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Prologo

Ya en el primer tomo de Pensar la educacion para Iheroamérica se anunciaba
al lector interesado las caracteristicas y el tema de este segundo tomo,
dedicado también, por supuesto, al acontecer actual en el campo peda-
gbgico, precisando que él da “cabida a reflexiones y comunicacion de ex-
periencias vinculadas, de modo mas especifico, a una mirada prospectiva,
entendida como una construccion a futuro, que hace foco en el presente,
sin olvidar el pasado”. En esta linea, el trabajo de José Arlés Gémez, do-
cente del Doctorado en Educacién de la Universidad Santo Tomaés de Bo-
gota, titulado “Aproximaciones al tema educativo desde las Conferencias
Generales del Episcopado Latinoamericano”, abre este segundo volumen
rastreando las “propuestas educativas de la Iglesia en este continente,
signado por la pobreza, la exclusion y los enormes contrastes en materia
socio-politica, econdémica y cultural”, y que van desde el supuesto de una
educacion como “defensa de la fe”, pregonada en la I Conferencia Gene-
ral de Rio de Janeiro, pasando por la propuesta de una “educacién libe-
radora”, realizada por la II Conferencia de Medellin, hasta la invitacién a
ofertar una educacién “como bien publico”, que promueva una “cultura

de la vida”, hecha en la V Conferencia de Aparecida.

Horacio Ferreyra, por su parte, con la colaboracién de Rubén Rimondino
y con base en el trabajo publicado en el No. 148 de la bonaerense Revisia
Novedades Educativas y en la Enciclopedia virtual de diddctica y Organizacion

Escolar de la Universidad Auténoma de Barcelona, nos ofrecen el texto
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“Nuevo tépico formativo: ‘Aprender a emprender’”, en el que, tras un
analisis del escenario econémico, politico y cultural actual, se preguntan
por los aprendizajes necesarios hoy y abogan por aprendizajes que posibi-
liten a las personas y a las organizaciones la construccion de alternativas
de promocién humana que les permitan salir del circulo vicioso de la

pobreza y la marginacion.

En el marco de esa misma pregunta por lo que deberian ser las priori-
dades educativas hoy, nuevamente Horacio Ferreyra, junto a Gabriela
Peretti y con la colaboracién de Silvia Vidales y Yazmine Alegre, aborda
en “Desarrollo de capacidades fundamentales: aprendizaje relevante y
educacion para toda la vida” la necesidad de desarrollar capacidades que
habiliten a los estudiantes para afrontar los desafios de los nuevos con-
textos y escenarios, destacando entre ellas la comprension y produccion
de textos orales y escritos, el abordaje y resolucién de situaciones pro-
blematicas, la comprension y explicacion de la realidad social y natural,
empleando conceptos, teorias y modelos, el trabajo en colaboraciéon para
aprender a relacionarse e interactuar y el desarrollo del pensamiento cri-

tico y creativo.

Acto seguido, en el breve texto “Pedagogia de la cooperacién”, Horacio
Ferreyra, Griselda Gallo y Gabriela Peretti promueven en el contexto
contemporaneo de inclusién-exclusién que caracteriza nuestra sociedad
globalizada y fragmentada, y a partir de algunas precisiones conceptua-
les, la necesidad de rescatar lo propio y de recuperar el papel de las ins-
tituciones educativas y sus practicas, llamadas a la construccién de una
cultura humanizadora, capaz de establecer una continuidad de compro-

misos de accidn, con firmes lazos de integracién y promociéon humana.

Silvia Vidales, en su articulo “Ensenar a leer. O de c6mo mediar sin
interponerse”, contrario a una primera percepcion inherente al titulo,
promueve la reflexion respecto al enserzar a leer como algo diferente a

ensefiar una técnica y sus modos de aplicacion, sino enseiiar una biisqueda
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a través de la trama de significados que el texto teje y que el lector des-
teje, ensefar a “pelear con la incertidumbre”, dado que ningun texto es
totalmente univoco, en una tarea que no es privativa de los maestros
de los primeros grados, pues “nunca se aprende a leer de manera completa,

definitiva y para siempre”.

A continuacién, Enrique Bambozzi propone en su trabajo “Pedagogia la-
tinoamericana”, que inscribe en el marco de las respuestas o alternativas
a la colonialidad del saber o eurocentrismo, la existencia de un campo
disciplinar, bajo la misma denominacién que le da titulo a su articu-
lo, cuyo objeto de conocimiento estriba en la construccién de practi-
cas educativas-humanizadoras. En tal medida, tematiza la dominacién
y, ademas de exponer la potencialidad explicativa y transformadora del
pensamiento pedagdgico freireano, intenta erigirse como una contribu-

cién pedagogica al pensamiento social latinoamericano y caribefio.

El mito como expresion de las concepciones que dan soporte a los actos
del individuo y de la sociedad constituye la reflexion desde la cual, en
su articulo “*Ahora, contame un cuento...’. Derecho a la educacién y
la educaciéon en derechos humanos: los mitos vigentes”, Luis Claudio
Celma desentrana aquellos mitos contemporaneos alrededor de los de-
rechos humanos, entre ellos, la consideracion, en virtud de que estos se
consagran en instrumentos de orden juridico de alcance internacional y
de que los derechos humanos son cosas de abogados; la idea de que estos
s6lo fueron violados durante las dictaduras, o aquella de que los dere-
chos humanos se tienen y, en tal medida, podrian perderse o dejar de ser
reconocidos. Aborda igualmente algunos mitos sobre la educacién y los
derechos humanos, por ejemplo, que el derecho a la educacion se cumple
cuando nifios y nifias van a la escuela o que la educacion en derechos hu-
manos es ensefarle a los nifos sus derechos, y pone en evidencia lo que él
llama las “trampas” de considerar que la escuela es el tiempo de los nifios

para aprender a participar y ejercer ciudadania, para cerrar su trabajo
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sacando en claro algunas ideas respecto a cémo nos comprendemos en

cuanto sujetos sociales y en cuanto al ejercicio de la ciudadantia.

“La educacion intercultural en México. Un reto para la escuela” es el
trabajo en el que Martha Vergara Fregoso, a partir de la consideraciéon
de México como pais pluriétnico y pluricultural, reflexiona en torno al
error de considerar que la propuesta nacional de educacion intercultural
va dirigida sélo a la atencién de las comunidades indigenas. Como res-
puesta plantea precisamente que uno de los objetivos de la educacion
intercultural es reformar la escuela para que todos los alumnos alcancen
la igualdad educativa y valora la aparicién de nuevos enfoques politicos
y paradigmas educativos en los que se asume un proceso de intercultu-
ralidad que marca la formacién de nuevas generaciones en el aprendizaje
de los rasgos socioculturales de su medio, en el reconocimiento y respeto
del otro y, sobre todo, en la convivencia, dentro de la diversidad con ple-
no respeto a su identidad y a la de los otros. Asi, plantea el reto de una
educacion intercultural como apuesta decidida por un modo de plantear
la educacién en contextos multiculturales, que supone la reciprocidad y
didlogo desde su reconocimiento y valoracién y comporta una solidari-

dad operativa.

En una perspectiva afin, Susana Caelles Ardn, Jacinta Eberle y Horacio
Ferreyra, en “El hecho pedagdgico y los valores”, se acercan a la relaciéon
entre la educacion 'y los valoves en la vida cotidiana. Tras una constatacion
de aspectos determinantes de la realidad actual, entre ellos los acelerados
cambios que ahondan la incertidumbre del ser humano y generan una
constante movilidad de los principios fundantes, destacan el desafio de
asumir desde la educacion la necesidad de una sociedad cada dia més hu-
mana, dentro de las dimensiones politicas, econémicas y socio-culturales
de la realidad contemporianea mundializada. En una perspectiva similar,
se presenta el aporte de Omar Asdribal Leén, quien aborda en “Forma-
cién de la conciencia moral a partir de dilemas morales”, fruto de una

investigacion adelantada en el marco de la Maestria en Educacién de la
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Universidad Santo Tomds de Colombia, la contribucién de la formacién
moral a la consolidacion de seres humanos capaces de establecer relacio-
nes armoénicas con sus pares y con el medio en el que se desenvuelven, a

través de un trabajo aplicado a estudiantes de educacién secundaria.

