activa del contenidonsmitido y que sin duda inicia el
despertar epistemoldgico del sujeto en formacion.

- Con esta nueva decodificacion surge la necesidaorafundizar en el ambito o
disciplina de la formacion, lo que invita a losetas en formacién y a los educadores a
disefiar y desarrollar nuevas rutas del conocimientde las practicas que debiesen
enriquecer al ambito o disciplina de estudio. Aeesbmento de profundizacion social de
los conocimientos o practicas de la formacion, esedentifica comoconstruccion de
conocimientos. Este momento, sin duda, es el mas importante pamljuier proceso
formativo. Es el momento en que el educando sabeautio aprendido para aplicarlo en
su propio desarrollo cognitivo y en su aplicacida eealidad, para que resuelva problemas,
vinculados al area de su formacion, en la vidad@ia. Esta construccion, entonces, no es
solamente la comprensién/profundizacion o repetigibelectual de saberes investigados o
producidos reflexivamente en la relacion pedagogeducador/educandos/realidad
cognitiva, sino que sobre todo potenciacion dafsacidad transformativa del sujeto social
en formacion, tanto en su propio desarrollo persgngrofesional, como para el
mejoramiento de su mundo vital y como una estratelgi formacion continua que le
permita compartir con otros, la responsabilidadjelstionar las claves del futuro cognitivo
y activo del campo cientifico técnico, en el quéadormado.

Pues bien, estos cuatro momentos de la formaadnlos componentes estructurales
del proceso de conocimiento que debe manejar pgiaagdente un educador situado, en
los programas de formacion en que participa.

b) La necesidad de saber negociar sentidos de la foroan.

Toda accion formativa es un proceso de negociaciditural y ético-social de
sentidos significativos que deben compartir logtaig participantes de cualquier programa
formativo. El no saber negociar sentidos, signifecgosibilidad de cancelar acciones de
aprendizaje, de discriminacion arbitraria de unostenidos o practicas con respecto a
otros/as o, simplemente, la exclusion del procesndtivo de algunos de sus miembros, de
la accion formativa. El saber negociar sentidoginiBca aceptar la legitimidad
cognoscitiva del otro, respetar su derecho a temgropia lectura del mundo y valorar la
diferencia en los sentidos posibles de constraifadormacion.
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Esta capacidad negociadora del educador, mas guseaber instalado” es una actitud
construible en la permanente y paciente comuningmé@lagogica con los educandos y sus
respectivos contextos sociales y culturales. Eapmadad permite al educador situado:
saber flexibilizar las propuestas formativas, organizandolas de raanas pertinente para
los educandos bajo su tutelaab®r trabajar en la diversidad cada componente
estructural del proceso de conocimiento, para & su profundo sentido conversacional,
no argumentativo ni consensual, sino que articulgdsistematizador de puntos de vistas o
controversias, es su principal capacidad pedaggitaalcanzar aprendizajes motivadores
y significativos para sus educand8sber priorizar , en las decisiones organizacionales y
operacionales del curriculo de la formacion, catmade las acciones pedagdgicas que debe
adoptar el docente para avanzar en el aprendizjsud educandos. Estas prioridades
significan decidir sobre el qué ensefar y qué comstuando individualizar o socializar
su ensefianza, cuando él mismo se dispone y conuisgene para aprender de sus
educandos; cuando y con qué estrategias evaluamesw® y logros transitorios del
aprendizaje de sus educandos y del suyo propiondoude-planificar su propuesta
formativa, considerando los factores emergentes) p@mbién su propia vision retro
alimentadora de su practica docente. En $iaber innovar en el proceso formativo
especifico, pero también en su propio posicionamigmedagdgico cada vez mas
transformador de su practica docente.

En la negociacion, los saberes anteriores no satages que se imponen y que dan
autoridad “mandonistd® al educador situado, sino que se constituyen cameaber
hacer que puede desarrollar al docente como umr Iigdenocratico que convoca
permanentemente a su pares y a sus eventualesnddsgca la construccion colaborativa
de sentidos y contenidos que deben tener los pragrale formacién en que trabaja,
independientemente de la condicidon administrativdeyla modalidad que adoptan los
mismos.

C) Saber seleccionar los recursos humanos, materialgseducativos que
intervienen en la formacion.

Se trata de un saber de caractadministrativo” en la gestion docente del
conocimientoY le connotamos este sentido administrativo yaspirata de saber decidir
sobre aquellos recursos humanos, materiales y thga@ue apoyan o que deben estar
disponibles para el éxito del programa de formaeidigue trabaja.

-En relacion con la decision de los recursos humasmecesariosAqui el docente
debe comprender el sentido de que toda accion fimama&n el mundo globalizado actual,
es imposible que sélo se centre en el conocimidistmplinario y en la practica cognitiva
gue él maneja, en particular. Cada vez mas lasraesiformativas efectivas y de calidad se

120 Utilizamos aqui la expresién “mandonista” en eltist® autoritario que adopta el docente cuando irepo
a sus eventuales educandos el contenido oficsthtiiado en los planes y programas de estudi@lEs; en

los sistemas escolares latinoamericanos, como hligacion de homogeneidad formativa para todos por
igual. Ver: P. Freire (1998). Pedagogia de la Aaioia. Siglos XXI Ediciones S.A., México. En estgtte
Freire desarrolla en profundidad este rasgo aatddtdel docente latinoamericano.
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constituyen en procesos de construcciéecataunidades de aprendizaj&?, en las cuales
participan otros educadores; otros profesionalgesaniembros silenciados en la realidad
actual de la formacién, pero de quienes son edeaaas puntos de vista para la formacion
de calidad: padres de familia, educandos egresdgo®sos programas O acciones
formativas, lideres comunitarios o productores rerds, entre muchos otros. En estas
comunidades de aprendizaje se amplian, en una frgbkpectiva, los procesos formativos:
por un lado, la necesidad de vivir la diversidadaymulticulturalidad en los procesos
formativos; por otro lado, instalar una culturaatmrativa, participativa de los sujetos
involucrados en la formacion, se trata de entenger “nadie se educa solo, todos nos
educamos entre si, mediatizados por el murf@oy concebir la formacién como una
accion educativa permanente y continua.

La organizacion de estas comunidades de aprendizgjca para el educador
situado elegir los recursos humanos que partidijgala rotacion de saberes y miradas que
constituyen el programa o accion formativa queizeal

-En relacion con los recursos materiales que apoyda formacion, al docente le
corresponde la responsabilidad de prever los costasmantidad y calidad de los recursos
materiales que viabilizan las acciones formati¥adre otras previsiones y particularmente
situados en un mundo informatizado y digitalizatlene que prever la existencia de
recursos computacionales y la accesibilidad a lissnws, de parte de los educandos; tiene
gue programar con quién corresponda en el progeaimstitucion de formacion, los costos
y medios de trabajo formativo y/o de traslado de émlucandos, segun actividades
formativas seleccionadas y organizadas; la disflatad de los recursos bibliograficos y
su actualizacion cognoscitiva en el contenido dentiismos; en fin, la disponibilidad para
las acciones formativas de los espacios fisicosuadios al interior de la instituciéon u
organizacién que soporta y acoge a estos progrdm&srmacion, asi como velar por el
confort de apoyo efectivo a un proceso de aprejadmativante de los educandos.

-En relacibn con la gestion de los recursos educabs (Programas
Computacionales; ejemplares de libros escogidosyapsecretarial para actividades
investigativas; invitacion a expertos ilustres andisciplina y el ambito de la formacién
institucional u organizacionalmente situadas; etd.leducador debe prever la cantidad y
calidad de los mismos y saberlos programar ensucusindo las actividades de formacion
asi lo requieran. Cada vez resulta mas interesamtéos programas de formacion la
participacion y sugerencia de recursos educativessgrgen de los propios educandos.

121 Sobre el sentido y origen de estas Comunidadespdendizaje, recomendamos ver: Donatila Ferrada
(2012). Construyendo Escuela, Compartiendo Espasaria Experiencia del Proyecto Enlazando Mundos.
Editorial UCSC, Concepcion (Chile). Especialmerge mtroduccion y Capitulo |.

122 b Freire (1960). La Educacion como practica de.ikertad. Tierra Nueva Ediciones, Montevideo
(Uruguay). En este primer libro este educador laasexplicita el contenido de esta sentencia.
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d) Saber relacionarse con el medio social, culturay productivo econémico
proximos, del cual provienen los educandos especiis, e instalar redes de
colaboracién y apoyo al proceso formativo situado.

Con respecto a los saberes pedagoégicos implichdgsjos nuevos ambitos que hoy
adquieren una importancia politica decisiva enue gon la calidad y pertinencia de la
formacion desarrollada. El primero, que se refiaréa comprension del programa de
formacion situado como realidad sistémica loca&ndi que ver con el sabgobernar-
dirigir el énfasis formativo adoptado por el programa ydoeir el desarrollo de la
formacion a un impacto social y cultural de hian comudn sustentable y de calidad de
vida, para todos los participantes y sus familiares emismos.

El segundo, tiene que ver con la organizaciénmatele los programas de formacion,
como un ejercicio democratico y participativo detpr-saber que conforman los sujetos
miembros de ellos y sus periferias de convivenciai@ana.

» Con respecto a lgobernanza de los programas de formacion,sefialemos lo
siguiente:

Hay que comprender que todo programa de formaaidAmérica Latina siempre
esta situado en un medio local y este medio, pomgdaeral, tiene las siguientes
caracteristicas:

1) En nuestra region, el principal obstaculo paraeshdollo socio-econdmico,
politico y cultural equitativo y de calidad paradés los ciudadanos, es siempre la
reiteracion de la situacion de que las politicas definen los poderes institucionales
nacionales y las estrategias y metodologia que dmptan para darle contenido
publico/democrético a las mismas, son centraligiagerales y distribuyen los recursos
econdémicos, materiales y culturales nacionales edest perspectiva concentradora en
algunos espacios y sectores sociales que acumatefitios materiales y culturales. No
hay en estas politicas que se adoptan, un critedistributivo o que contemple el interés
comun del pais, para avanzar todos los sectordsleo@ un pie de equidad y de
distribucion en justicia, de los bienes nacionajas mayoritariamente los producen los
trabajadores. “Por consiguiente, los bienes publicomo la seguridad ciudadana, el
imperio de la Ley y del estado de derecho, laibistion de los bienes y servicios basicos
como la educacion, la salud, el acceso al aguableota a las fuentes de energia no
contaminantes, etc., no se brindan en cantidadidadasuficientes y a menudo, no llegan a
quienes mas los necesitdi>

2) En una situacion de este tipo, reiterada y condarestructuralmente en la
historia social, politica y econdmica de nuestoaseslades nacionales, se va instalando una
l6gica gubernamental que, naturalmente, va consdgrda “mala gobernanza”, como
oposicion de realidad de lo que seria el concemb Bhnco Mundial de “buena
gobernanzd®. Esta situacion discriminatoria de la politica lgdy lleva a muchos

123 ver: C. von Haldenwang (2005). “Gobernanza sistémy desarrollo en América Latina”. Revista
CEPAL, N° 85, Santiago, Pag. 36

124 A fines de la década de 1980 el Banco Mundial &idg nocién de “buena gobernanza” que habian
generado algunas experiencias comunitarias afiscarue dicen relacion con el proposito de convarun
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sectores sociales, situados en espacios locales)a en sus manos la responsabilidad de
organizarse para intercambiar prestaciones diversa&sponder equitativamente, con el
pleno uso de los recursos disponibles a nivel J@acah desarrollo enddégeno sinérgico, que
permita a “pequefias unidades territoriales y agnigrtos humanos especificos,
desarrollar sus capacidades y capitales socialgsqgsr para mejorar sustantivamente la
calidad de vida de sus integranté3"El concepto “buena gobernanza” implica entonaes |
nocién de “gobernabilidad® en el sentido de que los gobernantes deben tarereata la
opinion y los sentires de sus gobernados y sussidaels, deben ser comprendidas y
aceptadas por éstos.

3) En este contexto y cuando lo local se refiere dlitimde la “gobernanza en
la politica y la accién educativa” el tema es masgejo. Por un lado, porque en éste
ambito la gobernanza supone estabilidad instit@tide una practica democratica en que
los gobernantes consultan sus decisiones conudadanos, de tal manera de hacer viable
el consenso de su accion interventora; y, por laglo, porque la gobernabilidad requiere
de ciertas negociaciones culturales y politicas daben traducirse en propdésitos y
contenidos de la accion educativa en si, tanto lecumiculo, como en las practicas
pedagdgicas que se ponen en curso.

4) La gobernabilidad democratica del curriculo y lalggogia supone definir
con claridad los ambitos de negociacion de la wliuel conocimiento educativo. Tal
como lo seflalamos en un apartado anterior de este pt.1., la negociacién es la
estrategia mas adecuada para instalar gobierneaa@doales que gestionen los programas
de formacion situados, desde una perspectiva deiriren sus formulaciones y en sus
operaciones a los sectores sociales proximos @laemcia del acto educativo.

5) Para esto es indispensable que las instituciomesafioras nos hagamos
cargo de estos desafios. En este sentido, lasnméxacciones formativas que debiéramos
iniciar en nuestras decisiones en torno a la foidbnadebiesen servir para generar los
espacios curriculares y pedagdégicos para que serdisn los principales rasgos de esta
nueva manera de gestionar los procesos formatoam®o una gestion del proceso de
conocer, a traves de las acciones educativas éspscEstos programas deben gobernarse,
entonces, como territorios propios de la practicanétiva; e implementar en ellas,
técnicas y estrategias de gestion que vinculen gegntemente teoria y practica educativa,
como también conocimientos conceptuales y realgladeiales y culturales contextuales.

6) A partir de estas caracteristicas, deberia suwagiecesaria construccion de
una formacién de calidad para los educandos ydosrdes en ejercicio que iran, de esta
manera, construyendo una educacion latinoamersituada.

apoyo del Estado Nacional que regule y transpaiastgoliticas y los servicios publicos, de tal srande
atender efectivamente a las poblaciones que lesar@m. Ver: von Haldenwang, op.cit., pag. 37.

125 ver: S. Buarque (1999), “Metodologia de Planejaimedo Desenvolvimento Local e Municipal
Sustentavel”. 1ICA Brasil, Recife. Documento TéeniPags. 23 e 25.