José Luis Pariente, por su parte, se adentra en un tema de particular im-
portancia en el momento actual. Su articulo “Los valores y las TIC en las
instituciones educativas” resalta el hecho de que las tecnologias no son,
como suele considerarse, absolutamente neutras en aspectos educativos
o éticos, sino que encarnan formas de poder y autoridad y establecen
pautas en el ordenamiento de la vida social. Esa constatacion remite a la
reflexién acerca de los valores que la tecnologia representa y del papel
de la tecnologia en la formacién en valores. Particularmente, respecto a
este ultimo aspecto, el autor trata de clasificar y analizar algunos de los
problemas de mayor impacto relacionados con los valores y el uso de las

TIC en la educacion.

Posteriormente, Hugo J. Bima nos presenta su trabajo “En torno a Cé-
lestin Freinet, el precursor de las redes intercolegiales”, en el cual trata
de ofrecer una resena sobre las técnicas de Célestin Freinet, analizar bre-
vemente sus aspectos teéricos y describir algunas de aquéllas que cons-
tituyen el aporte esencial al movimiento de renovacién de la ensefanza

en Argentina.

La tecnologia ha traido consigo no s6lo nuevas formas de comunicacién
y busqueda de materiales sino también codigos propios, los cuales han
sido apropiados con aparente facilidad por las generaciones nacidas ya
en el entorno digital, generaciones que, a través de las pantallas de sus
computadores (sus nuevos lugares de socializacién), interactiian por me-
dio de la palabra escrita. Esta realidad genera en Marta Pasut, autora del
siguiente articulo titulado “Modos y modas de la escritura en el ciberes-
pacio”, el interés por reflexionar sobre las practicas del lenguaje que ha

introducido la tecnologia y, a partir de alli, generar propuestas para el
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aula, analizando de qué modo se trabaja con la escritura en el chat, el

mensaje de texto y el correo electrénico.

En “Los desafios del educador en la pedagogia actual”, Ana Maria Orte-
ga resalta el papel que juega la educacion en el proceso de socializacion y
su caracter de fendmeno necesario a toda estructura social, aspectos que
motivan su reflexion acerca de las caracteristicas y los principales desafios
a los que esta llamado todo aquel que pretenda educar. Una precision
sobre el concepto de persona y sobre el amor como actitud fundamental
del acto educativo le permite adentrarse en el concepto de autoridad vy,
desde él, en los grandes retos de lo que puede denominarse el docente de
la posmodernidad; aspectos desde los cuales concluye con algunos posi-

bles aportes a la persona por parte del educador de hoy.

En “Lecciones aprendidas en gestion educativa y escolar”, Pilar Pozner
nos recuerda cémo hasta fines de los anos setenta del siglo XX la admi-
nistracién educativa centralizada era considerada eficiente y primé en la
mayoria de los paises; sin embargo, desde la década siguiente numerosos
paises comenzaron a renovar esta organizacion que, para impulsar y po-
tenciar mas y mejores aprendizajes de nifios y jovenes, requeria ampliar
la delegacion de la toma de decisiones y las funciones a los niveles de base
(a nivel local), devolviéndole a la escuela su autonomia, a tal punto que
hoy la premisa basica de las politicas educativas estriba en que s/o pueden
obtenerse aprendizajes de calidad con equidad si se logra desarrollar una gestion
efectiva en el nivel de cada escuela. Son estos los aspectos desde los cuales
parte la autora para hacer un recorrido por los modelos de gestién hoy

vigentes.

Por otra parte, Carlos Andrés Mufioz Sandoval y Vidal Garzon Vanegas,
en “Comunidades de aprendizaje: una experiencia colombiana para en-
tornos educativos”, comparten un proceso adelantado en la poblacién de
Facatativa, Colombia, para la generaciéon de comunidades de aprendizaje

como iniciativa que permite integrar a dos agentes, los docentes y los
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padres de familia de los estudiantes, en pro de consolidar procesos for-

mativos integrales.

Por tultimo, cierra este segundo tomo el articulo de Maria Antonia Ca-
sanova, titulado “Supervision, evaluacion y calidad educativas en el con-
texto espafol”, en el cual revisa las funciones que, de forma general y en
casi todos los paises, tiene encomendadas la supervisién educativa, muy
similares en la mayoria de ellos. De forma genérica, afirma la autora,
“los inspectores o supervisores se encargan habitualmente de informar,
asesorar, mediar, controlar y evaluar” y en algunos pocos casos conservan
funciones relacionadas con la actualizaciéon permanente de los docentes.
En una palabra, la autora dedica precisamente su trabajo al andlisis de
las funciones y finalidades de la supervision, enfocando su empefio en el

rol que juega la supervisién en un modelo educativo por competencias.

Omar Asdribal Leén






Aproximaciones al tema educativo
desde las Conferencias Generales del
Episcopado Latinoamericano

José Arlés Gémez Arévalo”®

Para la Iglesia, educar al hombre es parte integrante de su misién evangelizadora,
continuando asf la misién de Cristo Maestro.

CELAM (1979, No. 1012)

Introduccion

Desde las cinco Conferencias Generales del Episcopado Latinoamericano,
se puede rastrear gran parte de las propuestas educativas de la Iglesia en
este continente signado por la pobreza, la exclusién y los enormes con-
trastes en materia socio-politica, econémica y cultural. Desde el supuesto
de una educacién como “defensa de la fe”, pregonada en la I Conferencia

General de Rio de Janeiro, pasando por la propuesta de una “educaciéon

Doctor en Teologia (Pontificia Urbaniana, Roma, Italia); Magister en Filosofia Latinoamericana (Uni-
versidad Santo Tomas, Bogota, Colombia); Especialista en Educacion - Filosofia Colombiana (Uni-
versidad Santo Tomas, Bogota, Colombia), Especialista en Educacion Sexual (Universidad Manue-
la Beltran, Bogotd, Colombia) y Licenciado en Teologia (Pontificia Universidad Javeriana, Bogota,
Colombia). Docente Doctorado en Educacion en la Universidad Santo Tomas, Bogota, Colombia;
Director del Grupo de Investigacion Ciencia-Espiritualidad (Colciencias, 2001).
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liberadora”, realizada por la II Conferencia de Medellin, hasta la invita-
cién a ofertar una educacién “como bien publico”, que promueva una
“cultura de la vida”, hecha en la V Conferencia de Aparecida la reflexién
en torno al componente educativo ha sido pieza clave dentro de los pro-
cesos de evangelizacion y en el contexto general del compromiso social

de la Iglesia en Latinoamérica y el Caribe.

Cabe de entrada una pregunta clave que dinamizara el desarrollo de este
tema: ¢cudl es, en concreto, la ensefianza del Magisterio de la Iglesia
acerca del tema educativo en América Latina y la regién del Caribe,
desde los documentos de las Conferencias Generales del Episcopado, en

consonancia con el Magisterio Universal de la misma?'