126 \/er: Von Haldenwang, C. (2005). Op.cit.. Este awiacula la relacién de inclusién de la goberridhaid
en la gobernanza, cuando se refiere al procesestzntralizacion de la politica y los servicios|mals en
los gobiernos municipales o locales.
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» Con respecto a los saberes necesarios que halwiansgalar en ladireccion
interna de los programas de formacidéna nuestro juicio los educadores de Centroamérica
y de Republica Dominicana debiesen tener claro tueosibilidad de una direccion
democratica de nuestras instituciones u organinasi@ducativas, que orientan y dirigen
los programas de formacién situados en los queajaab deben ser un espacio de
participacion en la gestion de todos los miembrog gonstituyen una comunidad
educativa. Pero, para avanzar en estas direcctameecraticas y participativas, debemos
asumir la conciencia de que es necesario rompeugarpractica de direccion educativa
arbitraria, burocratica y discriminadora que exeluye esa responsabilidad y funcion
organizativa a la gran parte de los miembros efestde esa realidad formativa. Entre
otros aspectos que debemos superar, estan:

1) Una practica de direccion educativa que continisl@giando los logros
institucionales individualistas y competitivos, denel éxito académico intelectual de los
educandos es lo Unico determinante y es la Ungiad@ue regula las relaciones de todas
las instancias de reuniones o de decisiones peitagden la unidad educativa.

2) En esa misma practica, habria que concientizaedabrconsecuencia de un
modelo individualista que fomenta en los educandimsy demas sujetos del proceso
formativo, relaciones y actitudes egoistas, constamiy conformistas, donde el ciudadano
destacable es el que ostenta acumular poder eznet, tgenerando una mentalidad de
realizacion valorica y de relaciones sociales basah el éxito individual, la
competitividad, el oportunismo social, el contrelld libertad y de la autonomia del otro.

3) Debemos instalar, entonces, en nuestras concigm@éesionales primero y
luego en la practica directivas de los programasfadmacion en que laboramos, la
organizacion del funcionamiento de la comunidadcativa que permita avanzar a una
convivencia de seres solidarios y complementagas, reconcilien y le den armonia a la
vida familiar y a lo publico, a lo intimo o privadon las realizaciones colectivas y el goce
con lo ludico publico y en que la participacion dadana, sea una caracteristica del
desarrollo social moderno de esa formacion que litapes.

4) En esta nueva practica institucional y organizaioequerimos instalar un
aprendizaje social en el que las buenas intenciale®socraticas, se transforman en
practicas reales de direccidn y organizacion deétioery participativa en la formacion. De
esta manera, la esperanza es que aprendiendo dadeichocratica en la institucion
formativa, tanto educandos como educadores y padeesfamilia, aprendemos
conjuntamente a tener una convivencia social mggianen nuestros paises y sociedades
nacionales.

5) En este escenario la relacién “Educacion paradd&tiania y Curriculo para
la multiculturalidad”, que han estado planteandonogaeducadores populares de América
Latina®/, como nuevas orientaciones innovadoras de lareufarmativa en la Escuela y
fuera de ella, es todavia una posibilidad que @elogiirir sentido normativo y sistémico.

127 yier: Toda la produccién académica de CEAAL endhisnos 10 afios; también Marcos Raul Mejia y
Myriam Inés Awad (2004). Educaciéon Popular Hoy.tEmpo de Globalizacion. Ediciones Aurora, Bogota
(Colombia) y muchos otros textos escritos por J@gerio en Chile.
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En esto se implica un nuevo saber pedagdgico pttiteo para la educacion
latinoamericana que hemos comentado reiteradamentevarias oportunidades de
desarrollo de este texto.

2. Las competencias necesarias que perfilan al edaor
situado.

Hablar en América Latina de “competencias” no siempos lleva a un sentido
univoco, ni tampoco a un tema sin discusion ideoBdglescalificadora en un sentido u
otro. La verdad es que para nosotros también eeputtbleméatico compartir el caracter
funcional-instrumentalista que proviene del anglislel concepto economicista de
“competencias” y que se expresa en la actual palitie “Desarrollar Capital Humano
Avanzado, para el desarrollo de nuestros paisest que nos han habituado los
intelectuales vinculados al Banco Mundial y a otwoganismos internacionales, vigentes
en nuestra region latinoamericana, y que se refieom tanta naturalidad a la educacion
basada en competencias.

De cualquier manera este tipo de educacion ya esrealidad instalada en el
desarrollo de la educacion latinoamericana y naesproximacion es distinguir en ella
aquellas dimensiones que nos permitan avanzar eantgrension del saber pedagogico
necesario, que abre perfiles de realizacion al eskrcador situado en la educacion
latinoamericana. En este sentido, adoptamos ur@axiapacion pragmatica critica en la
comprension del tema de las “competencias” y ctm albs parece interesante valorar
desde el inicio de este discurso tedrico, tresgsigpnes conceptuales que provienen de
los intelectuales que se han preocupado mas seriardel tema y que nos hace distinguir
ciertos atributos de identidad al ser docente ddua

* En primer lugar, el reconocimiento de un conjunéocdnocimientos y practicas
educativas que, para su realizacion en los prodesmstivos criticos, deben expresarse en
capacidades y habilidades de relaciones pedagdgicaanistas que deben desarrollar los
educadores. Estas capacidades y habilidades tgrewer con el dominio conceptual y
procedimental que debe tener el educador para rlogpaendizajes significativos,
individual y socialmente, en sus eventuales edursand

* En segundo lugar, la posibilidad de determinariram&aracterizar estas
capacidades y habilidades docentes desde la k@flesonjunta de nuestras practicas
docentes, en nuestro caso desde la realidad sudangque nos enmarca y con ustedes,
educadores centroamericanos y de Republica Domijcpie leen y analizan el contenido
de este texto.

128 Hay varios informes técnico-politicos del Bancordial y de UNESCO que se refieren a este propésito
politico, nosotros por considera un clasico quetentado fuertemente los procesos de Reforma Heaca
en América Latina, nos parece un referente validastrado para comprender esta teoria, nos refsriah
Informe elaborado por expertos latinoamericanaaciehados y/o convocados por CEPAL/UNESCO, que al
inicio de los afios 1990, titulado: “ConocimientoEgucacion ejes de la Transformacion Productiva con
Calidad y Equidad, en América Latina y El Caribgticiones OREALC/UNESCO, Santiago (Chile).
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* Y en tercer lugar, también la posibilidad de tragses la pragmatica pedagogica y
desde los fundamentos que hemos propuesto en ftulda anteriores, configuremos un
Marco Ldogico de Competencias cognoscitivas, vaddrig pedagogicas que dan identidad
latinoamericana a las capacidades y habilidadesed@locente situado.

* En fin, la capacidad de gestionar el proceso faumatl mismo tiempo que la
institucionalidad u organizacion que lo condiciongnenmarcan, debe instalar la
competencia de gestor del conocimiento educativelefocente, en una perspectiva de
facilitar la participacion, el compromiso y la resgabilidad social de los actores
involucrados en la formacién, cualquiera sea el immMdisciplinario, la modalidad
formativa y la institucionalidad dependiente quegtela accion formativa que realizamos.

En la medida en que seamos capaces de entendeodadenadas explicitadas
anteriormente, tal vez nos demos cuenta de lo itaptar y significativo que resulta para la
identidad docente, el perfil de competencias qted=be desarrollar en la formacion.