Las cinco Conferencias Generales del
Episcopado Latinoamericano y el tema educativo

Rio de Janeiro (Brasil)

Aunque el interés particular de esta I Conferencia General del Episcopa-
do no fue propiamente el tema educativo sino el deseo de fortalecer la fe
en América Latina, a la vez que de impulsar la evangelizacion del conti-
nente, para ello, gran parte de su contenido se detiene en la formacién
del clero y el cuidado de las vocaciones sacerdotales y religiosas, ademas
del tema de la preservacién de la fe por medio de acciones encaminadas a

la “organizacién de la cura de almas ... para la conservacién del caracter

1 El Magisterio Universal de la Iglesia Catolica, en lo que se refiere al tema de la educacion religiosa,
se pronuncia en el Concilio Vaticano Il (1965), en particular, en dos documentos: las Declaraciones
Gravissimum Educationis sobre la educacion cristiana y Dignitatis Humanae sobre la libertad religio-
sa; la primera promulgada por el papa Pablo VI el 28 de octubre de 1965 y la ultima, el 7 de diciembre
del mismo afio. Por primera vez, un Concilio Ecuménico, maxima autoridad magisterial en la Iglesia,
emiti6 dos documentos especificos sobre el tema de la educacion cristiana de la juventud y sobre
la libertad religiosa. Ademas de estos documentos, la Iglesia Catdlica cuenta con la Constitucién
Pastoral Gaudium et Spes, que hace referencia explicita e implicita al tema educativo y en diversos
documentos de las Congregaciones para la Doctrina de la Fe y la Educacion Catdlica y del Pontificio
Consejo para la Familia.
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catdlico de los paises latinoamericanos” (Consejo Episcopal Latinoameri-
cano {CELAM}, 2007b, p. 51).

La Santa Sede prepard y organizé en su totalidad esta I Conferencia, ya
que no existia un organismo episcopal que lo hiciera en Latinoamérica.
Se celebr6 en la ciudad de Rio de Janeiro del 25 de julio al 4 de agos-
to de 1955. El papa Pio XII la convocé directamente. Como fruto de
la reflexi6n pastoral y administrativa de esta Conferencia, se aprobé la
creacién del Consejo Episcopal Latinoamericano (CELAM) que recibi6 el
beneplacito de Pio XII*.

Con respecto al capitulo 9 de la Conferencia de Rio de Janeiro, se deja
explicito frente al tema de la creacion del CELAM, en el No. 6, que se
debe dar via a un secretariado para la “Educacién y la Juventud” (CE-
LAM, 2007b, p. 82).

No deja de llamar la atencién, sin embargo, que en el capitulo 7 de la

Conferencia de Rio, el numeral 7.1 afirma:

La necesidad de formar convenientemente las conciencias de los ca-
télicos en el deber de mantenerse fieles a la Iglesia y de defender su
fe y la de sus hijos, preocupdndose seriamente de que reciban una
educacion catélica y evitando cuidadosamente el exponerles al peli-
gro de la apostasia, sobre todo, envidndolos a instituciones catdlicas
(CELAM, 2007, p. 61).

El contexto en el que se redacta este parrafo exhortativo de la I Con-
ferencia Episcopal es el tema del “Protestantismo y los Movimientos
anticatolicos: preservacion y defensa de la fe”. Se trata de una concep-
cién de educacién como defensa de la fe catdlica que va contra las ame-

nazas provenientes de otros movimientos religiosos, especialmente los

Bogota, Rio de Janeiro, Santiago y Lima, siendo por votacion elegida la primera. Sin embargo, al-
gunos opinaban que era mejor dejar la sede del mismo Consejo, en Roma, pero Pio XlI considerd
oportuno que fuera en el mismo continente latinoamericano (ver CELAM, 2007b).
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protestantes. De hecho, la carta con la que el papa Pio XII° da apertura
oficial a la I Conferencia, en uno de sus parrafos, subraya este caracter
militante de la misma Iglesia, aspecto que influye igualmente en su mo-
delo educativo: “Asi organizadas y como alineadas, las fuerzas catdlicas
podran afrontar con mayor energia la ardua pero tan meritoria lucha en
defensa del reino de Dios y por su siempre mas vasta difusiéon” (Pio XII,
1955, p. 2).

Por otra parte, los esfuerzos en materia educativa, especialmente desde
las llamadas “escuelas parroquiales”, se centran en el caso de las di6cesis
y parroquias, en el cultivo de vocaciones sacerdotales que, segun el do-
cumento general de la I Conferencia de Rio, favorecera la extension de la

Iglesia y su obra evangelizadora; asi lo expresa el No. 5, b:

Que creen, donde atn no existan, escuelas parroquiales, las cuales
pueden constituir un ambiente particularmente favorable al naci-
miento de las vocaciones sacerdotales, y procuren también fomentar
éstas entre los alumnos de los demds centros de ensenianza, desple-
gando un afdn apostdlico, que ganard en eficacia si se logra siempre
una estrecha colaboracién entre los sacerdotes y los maestros (CE-

LAM, 1955, p. 34).

Desde luego, dicha formacién educativa va impregnada de un fuerte ele-
mento de adoctrinamiento catdlico que, segun la CELAM (1955), favo-
rezca el florecimiento de vocaciones sacerdotales, aspecto que se contem-

pla atn desde el fortalecimiento de estructuras educativas y asociaciones

3 Antes y después de Pio XII, los papas publican muchisimos documentos que manifiestan la impor-
tancia de la educacion. Estos documentos se pueden ver especialmente en: Benedicto XV, Carta
apostolica Communes Litteras, del 10 de abril de 1929: AAS., 11 (1919), pag. 172; Pio XI, Enciclica
Divini illius Magistri, del 3 de diciembre de 1929: AAS., 22 (1930), pags. 49-86; Pio XlI, Alocucién a los
jovenes de A. C. I., del 20 de abril de 1946: «Discorsi e Radiomessaggi» VIII, pags. 53-57. Alocucién
a los padres de familia de Francia, del 18 de setiembre de 1951: ibid. XIII, pags. 241-245; Juan XXIlI,
Nuntius tricesimo exacto anno e quo Litt. Encycl. Divini illius Magistri editae sunt, del 30 de diciembre
de 1959: AAS., 52 (1960), pags. 57-59; Pablo VI, Alocucion a los socios de F. I. D. A. E. (Federacion
de Institutos Dependientes de la Autoridad Eclesiastica), del 30 diciembre 1963: «Encicliche e Discor-
sidi S. S. Paolo VI», |, Roma, 1964, pags. 601-603. Véanse, ademas, las actas y documentos sobre
la preparacién del Concilio Ecuménico Vaticano I, Serie |, antepreparatoria, vol. Ill, pags. 363-364,
370-371, 373-374.
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universitarias, deportivas y de trabajo. Con respecto a este tema, dice el
No. 5. c:

Que se cultive de modo especial a los jévenes de las diversas asocia-
ciones catdlicas —de caracter universitario, obrero, deportivo, etc.—,
déndoles una mds intensa formacién cristiana; asi, ademds de pre-
pararlas para el apostolado seglar, se podrd despertar en sus almas el
deseo de servir a Dios en el Sacerdocio (p. 34).

En sintesis, la I Conferencia General del Episcopado celebrada en Rio de
Janeiro, impregnada atn del ambiente preconciliar, posee una visiéon de
la educacién como elemento que estd al servicio de la extensién de un
cristianismo de corte militante y contestatario, especialmente cuando la
Iglesia veia con preocupacion la propagacién del marxismo, del secularis-
mo y el laicicismo en el mismo continente, elementos considerados como

amenaza para la fe cristiana.

Medellin (Colombia)

La II Conferencia General fue sin duda la que mas explicita y amplia-
mente elabor6 un discurso propio sobre el tema educativo a nivel de to-
das las Conferencias Generales del Episcopado Latinoamericano. Prueba
de ello es el hecho de que por primera vez en un documento emanado de
una Conferencia Episcopal Latinoamericana se hace una propuesta clara
y concreta llamada “Educacién liberadora”, como respuesta al clamor y
sentir liberador que imper6 en el pensamiento pedagdgico, filoséfico y

teolégico en esta segunda mitad del siglo XX*.

La Conferencia de Medellin fue convocada por el papa Pablo VI y, mas

tarde, inaugurada personalmente por él en agosto de 1968. El tema de

Freire, que contiene ideas nuevas y revolucionarias surgidas en América Latina en los afios sesenta.
Por una parte, da cuenta de su formacién catélica imbuido del lenguaje liberacionista proveniente de
las corrientes progresistas del catolicismo que hacen surgir la teologia de la liberacién. Su filiacion
existencial cristiana es explicita y, ademas, utiliza elementos de la dialéctica marxista que le entregan
una pauta de visién y comprensiéon de la historia.
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reflexién escogido para la Conferencia fue “la Presencia de la Iglesia en la
actual transformacién de América Latina, a la luz del Concilio Vaticano
II”. El documento de la IT Conferencia fue la ocasién de acoger el im-
pulso suscitado y de proponer pistas de trabajo para la renovacion de la
Iglesia en América Latina a la luz del Concilio’ y desde la perspectiva de

su compromiso evangelizador.

Todo el capitulo 4 de la IT Conferencia General de Medellin esta dedica-
do al tema educativo. Con el titulo de “Educacién”, el documento traba-
ja 31 numerales que desarrollan los aspectos fundamentales respecto del
tema educativo. En el numeral 1, se dice claramente que en el proceso de
transformacion de los pueblos latinoamericanos y de la Iglesia en parti-
cular “la educacién es un factor decisivo en el desarrollo del continente”
(CELAM, 1968, p. 27).

Con respecto al mismo capitulo 4, desde el numeral 2 al 7, se especifican
las caracteristicas de la educacién en América Latina. Frente a ello, el
CELAM (1968) dice que es importante seguir el esfuerzo emprendido
por la Iglesia y la sociedad civil por extender la educacion en sus diversos
niveles, tarea que corresponde tanto a los gobiernos como a la misma
Iglesia. Como elementos esenciales de dichos numerales, se puede sinte-

tizar los siguientes:

& El panorama general de la educaciéon en América Latina se ofrece con
caracteristicas a la vez de drama y de reto. Los esfuerzos educativos
aan son deficientes considerando la urgencia del “desarrollo integral

del hombre” en el contexto de la gran comunidad latinoamericana.

5 A partir del Vaticano Il se han multiplicado documentos magisteriales sobre la educacioén cristiana
y catodlica. Estos documentos contienen orientaciones que reflejan el auténtico pensamiento de la
Iglesia a través de su organismo competente: La Sagrada Congregacion para la Educacion Catolica
y los Seminarios. Entre ellos estan: La escuela catdlica (1977), El laico catdlico testigo de la fe en la
escuela (1982), Dimension religiosa de la educacion en la escuela catélica (1988), Documentos de la
Congregacion para el Clero: Los Directorios de Catequesis (1971y 1997) y la Carta circular sobre la
ensefianza de la religién en la escuela (2009).
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& No se puede desconocer la existencia del vasto sector de los hombres
“marginados” de la cultura, especialmente de los analfabetos, entre
los cuales los indigenas, privados a veces hasta del beneficio elemen-
tal de la comunicacién, son las principales victimas. Su liberacién es

una responsabilidad de todos los latinoamericanos.

& Aunque la “educacién formal” o sistematica se extiende cada vez mds
a los nifos y jévenes latinoamericanos, cualitativamente esta lejos de
ser lo que exige nuestro desarrollo, mirando al futuro. Los sistemas
educativos, entre los diversos paises del continente, parecen por sus

contenidos programaticos demasiado abstractos y formalistas.

& Los métodos didécticos estin més preocupados por la transmision
de los conocimientos que por la creacién de un espiritu critico, entre
otros valores. La formacién profesional de nivel intermedio y su-
perior sacrifica con frecuencia la profundidad humana en aras del
pragmatismo y del inmediatismo para ajustarse a las exigencias de

los mercados de trabajo.

& Desde el punto de vista social, los sistemas educativos estdn orienta-
dos al mantenimiento de las estructuras sociales y econémicas impe-

rantes, mas que a su transformacion.

¢ Esunaeducacién uniforme y “pasiva”, cuando la comunidad latinoa-

mericana requiere despertar a la riqueza de su pluralismo humano.

& Es una educacién orientada a sostener una economia basada en el
ansia de “tener més”, cuando la juventud latinoamericana exige “ser
mas”, desde la implementacién de proyectos de autorrealizacion, por
el servicio. Este tipo de educacion es responsable de poner a los hom-

bres al servicio de la economia y no al servicio del mismo hombre.

é La llamada “democratizacién de la educacién” es un ideal que esta
todavia lejos de conseguirse en todos los niveles, sobre todo en el
universitario, ya que las universidades latinoamericanas no han to-
mado suficientemente en cuenta las peculiaridades de la region,

trasplantando con frecuencia esquemas de paises desarrollados, y no
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han dado suficiente respuesta a los problemas propios de nuestro

continente.

La universidad ha conservado frecuentemente estudios tradicionales,
casi sin carreras de duracién intermedia, aptas para nuestra situa-
cién socio-econdémica. No ha estado, siempre y en todo lugar, debi-
damente abierta a la investigacion, ni al didlogo interdisciplinario,
indispensables para el progreso de la cultura y el desarrollo integral

de la sociedad.

Con respecto a la universidad catélica, hay una insuficiencia en la
instauracion del didlogo entre la teologia y las diversas ramas del
saber, que respete la debida autonomia de las ciencias y aporte la luz
del evangelio para la convergencia de los valores humanos desde el

mensaje cristiano.

La educacién liberadora como propuesta clave de

la Conferencia de Medellin

Un aspecto de gran importancia, como se decia al principio, es que la II

Conferencia General de Medellin habla de un proyecto de educacion libe-

radora, como respuesta al clamor de cambio y transformacién del conti-

nente latinoamericano. En ella estd la clave para mejorar las condiciones

de vida de todos los habitantes del continente, tal como lo expresa en el
No. 8 del cap. 4:

Nuestra reflexion sobre este panorama, nos conduce a proponer una
vision de la educacién, mds conforme con el desarrollo integral que
propugnamos para nuestro continente; la llamarfamos la «educacién
liberadora»; esto es, la que convierte al educando en sujeto de su
propio desarrollo. La educacion es efectivamente el medio clave para
liberar a los pueblos de toda servidumbre y para hacerlos ascender
«de condiciones de vida menos humanas a condiciones mas huma-
nas». (CELAM, 1968, p. 45).
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Dicha propuesta de educacion liberadora, debe permear todos los esta-

mentos de la sociedad, tanto a nivel econdmico como politico y cultural,

ademds de constituirse en respuesta a los retos y a las necesidades que

demanda la regidn, sin perder de vista la dimension trascendente de la

misma. Asi lo expresa el No. 7 del cap. 4:

La educacién latinoamericana, en una palabra, esta llamada a dar una
respuesta al reto del presente y del futuro, para nuestro continente.
Solo asi serd capaz de liberar a nuestros hombres de las servidumbres
culturales, sociales, econémicas y politicas que se oponen a nuestro
desarrollo. Cuando hablamos asi no perdemos de vista la dimensién
sobrenatural que se inscribe en el mismo desarrollo, el cual condicio-
na la plenitud de la vida cristiana (CELAM, 1968, p. 36).

Las caracteristicas especificas de esta propuesta de educacién liberadora

se expresan en los numerales 8 y 9 del cap. 4:

¢

Debe ser una educacién creativa y creadora que anticipe el nuevo

tipo de sociedad que busca la Iglesia en América Latina.

Debe fomentar la profundizaciéon de la conciencia de la dignidad
humana, favoreciendo su libre autodeterminacién y promoviendo su

sentido comunitario.

Debe ser abierta al didlogo para enriquecerse con los valores que
la juventud intuye y descubre como valederos para el futuro y asi

promover la comprension de los jévenes, entre si y con los adultos.