Veamos en detalle el sentido de estas coordenadas.

2.1. EI Marco de Competencias del ser docente sidm en América
Latina.

Distinguimos en este Marco cuatro ambitos de coempéds que debiese desarrollar
el docente situado en la Educacion Latinoamericataambito de las capacidades
reflexivas y transformativas que le dan identidad @alidad de docente situado; el &mbito
de las capacidades tedricas y practicas que dedzerdiar el docente para estimular la
autonomia de aprendizaje en sus eventuales edig;aeldambito de su capacidades y
habilidades comunicativas que le permitan instalarlos educandos un pensamiento
critico-transformador de sus relaciones con lossotEn este sentido, las identidades ético-
sociales y politicas que configuran la realidadhé@mericana, pueden ser un aporte a
considerar. Por ultimo, el &mbito de las capacigadeabilidades innovadoras que debiese
asumir el docente en sus practicas formativas, eldadcapacidad de negociacion de
sentidos cognoscitivos y valdricos, es una coddiciecesaria para ser innovador.

El conjunto de las competencias (conocimientos,itualels, capacidades vy
habilidades) debiesen orientar al docente paratrmiinacion de sus propios atributos de
ser educador y para autoevaluarse en el nivel @xiapacion al ideal de ser y de hacer que
surja de este texto.

2.1.1. Ambito de las competencias generales de itidad docente.

Consecuentemente con lo que hemos venido desadollen este texto, el educador
critico latinoamericano debe adoptar una seriep#ones gnoseoldgicas, ético-sociales y
politicas, que vayan configurando capacidades twgsj valoricas y de disposicion a la
accion, asi como habilidades para transformarlasaaitudes y aprendizajes critico-
transformadores en sus educandos. En este apadadoteresa presentar a los educadores
centroamericanos y dominicanos, aquellas capaddadéilidades y actitudes criticas que
son mas importantes para la construccion de uredducritico en América Latina.
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Veamos estas competencias en detalle:

a) Tiene y asume conscientemente una vision teoridarese@l sujeto
epistémico-social que aspira a formar, asi comuptaon ética-social en que encuadra su
accion formativa y consecuentemente ambos aspdosodransforma en una opcion
pedagogica para el cambio o mejoramiento de laamitut centroamericana y caribefia.

b) Asume con seguridad (se empodera de) su situa@dcoustituirse como
educador critico-transformador de si mismo, de eusntuales educandos y de las
relaciones de ser y estar cognitiva, valorica,tafag activamente en y con la realidad de
Sus entornos centroamericanos y caribefos.

C) Expresa en sus lenguajes orales y actitudinalesosgpromiso con un
paradigma critico-transformador de la educacidmtraado en la construccion del
conocimiento, de los valores, los afectos y lopaBgivos para la accidon transformativa, en
los aprendizajes que logran sus eventuales edusando

d) Reflexiona criticamente sobre su practica formatiea tal manera de
corregir el proceso de construccion de conocimgmnalores, afectos y disposicion a la
accion con sus educandos.

e) Centra su accion formativa en el didlogo y en ladaciones
comunicacionales o interactivas con sus educasdsgares educadores de la institucion u
organizacion educativa y con el entorno culturedryitorial que los enmarca.

f) Crea condiciones pedagogicas interactivas que faerna sus educandos
desarrollar creatividad, sentido critico-cientifigoaprendizajes aplicables a su propio
desarrollo personal y a la vida que lo enmarcauenda cultural y social cotidiana.

0) Gestiona el proceso formativo como una organizadiéricomunidad de
aprendizajes” y de busqueda de soluciones a Idsdgmnas sociales y culturales que se
manifiestan en la realidad que entorna a la acsitutativa.

h) Proyecta como logro de los procesos formativosrgabza, una capacidad
y una actitud democrética-participativa en sus addaos.
i) Milita como ciudadano docente en las reivindicae®rde dignidad del

hacer docente y participa comprometidamente enclaal social de liberacion de cualquier
manifestacion de opresion, desigualdad y explotaeié la sociedad nacional a la que
pertenece.

)] En fin, actla en todos los ambitos de la vida $gataltural nacional, como
un educador en accion formativa critica y transdiva, lo que lo impulsa a posicionarse
siempre como un agente promotor de la justiciaasgaile la ética liberadora, de cualquier
situacion sustentada en relaciones de dominacidesivp.

2.1.2. Ambito de las competencias epistemoldgicaspgdagdgicas del ser educador
situado.

Hemos reiterado en casi todo este texto, perocp&@timente en los Capitulos Il y IV,
que la identidad mayor del educador situado es mkm@l proceso de conocimiento en la
formacion con otros, lo cual lo obliga también aetecapacidades y habilidades para
organizar la ensefianza de los conocimientos inltalJacomo una permanente accion de
aprendizaje cientifico y social de sus eventuathgc@dos. Pues bien, en este apartado
queremos compartir con los educadores centroamescg de la Republica Dominicana
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aquellas competencia epistemoldgicas y pedagogigashacen del educador situado un
gestor critico del conocimiento ensefiado/constraaolos educandos, también situados.

a) Conoce las dimensiones estructurales del procesordeimiento cientifico
y social, en las acciones de formacion con otrete Eonocer significa:

- que identifica los momentos de produccion debcimiento en la accién educativa; y

— que conoce las estrategias pedagogicas (disefiesgrrollo del curriculo y las
didacticas especificas, principalmente) que pematios educandos aprender y desde ahi,
construir nuevos conocimientos ante cualquier codteo actividad de formacion.

b) Domina la teoria, la historia y la légica de orgacion del conocimiento
disciplinario que constituye la base de su accoymétiva. Solo un educador que domina
su area de conocimiento, puede ensefiarlo, contexgiila y transformarlo como un saber
transmisible que motive al educando para aprenderlo

C) Domina la I6gica y la préactica pedagogica de lanfeion, hasta el punto de
saber decidir en su disefio y organizacion, comm@aes que intervienen en la transmision-
construccion del conocimiento necesario para erdelfo humano.

d) Disefia y aplica estrategias de programacion cuaricemergente en la
disciplina o practica que centra su accion fornaatieniendo en cuenta criterios de respeto
a la diversidad, legitimidad del otro, flexibilidadpertinencia para el desarrollo de los
contenidos de la formacion.

e) Contextualiza historica y situacionalmente las @oes formativas que
desarrolla con sus educandos.
f) Ejemplifica modularmente o en sesiones de talleraboratorios aplicados,

la utilidad social para los educandos de los aprajebs logrados en el area de su disciplina
o de la practica, en que basa su accion formativa.

Q) Evalla los progresos cognitivos, afectivos, vatligig de disposicion a la
accion transformativa que van desarrollando pradesente sus educandos, al mismo
tiempo que,

h) Corrige los componentes estructurales de su paafimativa, integrando a
ellos las sugerencias o nuevos hallazgos constistes que van sefialando sus eventuales
educandos.

2.1.3. Ambito de las habilidades comunicacionaleg motivacionales del docente
situado, para lograr encantar al educando con el apndizaje del contenido de la
formacion.