Debe ademas la educacion afirmar con sincero aprecio las peculia-
ridades locales y nacionales e integrarlas en la unidad pluralista del

continente y del mundo.

Debe finalmente capacitar a las nuevas generaciones para el cambio
permanente y organico que implica el desarrollo integral del hombre

latinoamericano.
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En cuanto a la educacion liberadora y la mision de la Iglesia, el CELAM
(1968) dice que esta tltima en América Latina se siente particularmente
solidaria con todo esfuerzo educativo tendiente a liberar a los pueblos y
comunidades oprimidas. Para ello, coloca la figura de Jesucristo, “ima-
gen del Dios invisible”, la cual es la meta que el designio de Dios estable-

ce al desarrollo del hombre para que alcance su propia perfeccion.

La misma Iglesia, segin el documento de Medellin, en cuanto a su mi-
sién especifica, debe promover e impartir la educacion cristiana a la que
todos los bautizados tienen derecho, para que alcancen la madurez de
su fe. Para ello, debe buscar colaborar, mediante sus miembros (espe-
cialmente laicos), en las tareas de promocién cultural humana, en todas
las formas que interesan a la sociedad, sin discriminaciones de ningun
género (CELAM, 1968, p. 47).

Esta es la vision alentadora que sobre la educaciéon de América Latina
presenta hoy la Iglesia. Esta, es decir, todos los cristianos, sumard sus
esfuerzos con humildad, desinterés y deseo de servir a la tarea de crear
la nueva educacién que requieren nuestros pueblos, en este despertar de

un nuevo mundo.

Por ultimo, la Conferencia General del Episcopado Latinoamericano
en Medellin hace algunas recomendaciones y ofrece algunos criterios y

orientaciones que juzgan fundamentales:

& Reconocer la trascendencia de la educacion sistematica mediante es-
cuelas o colegios, para la promocién del hombre, no identificando la

educacion con cualquiera de los instrumentos concretos.

& Considerar el concepto educativo moderno como la mejor garantia
del desarrollo personal y del progreso social, ya que se constituye en
el elemento mas “rentable” de la nacién (véase No.10 de CELAM,

1968).
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& No reducir el concepto de educacién a la institucionalidad de los
centros docentes, proyectando, antes bien, su dindmica apostdlica
hacia otros sectores que reclaman urgentemente la presencia y el

compromiso de la Iglesia (véase el No. 11 del mismo)

¢ La Conferencia Episcopal de Medellin hace un llamado a los respon-
sables de la educacién para que ofrezcan las oportunidades educati-
vas a todos los hombres en orden a la posesién evolucionada de su
propio talento y de su propia personalidad, a fin de que, mediante
ella, logren por si mismos su integracién en la sociedad, con pleni-
tud de participacién social, econémica, cultural, politica y religiosa

(véase una vez mas el No. 11).

é Por tanto, estimula a los agentes de la educacién al cumplimiento
de sus deberes y a la custodia de sus derechos. La Iglesia, a su vez,
por su misién de servicio, se compromete a utilizar todos los medios

a su alcance.

& Asimismo, en primer lugar, hace un llamado a los padres de familia,
“los primeros y principales educadores” (véase el No. 12 del mis-
mo documento), quienes no pueden quedar marginados del proceso

educativo.

¢ Para ayudarles a tomar conciencia de sus deberes y derechos y facili-
tarles la participacion directa en las actividades, incluso en la organi-
zacion de los centros docentes, se exhorta a la creacién y al fomento

de las Asociaciones de Padres de Familia.

& Un elemento importante, enunciado en el No. 13 del CELAM
(1968), es la referencia que hace a los educandos: es preciso no ol-
vidar que los estudiantes tienden a su autoperfeccionamiento y por
ello se les deben presentar los valores, para que tomen actitudes de

aceptacion personal frente a los mismos.

& Laautoeducacion, que debe ser sabiamente ordenada, es un requisi-

to indispensable para lograr la verdadera comunidad de educandos.
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& Los educadores deben ser valorados en su misién decisiva en la trans-
formacion de la sociedad; asimismo, se debe velar por su prepara-
cién, seleccién y promocion (véase el No. 14 del CELAM, 1968).

La Conferencia de Medellin toma clara conciencia de la gran importan-
cia de la educacion de base (véase el No.16). En atencion al gran nimero
de analfabetos y marginados en América Latina, la Iglesia, sin ahorrar
esfuerzo alguno, se compromete a la educacion de base, la cual aspira no
sblo a alfabetizar sino a educar al hombre para convertivlo en agente consciente

de su desarrollo integral.

En el No. 17, el CELAM (1968) recuerda la actitud servidora de la Igle-
sia, que se ha preocupado, a través de la historia, de la educacién, no sélo
catequética, sino integral del hombre. De la misma manera, alienta a los
educadores catdlicos y congregaciones docentes a proseguir incansable-
mente en su abnegada funcién apostdlica y exhorta a su renovacion y ac-
tualizacion, dentro de la linea propuesta por el Concilio Vaticano II. Por
ultimo, recomienda aplicar la directriz conciliar referente a una efectiva
democratizacion de la escuela catélica, de tal manera que todos los secto-
res sociales, sin discriminacién alguna, tengan acceso a ella y adquieran

en la misma una auténtica conciencia social que informe su vida.

Con relacion a la Universidad catdlica, el No. 21 del CELAM (1968)
recuerda a las universidades catélicas que deben ser ante todo univer-
sidades, es decir, 6rganos superiores, consagrados a la investigacién y a
la ensefianza, en donde la bisqueda de la verdad sea un trabajo comun
entre profesores y alumnos y asi se cree la cultura en sus diversas mani-
festaciones. Para alcanzar el fin anteriormente enunciado, las universida-
des catélicas deben instituir el didlogo de las disciplinas humanas entre
si, por una parte, y con el saber teoldgico, por otra, en intima comunion
con las exigencias mas profundas del hombre y de la sociedad, respetan-
do el método propio de cada disciplina. En el No. 24, se recuerda que

es importante, para la constante renovacion de las tareas universitarias,
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promover una permanente evaluacién de los métodos y estructuras de las

universidades de la region.

Por ultimo, en el No. 27, el CELAM (1968) recuerda que compete a los
cristianos estar presentes en todas las posibles iniciativas del campo de la
educacion y de la cultura e informarlas para que a todos llegue el plan de

la salvacién cristiana.

Sin duda alguna, las propuestas de la II Conferencia General del Episco-
pado celebrada en Medellin se constituyen en fundamento de los discur-
sos eclesiales posteriores en torno al tema de la educacion, especialmente
en relaciéon con su funcién de transformacién socio-cultural y politica,
ademas del compromiso liberador del cristiano, en el amplio panorama

de Latinoamérica y el Caribe.

Puebla (México)

La tematica de esta III Conferencia celebrada del 28 de enero al 13 de fe-
brero e inaugurada por el papa Juan Pablo I1° fue “la evangelizacién en el
presente y el futuro de América Latina”. El documento de Puebla ofrece
un diagnéstico de la realidad mas maduro y completo que el expuesto en
las anteriores Conferencias Generales. Se destacan algunos temas y enfo-
ques importantes que podrian ser sintetizados en cinco grandes bloques:

1) la perspectiva histérica, 2) la fuerte eclesiologia de comunién, 3) la

6  El Papa Juan Pablo II, desde su ric

cativa, especialmente en relacion con la catequesis. La exhortacion apostdlica Catechesi Tradendae,
escrita en 1979, recoge las “proposiciones” del sinodo de los Obispos sobre la Catequesis y se ofrece
una amplia reflexion sobre la educacion y la catequesis.
Por otro lado, en lo que refiere al tema educativo, el Codigo de Derecho Canénico se refiere al tema
con el titulo “La educacién catolica” (canones 793-806). En palabras concisas, como es el estilo del
Cadigo, se recogen las orientaciones en este campo de la Iglesia: “Los padres y quienes hacen sus
veces tienen la obligacién y el derecho de educar a la prole; los padres catolicos tienen también la
obligacion y el derecho de elegir aquellos medios e instituciones mediante los cuales, segln las cir-
cunstancias de cada lugar, puedan proveer mejor a la educacion catélica de los hijos. También tienen
derecho los padres a que la sociedad civil les proporcione las ayudas que necesiten para procurar
a sus hijos una educaciéon catélica” (canon 793). Se insiste también en que todos “los pastores de
almas tienen el deber de disponer lo necesario para que todos los fieles reciban educacion catélica”
(canon 794).
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aproximacion al tema de la cultura, 4) el fundamento antropolégico y 5)

el desarrollo de la mariologia.