Es tal vez el ambito donde el docente debiese tememayor cantidad de
competencias, ya que se trata de un profesionahaldo para saber comunicar
formativamente el area del conocimiento disciplmarde la practica social que transmite
de manera ejemplar, pero... ¢qué sucede en la ralmzente cotidiana? El docente de
manera natural transcribe los saberes cristalizadaos duda es un animado transferencista
de esos saberes, que incluso puede llegar a semttetenido e innovador prescriptor de
verdades establecidas, pero... ¢es esa la comumcdcidnativa? ¢Logra esa
comunicacion unilateral motivar al otro para queeaga?

Nuestra experiencia formativa de afios, nos ense@amj la accion de transmitir es
comunicacién, ni la mera prescripcion docente dyst una accion de construir



138

significados y aprendizajes por parte de los edimsrPara que exista “comunicacion en la
formacion” debe haber una circulacion de sentidosipnes sobre un determinado objeto
de aprendizaje y por lo tanto, tal como sefiala ®lagaplirt?®, una comunicacion
educativa que determine sentidos para la accidsftramativa-critica que se inicia con el
aprendizaje significativo. Para lograr esta comagiin educativa, el educador debe tener
habilidades para:

a) Optar por una Pedagogia del Dialogo, procurandomie y en la medida de
lo posible, instalar una cultura colaborativa ystanctivista con sus educandos.
b) Articular la coherencia formativa sobre la base mspeto al otro y de

acoger su colaboracion para construir aprendizBgs. coherencia supone siempre “hacer
lo que se dice, y decir lo que mi reflexién de le dpago, me sefiafd®.

C) Conocer y elegir los dispositivos tecnolégicos § toedios educativos que
le facilitan la comprension/motivacion del otrorgaealizar una formacioén interactiva.
d) Organizar equilibrada y participativamente, deeada con el tiempo vy el

espacio en gue se realiza la accién formativaadéisidades de ensefianza y de aprendizaje
que pueden ser asumidas alternadamente por él m@ipor los invitados del contexto
comunitario e institucional u organizacional de émkicandos, y por éstos mismos, como
un proceso fluido y continuo de formacion.

e) Instalar en la cotidianidad de la accién formatiNspositivos pedagdgicos
que favorezcan: la investigacion/accion como budgudel conocimiento; el trabajo en
equipo y la resolucion de tareas en grupo; la zaalbn de plenarias de sintesis y
sistematizacion de hallazgos; la problematizacafi@kion critica permanente de los
educandos y de él mismo, sobre los procesos Vidadies vividas en el espacio formativo.

f) Dominar el lenguaje cientifico de su disciplinal yemguaje pedagogico que
permite motivar y encantar en el didlogo a sus &addas para aprenderlos y profundizarlos
en su continuidad realizadora de si mismo.

0) Dominar con creatividad los lenguajes tecnolégicogsi como su uso
innovador y comunicacional con sus educandos.
h) Generar a través de los procesos evaluativos @liegareina posibilidad de

didlogo correctivo de los dispositivos y accionesetisefianza y de aprendizaje, con sus
educandos.

i) En fin, fomentar en sus educandos la elaboraciganaentada de informes
escritos sobre el resultado de sus hallazgos apiesnd sobre la proyeccion/impacto de los
mismos en la vida cotidiana de los educandos.

2.1.4. Ambito de las competencias transformativasedsu practica del docente situado.

129 Mario Kaplun es un comunicador-educador populaezelano, que ha teorizado profundamente, apoyado
por una cantidad enorme de experiencias educatidasdatos de realidad, sobre el tema de la comcidic
educativa. En uno de sus libros, escrito en el1882, tituladoA la Educacién por la comunicacion. La
practica de la comunicacion educativay publicado por UNESCO/OREALC, Santiago (Chile)saleolla
varios modelos seudo comunicacionales que se agpkn la educacién latinoamericana y propone un
modelo interactivo, que es el Unico viable paradogprendizajes. En este modelo, la reacciondletado

al conocimiento transferido por el docente, esstalacion de la comunicacion educativa.

130ver: M. Kaplin (1996). “Materiales educativos queeducan; materiales no- educativos que educan”. E
Revista “La Piragua”, N 12-13, CEAAL, Santiago {I€h Pag. 18.
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Uno de los desafios mas importantes para el dos#ngdo latinoamericano es, y a
nuestro juicio lo ha sido siempre, ser capaz destoamar su practica, rompiendo siempre
con dos determinaciones sociales que lo enmarcan:

- De un lado, el caracter de funcionario de la sizziaion de la cultura dominante
en la sociedad, que lo restringe a ser un consendsal statu quo oficial’, mediante la
formacion que imparte.

- Por otro lado, la propia formacion que recibenddscadores en América Latina,
lo va instalando en el paradigma de la “transmisiéta cultura cristalizada”. Tal como lo
hemos sefialado en varios apartados de este telxtmodelo del “prescriptor de
conocimientos oficiales”, se ha instalado en Istgesnas escolares formales, hasta el punto
de hacer natural el hecho de sdlo innovar en lodoébgico, para transmitir, prescribir
mejor, pero no para romper con ese paradigma.

Sin embargo, los desafios de tener una educaciémé&decalidad, centrada en el
aprendizaje de los educandos y dandole una misgrigdstor del conocimiento” al
docente, obliga a pensar en las competencias @spsajue debe asumir este docente para
llegar a ser el profesional de la formacion quelieg la educacion centroamericana y de
Republica Dominicana. Veamos algunas de estas dengias:

a) Entiende y asume el carécter histérico y éticoadapie tiene el docente en
Centro América y Republica Dominicana. Este entarmhto significa aceptar su
condicion de protagonista curricular, didactico, omainicacional y de constructor
intersubjetivo de aprendizajes significativos es educandos.

b) Asume y escoge teorias, modelos y estructuras sogivas, valéricas y
relacionales con otros, que orienten su opcioniglisaria o el contenido de la accion
formativa que lidera, para conseguir con ellas conientos Utiles y necesarios para el
desarrollo individual y social de sus educandoama @l mejoramiento de la calidad de los
procesos formativos que lidera.

C) Tiene la habilidad de disefar o elegir estrateffiavativas que capaciten a
sus educandos para aplicar conocimientos a lare@lay para resolver problemas que se
deriven de la misma.

d) Tiene habilidad para disefiar o elegir metodologidspositivos educativos
gue contextualicen su enseflanza y que la transforeme una motivacién para el
aprendizaje autbnomo de sus educandos.

e) Genera condiciones para el involucramiento comptioimesn las acciones
formativas que lidera del maximo de actores quereah el medio o0 espacio educativo en
gue esas acciones se realizan.

f) Promueve la constitucion de “Comunidades de Apeajeli en torno a las
acciones formativas que organiza y lidera.

131 S6lo como una anécdota histérica que muestrawésitin de “funcionario de la normatizacién de la
conciencia dominante”, nos parece interesante dacaqui un argumento utilizado por el Presidents J
Figueres, de Costa Rica, cuando en el afio 1942ndapen este pais cualquier manifestacién orgaméca
Fuerzas Armadas: “Los costarricenses no necesitamgsin ejercito represivo, porque tenemos el #ferc
persuasivo de los maestros, de los educadores. Mschel, A. (1987). Consenso y Represion en la
Educacion Costarricense. Una interpretacion soeltipa. Editorial Costa Rica; la cita corresponale
Prologo del libro elaborado por Don Isaac Feligefaifa. Pag. 13.
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0) Muestra capacidad y asume la responsabilidad dexdtoalizar e innovar
los disefios y procesos de desarrollo curriculadependientemente de la modalidad,
institucionalidad y dependencia que las accioneadtvas que lidera tengan.

h) Reflexiona critica y autocriticamente sobre lasciitds formativas que
lidera y compara con otras experiencias exitosagleambito de la innovacion en la
formacion.

i) Organiza y realiza actividades de formacion quegdemitan combinar:
acciones de investigacion o busqueda de conociasigmbvenientes del medio real de los
educandos; utilizacion de tecnologia con el prapad¢ generar espacios formativos para
el intercambio de informaciones, discusiones en etboracion de programas o medios
tecnoldgicos/audiovisuales atractivos para la aoe@municacion; congruentes con los
propésitos, contenidos y procesos formativos queakcen en el aula o en el espacio de
capacitacion especifica.

)] En fin, adopta y adapta o inventa permanentemgngempre buscando
mayor efectividad y consecuencia de la accion ftuaaque lidera, metodologias y
procedimientos que le permitan actualizar frecuartde los contenidos de su disciplina o
del eje de formacion que adopta su practica.

3. Ejercicio de autoevaluacion del capitulo.

El conjunto de competencias que se sefialan en @sitr® ambitos del ser educador
situado, dan un perfil general de identidad dekcadar centroamericano y dominicano. Al
plantearlos tan detalladamente en este apartadohtigs a culminar este IV Capitulo con
un trabajo de sistematizacion de conocimientos giaglaos que pueden o no haber
derivado los lectores de este texto. Para compstas conocimientos sistematizados, les
proponemos el texto, las preguntas y el tipo delosion que pueda elaborar cada lector,
de manera interactiva con sus pares mas proximos.



EL DOCENTE COMO PROFESIONAL DEL

Para efectos de la construccion de la malla cuarcn cual
gue introducir necesariamente la comprension, @xpe
elaboracidén colectiva del curriculo y de los congetes proc
implican su disefio y organizacion, cuando se apliea
comprension pasa por la distincion de los divensivgle
elaboraciéon del disefio curricular y del procesorekgnifi
pedagodgicos y culturales, segun las caracteridbicapsico-s
sus comunidades referenciales y de los fines dedlea:
corresponde a los profesores del centro escoléizaedas
requieran las propuestas oficiales, durante latnéion del

La contextualizacién curricular puede ser concdiziada co
la adaptacion curricular de los Planes y Progradea&stu
complementacion de los mismos y culminando en sl
determina distintos niveles o grados de innovacidmicular
dos tipos de factores: institucionales, como kigas y estr
del centro, concepciones sobre el rol profesionakedte y |
trabajo del profesor y factores personales o pimiees,
recibida de los profesores, su experiencia docesigacita
profesional, etc. (...)

Los procesos de planificacién a nivel del centenks requie
profesional docente en la toma de decisiones claries, ta
de los profesores, como de tipo individual, parainétrc
reflexion investigativa y critica de sus practidas.)

Cada vez que los docentes realizan un trabajoxredle/ col
avanzan en su profesionalidad, innovan en susigaacy
curriculo. Para que en un enfoque constructivocdaiiculo
cambio paradigmatico, que requiere, por un lagopleme
nivel del pais que permita una mejor participadi@nlos a
Educativo y por otro lado, posicionar a los profes co
criticos y con capacidad de tomar decisiones ecide al cur

(Fragmentos de un texto elaborado por R. Pinto Congras,
titulo en la Revista EXTRAMUROS, N°4, Diciembre B05
Metropolitana de Ciencias de la Educacion — UMCEP. 6
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GUIA PARA LA REFLEXION /
SISTEMATIZACION DEL LECTOR.

La lectura de este Capitulo IV y del texto quecede esta guia que, sin duda, con
respecto a los otros tres Capitulos, circula salmeocimientos o saberes mas
familiares a cualquier profesor centroamericano oy/dominicano, tiene una
complejidad en su devenir argumentativo: se tratprdponer “saberes pedagogicos”
y “competencias” para el ser docente que normakneatsiguen la légica clasica y
tradicional de mirar ambos conceptos como desvawiod del tema de “los
fundamentos antropoldgicos, epistemoldgicos y &amales del ser docente
situado”. Por el contrario, en esta deriva de leguraentaciones tedricas que
conciben los “saberes pedagdgicos” y las “compé&emocentes”, hay una unidad
textual y una unidad de vision de los fundamergst es, no es posible entender el
contenido de este Capitulo IV, sin asumir la dedea contenido de los otros tres
capitulos.

Considerando estos antecedentes, los invitamosgaleentroamericanos y
dominicanos a responder las preguntas siguientasjayvez que las respondan
argumentativamente, elaboren sus propias conclesion

¢,Como definirian ustedes la condicibn de ser edweadcentroamericanos y

dominicanos situados? ¢Qué sentido tiene paraasséstio de “ser situado”?

¢, Como entienden ustedes la expresion “gestor dételo” que se deprende de este
texto?

¢, Qué significa operacionalmente la afirmacion “etahte es un profesional del
curriculo”, y en cuanto tal un “gestor del cono@ntb”?

¢, Como gestionan ustedes el conocimiento disciphirmpre los identifica, para lograr

gue sus eventuales educandos se entusiasmen adajwos y profundizarlos?

¢, Como integran ustedes a sus practicas formatomsvdlores y temas que se
relacionan con una vision ética-social y politieda educacion ciudadana?

¢, Qué es para ustedes ser un educador criticograrafor?

Una vez finalizado este breve cuestionario, hagaeensayo personal sobre las
competencias (capacidades, conocimientos, habdglad actitudes) que ustedes
reconocen tener, argumentando con ejemplos deastigar formativa tales atributos.



V : AMODO
ONCLUSION
OMO PUNTO
SUSPENSIVO
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Introduccion

Partiendo de las consideraciones, argumentos yerdés tedricos y practicos que
hemos adoptado en el desarrollo de cada uno deCégstulos que constituyen los
“Fundamentos Antropoldgicos, Epistemologicos, Etoociales y Pedagdgicos del ser
docente en América Latina”, el panorama del futdoomativo que realizan las
instituciones y centros de educacion superior gamdn profesores, no pareciera ser muy
halaguefio.

Hay algunos escenarios problematicos que se instatan el fracaso rotundo para el
mejoramiento de los indicadores de calidad y equidducativa que agoraron los
organismos internacionales para las décadas de Y2900, con la serie de Reformas
Educativas que se impulsaron para toda Ameéricandatios movimientos sociales de
estudiantes, padres de familia y profesores quifgyeoon por varios paises de Ameérica
Latina, entre los afios primeros de esta terceraddé@da que se inicia el 2010) y que en su
conjunto denunciaban el esfuerzo mercantilistadedformas y la continuidad de una baja
inversion publica para mejorar la educacion nadjata una muestra de este fracaso.

Lo peor de esta realidad-escenario es que ni losieBms Nacionales, ni las
Instituciones de Educacion Superior en Educaci@taienan apropiadamente ante esta
crisis de credibilidad y de efectividad. Es prolaflie en este clima social de ineptitud
politica para responder acertadamente a estas das)a® generen tensiones estructurales
de gobernabilidad y las demandas educacionalemsstransformen en problemas dificiles
de manejar en el ambito formativo.