En el capitulo 3, referente a los “medios para la comunién y la partici-
pacion”, en el apartado IV, el CELAM (1979) habla explicitamente de la
educacién, desde el numeral 1012 hasta el 1062.

Es importante este parrafo con el que la IIT Conferencia de Puebla abre el
tema educativo: “Para la Iglesia, educar al hombre es parte integrante de
su misién evangelizadora, continuando asi la misiéon de Cristo Maestro”

(CELAM, 1979, p. 120).

A continuacién, este documento coloca en el mismo renglén el tema de
la evangelizacion, de la conversion, de la salvacion y el de la educacion,
situando a este dltimo, no en el contenido esencial de la evangelizacion,
sino en el contenido integral de la misma (véase el No. 1013 del CELAM,
1979).

Igualmente importante es como en la Conferencia de Puebla se inserta
el tema educativo en el contexto de la cultura y de la humanizacion-
personalizacién del hombre, en la sociedad actual, tal como lo expresa el
No. 1024:

La educacién es una actividad humana del orden de la cultura; la cul-
tura tiene una finalidad esencialmente humanizadora. Se comprende,
entonces, que el objetivo de toda educacién genuina es la de humani-
zar y personalizar al hombre, sin desviarlo, antes bien, orientdndolo
eficazmente hacia su fin tltimo, que trasciende la finitud esencial del
hombre. La educacién resultard mds humanizadora en la medida en
que mas se abra a la trascendencia, es decir, a la verdad y al Sumo
Bien (CELAM, 1979, p. 124).

Al situar el tema educativo dentro del contexto del “cambio socio-cul-
tural” (véase los No. 1014-1020 del CELAM, 1979), caracterizado por
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el fenémeno de la secularizaciéon de la cultura misma, a diferencia de las
conferencias anteriores, enfatiza el hecho de que la situacién de pobreza
de gran parte del continente estd directamente relacionada con los pro-
cesos educativos en que los sectores mas pobres suelen estar en franca

desventaja (véase particularmente el No. 1014).

Asi como se hiciera en la II Conferencia de Medellin, la III Conferencia
de Puebla hace una propuesta desde el espiritu eclesial, denominada “la

educacion evangelizadora”, la cual

asume y completa la nocién de educacién liberadora porque debe
contribuir a la conversién del hombre total, no sélo en su yo profun-
do e individual, sino también en su yo periférico y social, orientando-
lo radicalmente a la genuina liberacién cristiana que abre al hombre
a la plena participacién en el misterio de Cristo resucitado, es decir, a
la comunién filial con el Padre y a la comunién fraterna con todos los
hombres, sus hermanos (CELAM, 1979, No. 1026).

Es por esto que, desde este sentido genuino de liberacién cristiana, la IIT
conferencia de Puebla continda con el llamado vehemente que hiciera
Medellin a favor de las comunidades indigenas que han sido marginadas
de las formas estructuradas de educacidn, las cuales, cuando se ofrecen a
los mismos, suelen operar bajo mecanismos de desarraigo y evasion de la

comunidad (CELAM, 1979, No. 1015).

CELAM denuncia el hecho de que la distribucién de los recursos econ6-
micos destinados a la educacién, ante el aumento de la explosién demo-
gréfica, suele estar mediada por los intereses particulares de los politicos
mas que los de las clases mds bajas y desprotegidas (1979, No. 1016).
A su vez, denuncia el hecho de que algunos gobiernos han considera-
do como “subversivas” ciertas orientaciones y principios de la educacién

cristiana, aplicada al contexto latinoamericano (No. 1017).
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Igualmente, el CELAM (1979) dice con claridad que, ante la creciente
demanda educativa de diversa indole, la Iglesia se siente retada a contri-
buir no solamente en el campo de la educacién convencional sino tam-
bién en el de la educacién no-formal, en la de adultos, en la educacion
a distancia y la educacién permanente (No. 1018). En la misma linea
de ideas, manifiesta gran satisfaccién por el aporte cada vez mas cre-
ciente de los laicos en las instituciones educativas eclesiales (No. 1020).
Del mismo modo advierte sobre las influencias ideoldgicas en la manera
de concebir la educacion, tanto confesional como laica; estas influencias
pueden ser de corte utilitarista-individualista o instrumentalista, al estar
al servicio de intereses socio-politicos de determinados grupos ideolégi-
cos (No. 1021). Asimismo, advierte que aun falta planificacién y deter-
minacion clara de los objetivos de los proyectos educativos a nivel eclesial
y estatal, no obstante los progresos en materia de politicas educativas

(CELAM, 1979, No. 1022).

Ante ciertas dificultades de orden practico y organizacional, el CELAM
hace la propuesta de la “comunidad o ciudad educativa” (1979, No.
1023), en la que se integran todos los factores educativos de los agen-
tes implicados en la misma, de tal manera que se puedan transformar
las estructuras educativas actuales convirtiendo a los centros educativos
creyentes en auténticos centros de evangelizacién. No se debe olvidar,
por otra parte, que hablando explicitamente de la “educacién integral
en la fe”, el CELAM (1979) dice, en el No. 1008, que en la misma se
deben incluir los siguientes aspectos: capacidad del cristiano para dar
razén de su esperanza, capacidad de dialogar ecuménicamente con los
demds cristianos, una buena formacién para la vida moral asumida como
seguimiento de Cristo, acentuando la vivencia de la Bienaventuranza, la
formacion gradual para una positiva ética sexual cristiana y la formacion

para la vida politica y para la doctrina social de la Iglesia.

Al hacer una propuesta de “educacion evangelizadora”, el CELAM colo-

ca como retos de la misma los siguientes:
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& Humanizar y personalizar al hombre para crear en él el lugar donde
pueda revelarse y ser escuchada la Buena Nueva: el designio salvifico
del Padre en Cristo y su Iglesia (1979, No. 1027).

é& Integrarse al proceso social latinoamericano, impregnado por una
cultura radicalmente cristiana, en la cual coexisten, sin embargo,
valores y antivalores, luces y sombras y, por tanto, la necesidad de

ser constantemente reevangelizada (No. 1028).

é& Ejercer la funcién critica propia de la verdadera educacién, procu-
rando regenerar permanentemente, desde el angulo de la educacion,
las pautas culturales y las normas de interaccion social que posibili-
ten la creacion de una nueva sociedad, verdaderamente participativa

y fraterna, es decir, educacion para la justicia (No. 1029).

& Convertir al educando en sujeto, no s6lo de su propio desarrollo, sino
también al servicio del desarrollo de la comunidad: educacién para
el servicio (No. 1030).

De la misma manera, teniendo en cuenta los anteriores retos, el CELAM
(1979) enumera algunos criterios que debe poseer este modelo de edu-

cacion evangelizadora:

a. Laeducacion catélica pertenece a la misién evangelizadora de la Igle-

sia y debe anunciar explicitamente a Cristo Liberador (No. 1031).

b. La educacién catdlica no ha de perder de vista la situacion historica
y concreta en que se encuentra el hombre, a saber, su situacion de
pecado en el orden individual y social; por consiguiente, se propo-
ne formar personalidades fuertes, capaces de resistir al relativismo
debilitante y vivir coherentemente las exigencias del bautismo (No.