No quisiéramos ser “pajaros de mal aguero” pero Ipsrindicadores sociales y
politicos que estan disponibles y circulando ernrdales sociales, por internet, comienza a
abrirse un debate a gritos y con descalificacial®e®do tipo que denostan contra la clase
politica por no prever el conflicto y por no temespuestas adecuadas a la proporcién o
magnitud o trascendencias de estas demandas.

Se trata de abrirnos al analisis de estos escerarioplejos y de que nos preparemos
para enfrentarlos y transformarlos en desafios artopidades para mostrar de como
estamos siendo cada dia mas profesionales dencosrée la educacion.

Veamos con calma cada una de estas amenazaspdegsafiortunidades que se nos
presentan:

1. En primer lugar el tema de la credibilidad de Is
nifios/as y jovenes en la palabra o el discurso da |
autoridad, incluida la autoridad del docente.

Por muy realista y funcional que seamos en ratacid la comprension del docente

como actor de cambio, la verdad es que institutiogiate estamos inmersos en una légica
economicista para resolver el tema de la equidadcglidad de la educacién nacional. En
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la mirada economicista la educacion pasa a serinvgsion social que subordina su
funcionamiento y prioridad politica segun los impacmercantiles (empleabilidad y éxito
individual en la c ontinuidad formativa de los ealndos) que alcanzan sus resultados
formativos. En este contexto, la funcion de lasitinsones formadoras de profesores y los
organismos técnicos-politicos de la Educacion debecurar garantizar esos resultados.

Se habla entonces de “estandares de desempefidaibten de “mejoramiento de
logros académicos e institucionales de los estteBanprofesores”, etc.

Este énfasis mercantilista, escapa a la pura cemidn educativa, ya que es un
tema politico y econdmico que implica a todo el glodie desarrollo que se ha instalado
en la sociedad latinoamericana y que es la causetalide la polarizacion de calidades de
servicios y de vida en que se fragmenta la exigerclos diversos paises de la Region.

Por tanto nos encontramos enfrentados a una fituade desesperanza y de
desconfianza social y cultural del nifio y del jowgre asiste a la escuela publica; o en
algunos casos, Dios quiera que sean pocos, abentande rechazo y de violencia a lo
establecido.

2. En segundo lugar, el tema de las estrategias jar
resolver los conflictos entre las demandas socialgdas
respuestas realistas de los gobiernos de turno en
America Latina.

La respuesta que hasta ahora se ha impuesto sigogida de la postergacion de la
solucion estructural o impulsando acciones margmajue son respuestas superficiales o
dilatantes o caritativas a las demandas estruesiral mas politicas. Son respuestas
habituales de la autoridad gubernamental o deid@sels econémicos, politicos, militares
y/o religiosos, que finalmente son los Unicos elsados por el Estado, ya que aparecen
como los actores legitimadores del bien comun dgt.pSon ellos los que deciden
“consensuadamente” lo que le conviene al ciudadaste, 0 no sabe o es ideolégicamente
contrario al bien comun, regulado por el Estadsjnoplemente no es visualizado como
sujeto implicado con la sociedad democrética. 8a tile una légica de la exclusién que
cada vez desencanta mas a los nifios/as y jovesrestgmbién a los mas amplios sectores
sociales que usufructian de las instituciones pali

En esta logica, que no visualiza al ciudadano c@uir que contribuye a la
definicion de la politica publica, sino que es ¢desado como una amenaza al poder

132 Al respecto recomendamos ver varios informes regés de la educacion, elaborados por el Banco
Mundial, la OECDE o la propia UNESCO o el PREAL quosisten en la necesidad de aumentar la inversion
publica en educacion, pero sefialando logros sistsmpara los sistemas educativos: mejor desempefio
docente; mejorar los rendimientos escolares eneoattds llamados minimos y estratégicos; establecer
estandares de desempefio para todos los implicadesaecién educativa; en fin, mejorar el des&rdel
capital humano avanzado. Para ver estas argumeméacy datos, recomendamos visitar las Paginas WEBs
de cada una de estas instituciones, particularnventis informes de realidad regional entre lozsa?005 a
2012.
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hegemonico de las clases o0 sectores dirigenteseyclgiamente se expresa de manera
autoritaria y antidemocrética, pareciera ser quériga manera de mejorar la vida es

acceder al poder institucionalizado, ya que somjl@sestan en él los que saben “resolver”
los conflictos de cualquier tipo.

Lo curioso es gue las estrategias de solucién gueas aplicado en las sociedades
nacionales de América Latina, son sustentadas esplasion y/o la manipulacion de la
reivindicacién populares, nunca las de inclusioh aigdadano para que participe en la
busqueda de esas politicas y soluciones estrugsural

3. En tercer lugar y como consecuencias de lo anter, se
continla ampliando la instalacion de la legitimidaddel
discurso y la practica de la exclusion.

La via impuesta de incluir sélo a aquellos que camtep los principios de la doctrina
mercantilista del neoliberalismo, solo tiene camsultado histérico la exclusién cada vez
mas amplia y temprana de sectores y poblacioneslgpes y de grupos econdémicos
vulnerables o de bajos ingresos; de esta manerforsdece una cultura mediatica
profundamente conservadora, donde el que es diéecepiensa diverso es siempre visto
como amenaza o directamente como enemigo del bredrg y por tanto, hay que cerrarle
espacios publicos, hay que excluirlo de todo y emejor de los casos, confinarlo a
espacios controlados.

4. En cuarto lugar y como reaccion a todo lo anteor, el
movimiento social empieza a entender el valor de su
propia articulacion informativa y organizativa.

El movimiento social en la busqueda de referenéea pu accién politica, encuentra
en el pensamiento critico una alternativa de coositbn de propuestas de cambio. Cada
vez mas los discursos del movimiento social consiena hablar desde categorias
conceptuales y empiricas fundadas en la educacipulgr y en la pedagogia critica
transformativa. Cada vez mas los nombres de PartdireF Enrique Dussel, Hugo
Zemelman, Donatila Ferrada, Rolando Pinto, entgerals otros, se comienzan a instalar
en el movimiento de renovacién social y en lasas formativas de instituciones y
organizaciones sociales de autoformacion popular.

Se empiezan a desarrollar nuevas visiones de nestésicionales, aprovechando los
espacios existentes y generando acciones colamwatada vez mas complejas y mas
integradas.

Se empieza a hablar y a concretar redes de ddsatomlal 0o de acciones
comunitarias; aparecen organizaciones estratégisadidarias y vinculaciones
internacionales que aunan voluntades entre losnguguieren seguir reproduciendo la
inequidad, entre otros el movimiento estudiangl ynovimiento de profesores.
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Pues bien, en este marco de posibilidades nuedasvglorar el esfuerzo articulador
de experiencias educativas populares, es que ar@eria escribir este texto. El representa,
sin duda, una posibilidad de innovar o resignifilcar conceptos referenciales importantes
para la accion formativa, pero también un conjudéo orientaciones procedimentales,
metodoldgicas y estratégicas, que pueden sendr f@amar intelectualmente al educador
situado”; recuperando con ello el ser profesiomdldeducacion critica-transformativa para
América Latina.

Estimados colegas Centroamericanos y de Republicairiicana, estamos llegando
al término de este texto; pensamos que su exiatgnia posibilidad de que sea leido por
ustedes, depende si en este devenir ustedes amoontrespuestas a las preguntas
fundantes que nos inspiraron. Recuerden ustedeswugstras preguntas iniciales fueron:

1) ¢, Qué sujeto o persona u hombre aspiramos formanestra accion
educativa?
2) ¢, Qué tipo de conocimiento seleccionamos en elotlory cdmo lo

hacemos atrayente para que el educando especticaplenda y continde
entusiasmado para seguir aprendiendo mas y mejor?

3) ¢Son solamente conocimientos los que constituyenadaon
formativa, o también debemos formar en valores joemas de convivencia cada
vez mas humanas?

4) ¢,Cudles son los procesos pedagdgicos y/o sabefesipnales que
debe manejar el docente cuando debe decidir salseléccion de contenidos y de
sentidos éticos, para el sujeto y la sociedad natmlocal especifica?

Si ustedes revisan el contenido de cada Capitydmguran con él responder estas
preguntas, veran que este texto ha cumplido sutatonea ustedes les servira mucho para
mejorar sus practicas formativas. ¢Pero signifita gue ustedes cambiaron su ser
educador situado?

No es que queramos seguir provocandolos. Sin dudsspuesta final les pertenece a
ustedes. Soélo ustedes podran contar si la nueetgaréormativa que adoptan, también los
esta re-constituyendo como educadores criticosforanadores. Ojala, y asi es nuestra
sincera aspiracion, asi sea.

Mientras acontece lo anterior y lo verificamos es Impactos innovadores que
proliferaran en la Educacion de Centroamérica yURkga Dominicana, permitannos
echarles un ultimo cuento. En los Udltimos tres aitosienza a emerger en las
Universidades mas tradicionales un movimientoarritie sus estudiantes, generalmente de
carreras pedagdgicasy de otras que en sus planes de formacién tiensmantrabajo de
campd>* que comienzan a formular proyectos de extensiivetsitaria donde se retoma

133 Me ha tocado conocer de las Universidades Chilgnagorman profesores, movimientos estudiantites d
pedagogia critica o de historia critica o de gdémaitica, que se rebelan contra una formacidnagéado
escolarizada y tradicional, reclamando por la diga@idn epistemoldgica de sus estudios.

134 pPor ejemplo, en el area de la salud o de la gliagm de la ingeniera en varias universidades
latinoamericanas, que organizan congresos o0 sdpsnénerantes, articulandose en redes, con gfape
académicos jovenes, que van revitalizando la irgestn/accion y la reflexion sobre la realidad dog
contextualiza.
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la investigacion protagonica y la articulacion dsudiantes con el movimiento social
popular. Esto es una esperanza que debe ser r@dpaldoromovida y que abre nuevos
rumbos para la innovacién educativa en Américaniaati

Vinculado al punto anterior est4, como corolariocadivo de los desafios actuales
para una educacion para el cambio, la posibilidadeasarrollar acciones de ampliacion de
la cultura democratica, sustentada en la comprermsidy para la paz y la participacion
ciudadana. En la actualidad del desarrollo deddidad politica y cultural de la sociedad
latinoamericana, hay varias instituciones, funda&s y organizaciones no-
gubernamentales, que tienen como propoésitos eqdida educacion ciudadana y la
ampliacion de los ambitos de la participacion ciate en la definicion de la politica
publica.

Se trata de ir generando una cultura ciudadanacgete y comprenda la diferencia
y que vea normal la complementariedad de sabereSres y haceres provenientes de las
poblaciones diferenciadas.

Pues bien estimados Colegas de Centro AméricaRe@éblica Dominicana, ustedes
han terminado de leer este libro y él mismo leg @oisibilidades de continuar pensando en
el mejoramiento de sus practicas formativas y mdmgorofundizar en los referentes
tedricos que pudiese fundamentar esas accionesepamiento. Creo muy importante
que emprendan esa empresa.

Para ayudarles a evitar los riesgos que suponeestauidad de perfeccionamiento
y para que las intenciones de cambio o innovac®rsus practicas no caigan en los
peligros técnico-instrumentales y funcionales queta@amos mas arriba, creo que es
importante que ustedes asuman desde ya una opecMsidin tedrica sobre la manera de:

» Concebir al sujeto epistémico-social que quierem&r, como un sujeto
historico situado y que tiene muchos conocimierims/ios que pueden ser un
aporte al proceso de construccion de conocimieatibss y necesarios, para el
desarrollo de ellos mismos y para el mejoramieeteus vidas actuales y futuras.

» Concebir también, desde una mirada cultural y orgdéima critica para
lograr aprendizajes significativos de sus eventuelucandos, los Programas de
Actividades Formativas que realicen, como proceso®nsefianza y aprendizaje
que fortalezcan acciones colaborativas de sus ggopiducandos como de otras
personas que estan proximas, en el entorno denfeafoon.

e« Tampoco olvidar las opciones ético-sociales quenstrarsalizan la
formacion que realizan y aqui, por favor no olvidamca, que deben optar por
ciertos valores y énfasis de relaciones humanagigles que quieran implementar
en la formacion situada de ustedes.

» Ustedes son educadores cuadruplamente situadosnycampetencias
profesionales para asumir estos roles en cada erestds situaciones; en primer
lugar estan situados en una disciplina o conjuetcahocimientos que constituyen
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el saber-poder que los hace educadores o formadages deben tener presente
gue ese saber/poder no es para ustedes sino cquep@aerlo a disposicion del
aprendizaje de sus estudiantes/educandos. En setugat, estan situados en una
institucion o proyecto educativo que tiene sus ajaesty sus desventajas, que
ustedes tienen que identificarlas, construir ahgngara superar las desventajas y
para potenciar las ventajas, pero sobre todo sgleren cualquier caso, ustedes
tienen poder, sustentado en saber motivar, comunjca&onstruir instancias
pedagogicas para el aprendizaje. En tercer lugdedas estan situados en una
comunidad préxima de la que provienen sus educandimsde hay recursos
humanos y materiales que pueden ser incorporad@soakso formativo, pero
donde lo mas importante es que ella es fuentegitntecion de los conocimientos,
valores y relaciones sociales que usted “ensefsugraulas”; y esta situacion, si
usted la valora y la integra, puede llegar a séeda@imidad de sus propia accion
docente.

Y ustedes también estan situados en un pais yasmedad nacional que tiene
su historia, su cultura y sus problemas de todn ymue esa realidad sistémica los
condiciona en su hacer docente, en el tipo de oédignguajes y recursos que
pueden enmarcar su accion formativa. En efect@dast estan modelando a sus
educandos de acuerdo con una vision de ciudadateowda nacional que se les
impone sistémicamente a ustedes y a ellos, pestenaore ello significa desarrollo
humano y mejoramiento de la vida cotidiana ni patades ni para sus educandos y
ahi ¢qué hacer? Si esa normatividad educativarsgect® en profundizacion de la
opresion, entonces la posibilidad del sentido ity del compromiso con sus
educandos para salir de esa situacion los tranafemmagentes de cambio. Y esta es
una situacién que la vemos muy repetida en Amératma. Por esto la necesidad
de asumir nuestra situacion de educadores o fonresde otros.

* En el conjunto de estas opciones, ustedes se est@truyendo como
educadores situados en Centro América y Republaraiflicana, y de esto trataba
este libro que aqui finalizamos.
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