1032).

c. La educacién catélica ha de producir los agentes para el cambio
permanente y organico que requiere la sociedad de América Lati-

na (Med. Educacion 11, 8) mediante una formacién civica y politica
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inspirada en la ensefianza social de la Iglesia (Juan Pablo II, Discurso
inaugural 1 9: AAS 71 p. 195 y CELAM, 1979, No. 1033).

Todo hombre, por ser persona, tiene derecho inalienable a una edu-
cacion que responda al propio fin, caracter, sexo, etc.; acomodada a
la cultura y a las tradiciones patrias. Quienes no reciben esta educa-
ci6n deben ser considerados como los mds pobres, por lo tanto, mas

necesitados de la accién educadora de la Iglesia (No. 1034).

El educador cristiano desempefna una misién humana y evangeliza-
dora. Las instituciones educativas de la Iglesia reciben un mandato

apostolico de la jerarquia (No. 1035).

La familia es la primera responsable de la educacién. Toda tarea edu-
cadora debe capacitarla a fin de permitirle ejercer esa misién (No.

10306).

La Iglesia proclama la libertad de ensefanza, no para favorecer pri-
vilegios o lucro particular, sino como un derecho a la verdad de las
personas y comunidades. Al mismo tiempo, la Iglesia se presenta
dispuesta a colaborar en el quehacer educativo de nuestra sociedad

pluralista (No. 1037).

De acuerdo con los dos principios anteriores, el Estado deberia dis-
tribuir equitativamente su presupuesto con los demds servicios edu-
cativos no estatales a fin de que los padres, que también son contri-
buyentes, puedan elegir libremente la educacién para sus hijos (No.

1038).

Por ultimo, el CELAM (1979), en el No. 4.3 del tercer capitulo, hace
algunas sugerencias pastorales, que van desde el No. 1039 hasta el 1050;

estos son los aspectos mas importantes de dichas sugerencias: 1) fomen-

tar, en unién con los agentes de pastoral familiar, la responsabilidad de

la familia, especialmente de los padres, en todos los aspectos del proceso

educativo; 2) reafirmar eficazmente, sin olvidar otras responsabilidades

de la Iglesia en el campo educativo, la importancia de la escuela catdlica
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en todos los niveles, favoreciendo su democratizaciéon y transformandola,
segun las orientaciones del documento de la Sagrada Congregacion para
la Educacién Catdlica, y 3) ayudar a religiosos y religiosas educadores,
especialmente jovenes, a redescubrir y profundizar el sentido pastoral de
su trabajo en la escuela, segun su propio carisma, prestandoles apoyo en

tan dificil tarea.

De la misma manera, la III Conferencia General del Episcopado Lati-
noamericano expresa la importancia de promover al educador cristiano,
especialmente al laico, para que asuma su pertenencia y ubicacién en
la Iglesia, como llamado a participar de su misién evangelizadora en el
campo de la educacién; dar prioridad en el campo educativo a los nu-
merosos sectores pobres de nuestra poblacién, marginados material y
culturalmente, orientando preferentemente hacia ellos, de acuerdo con
el Ordinario del lugar, los servicios y recursos educativos de la Iglesia.
Igualmente es prioritaria la educacién de lideres y agentes de cambio.
Acompaiiar la alfabetizacion de los grupos marginales con acciones edu-
cativas que los ayuden a comunicarse eficazmente; tomar conciencia de
sus deberes y derechos; comprender la situaciéon en que viven y discernir
sus causas; capacitar para organizarse en lo civil, lo laboral y politico y

poder asi participar plenamente en los procesos decisorios que les atanen.

Asimismo, el CELAM (1979) menciona que, sin descuidar los compro-
misos educativos escolares actuales, es urgente responder con generosi-
dad e imaginacién a los retos que enfrenta hoy y enfrentard en el futuro
la Iglesia de América Latina. Estas nuevas formas de accién educativa no
pueden ser fruto de la veleidad o la improvisacion, sino que requieren
suficiente capacitacion en sus agentes y basarse en diagndsticos objetivos
de las necesidades, asi como en el inventario y la evaluacién de sus pro-

pios recursos. Seria aconsejable el empleo de los métodos participativos.

De la misma manera, se concluye que es urgente promover la educaciéon

popular (educacién informal) para revitalizar nuestra cultura popular,
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alentando ensayos que, por medio de la imagen y el sonido, hagan crea-
tivamente manifiestos los valores y simbolos hondamente cristianos de
la cultura latinoamericana; estimular la comunidad civil en todos sus
sectores, para lo cual es necesario instaurar un didlogo franco y receptivo
a fin de que asuma sus responsabilidades educativas y logre transfor-
marse, junto con sus instituciones y recursos, en una auténtica “ciudad
educativa”. Promover la coordinacion de tareas, agentes e instituciones
educativas en la accion pastoral de la Iglesia particular por medio de un
organismo competente, dependiente del Obispo, que tendrd a su cargo
funciones de planeamiento y evaluacion. Es necesaria una evaluacién ob-
jetiva de actividades, obras y situaciones que pueda llevar a una mejor
utilizacién de los recursos, modificando, suprimiendo o creando institu-
ciones o programas. Elaborar, sobre todo a nivel de comisiones episcopa-
les, la doctrina o teoria educativa cristiana, basada en las ensefanzas de
la Iglesia y en la experiencia pastoral. Ello permitiria examinar, a la luz
de dicha doctrina, los principios objetivos y los métodos de los sistemas
educativos vigentes para interpretarlos adecuadamente y evaluar critica-
mente sus resultados. Partiendo de esta teoria, es urgente la elaboraciéon
de un proyecto educativo cristiano, a nivel nacional o continental, en el
que se han de inspirar luego los idearios concretos de las distintas insti-

tuciones educativas.

La Universidad y su papel dentro del contexto educativo en la ll|

Conferencia de Puebla

Con respecto al tema de la Universidad, el CELAM (1979) se pronuncia
diciendo que es importante la evangelizacion del mundo universitario
(docentes, investigadores y estudiantes) mediante oportunos contactos
y servicios de animacién pastoral en instituciones no eclesiales de edu-
cacion superior. De modo especial, se debe decir que la universidad ca-

télica, vanguardia del mensaje cristiano en el mundo universitario, estd
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llamada a un servicio destacado a la Iglesia y a la sociedad. En el No.

1060, dice lo siguiente, con respecto a la universidad catélica:

Su primordial misién educadora serd promover una cultura integral
capaz de formar personas que sobresalgan por sus profundos cono-
cimientos cientificos y humanisticos; por su «testimonio de fe ante
el mundo» (GE 10); por su sincera practica de la moral cristiana y
por su compromiso en la creacién de una nueva América Latina mds
justa y fraterna. Contribuira, asi, activa y eficazmente, a la creacién
y renovacién de nuestra cultura transformada con la fuerza evan-
gélica, en que lo nacional, lo humano y lo cristiano logren la mejor
armonizacion.

La CELAM (1979) afirma que en un mundo pluralista no es facil sostener
esta identidad catdlica en el contexto universitario. En cuanto universi-
dad, procurara sobresalir por la seriedad cientifica, el compromiso con
la verdad, la preparacién de profesionales competentes para el mundo
del trabajo y por la basqueda de soluciones a los mas acuciantes proble-
mas de América Latina (No. 1059). En cuanto catdlica, debe encontrar
“su significado ultimo y profundo en Cristo, en su mensaje salvifico que
abarca al hombre en su totalidad” (CELAM, 1979, p. 236).

Segun el CELAM (1979), la misma universidad catdlica debe ser ejemplo
de cristianismo vivo y operante. En su ambito, todos los miembros de los
diversos niveles —aun aquellos que sin ser catdlicos aceptan y respetan
estos ideales—, deben formar una “familia universitaria” (Juan Pablo II,
Alocucion Universitarios 3: AAS 71 p. 237).

Por ultimo, en el No. 1062, el CELAM (1979) afirma que, en esta misién
de servicio, la universidad catdlica deberd vivir en un continuo auto-ana-
lisis haciendo flexible su estructura operacional para responder al reto de
su region o nacién, mediante el ofrecimiento de carreras cortas especia-
lizadas, educacién continuada para adultos, extensién universitaria con

oferta de oportunidades y servicios para grupos marginados y pobres.



[38] José Arles Gomez Arévalo

Santo Domingo (Reptblica Dominicana)

Esta IV Conferencia General del Episcopado Latinoamericano y Caribe-
flo se celebrd 13 afios después de la Conferencia de Puebla, con ocasién
de los 500 afos de la llegada del Evangelio al continente latinoamerica-
no; el papa Juan Pablo II inauguré esta IV Conferencia en Santo Domin-

go, capital de la Republica Dominicana.

Al recordar los cinco siglos de evangelizacion en Latinoamérica y el Cari-
be, el documento de Santo Domingo recuerda que entre los medios pas-
torales que empleaba la Iglesia estaba “/z especial solicitud por la educacion y
la promocion humana” (CELAM, 1992, p. 6). Ademas, en este documento,
la educacién es vista como un “objetivo pastoral inmediato” (No. 99), en
el que se deben emplear: nuevos lenguajes y simbolos que no reduzcan
a nadie a la categoria de objeto, sino que rescaten el valor de cada uno

como persona, evitando la discriminacion, especialmente de las mujeres

(No. 109).

Por otra parte, en el contexto de la categoria “nueva evangelizacién” pro-

puesta en Santo Domingo, el No. 156 expresa una necesidad:

Educar a los cristianos para ver a Dios en su propia persona, en la
naturaleza, en la historia entera, en el trabajo, en la cultura, en todo
lo secular, descubriendo la armonia que en el Plan de Dios, debe ha-
ber, entre el orden de la creacidn y de la redencion (CELAM, 1992,
p. 34, No. 156).

En el No. 3.4 del capitulo III, dedicado al tema de la cultura cristiana,
el CELAM habla de la accién educativa de la Iglesia; este apartado dice
explicitamente que “la educacién es la asimilacién de la cultura” (1992,
No. 263); asimismo, en el mismo numeral se afirma que “la educacién
cristiana se funda en una verdadera antropologia cristiana, que significa
la apertura del hombre, hacia Dios como Creador Padre; apertura hacia

los demds como a sus propios hermanos; y apertura hacia la naturaleza
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como obra de Dios” (p. 27, No. 264). Asi como se plantea en este apar-
tado un fundamento antropolégico de la educacién que implica apertura
hacia lo trascendente, hacia los demas y hacia la naturaleza, el CELAM
(1992) afirma que, ademads, la educaciéon es “un proceso dindmico que
dura toda la vida de la persona y de los pueblos” (p. 27, No. 263), siendo

un proceso indispensable en la nueva evangelizacion.

Otros aspectos importantes de la educacién cristiana, expuestos en este

documento, son:

Esta misma educacién afianza y desarrolla la vida de fe (No. 265).

Debe colocarse especial cuidado en la formacién del maestro cristia-
no, pues este debe educar hacia un proyecto de hombre, cuyo mo-
delo es Jesucristo; ademas, el maestro cristiano es sujeto eclesial que
evangeliza y catequiza, cuyo papel debe ser reconocido en la misma

Iglesia (No. 265).

¢ Se debe proponer una “nueva educacién” (No. 266) que procure ha-
cer crecer y madurar a la persona segtn las exigencias de los nuevos

valores en el contexto latinoamericano.

é Se pide bajo los “criterios secularistas” que se eduque igualmente
al hombre técnico, apto para dominar su mundo y vivir en un in-
tercambio de bienes materiales, hecho que no debe hacer perder de
vista el compromiso de formar al hombre segtin la medida de Jesu-
cristo (No. 266).

Por ultimo, este apartado que habla de la accién educativa de la Iglesia

menciona algunos desafios pastorales:

¢ La realidad educativa latinoamericana interpela al cristiano por la
exclusion de muchas personas de la educacion escolar, por la crisis
familiar y por el divorcio entre evangelio y cultura (CELAM, 1992,

No. 267); asimismo, interpela la educacion informal que se recibe
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a través de los medios de comunicacién, no siempre cristianos (No.

267).

Se debe apoyar a los padres de familia para que decidan, de acuerdo
con sus convicciones, el tipo de educaciéon para sus hijos; ademas
debe garantizarse el derecho de la formacion religiosa para cada per-
sona y, por tanto, el de la ensefianza religiosa en las escuelas a todos
los niveles (No. 272).

Se anima a los educadores cristianos que trabajan en instituciones de
Iglesia, asi como a las comunidades religiosas que siguen en la labor
educativa y a los educadores catdlicos que laboran en instituciones
no catoélicas, para que sigan en el proceso de crecimiento de su fe y
en la capacidad de comunicar esta como verdadera Sabiduria, espe-

cialmente en la educacidén catélica (No. 273).

Es importante una verdadera formacion cristiana para la vida, el
amor y la sexualidad, que ayude a corregir las desviaciones de ciertas

informaciones que se reciben en las escuelas.

Es urgente una educacion para la libertad, pues es uno de los valores
fundamentales de la persona. Es también necesario que la educacién
cristiana se preocupe de educar para el trabajo, especialmente en las

dificiles circunstancias de la época actual (No. 274).

Se desafia a los religiosos educadores que han abandonado el campo
de la educacién catélica para que se reincorporen a su mision, espe-

cialmente entre los mas pobres y necesitados (No. 275).

Se reta a colocar en practica la mision de didlogo entre evangelio y
cultura y de promocién humana, especialmente segun los lineamien-
tos de la Constitucion Apostolica Ex Corde Ecclesiae en el ambito de

las Universidades Catoélicas en Latinoamérica y el Caribe (No. 276).

Por udltimo, se invita a asumir el reto de transformar la escuela caté-
lica en una comunidad que sea centro de irradiacién evangelizadora
mediante la colaboracién de docentes, estudiantes y padres de familia.

Se exhorta a utilizar métodos de educacion civico-social y politica que
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posibiliten la formacién democratica de las personas; asimismo, se re-
clama a los gobiernos impulsar la democratizacion de la educacion en

los contextos culturales del continente y la region caribena (No. 278).

Aparecida (Brasil)

Siguiendo la dindmica de las Conferencias Episcopales Generales, espe-
cialmente de Medellin y Puebla, la V Conferencia General del Episco-
pado Latinoamericano y del Caribe se celebré del 13 al 31 de mayo del
2007 en Aparecida (Brasil). El papa Benedicto XVTI la inauguré bajo el
lema: “Discipulos misioneros de Cristo, para que nuestros pueblos ten-

gan vida en EI”.

En términos generales, el documento conclusivo de Aparecida plantea el
tema educativo en el contexto de una situacién socio-econémica y politica
bastante compleja a nivel de Latinoamérica y el Caribe. Se trata de una
postura educativa interpelada por diversas ideologias totalitarias que ame-
nazan los modelos democraticos y participativos del ciudadano latinoame-
ricano y caribefio; un modelo que promueve las inequidades, desigualda-
des e injusticias ya denunciadas en las Conferencias anteriores. Es bastante

significativo que el tema de la educacién aparece en mas de 47 apartados’.

Es igualmente revelador que el CELAM (2007a) se ubica en primera ins-
tancia dentro del concepto de “promocién humana integral” (No. 98-99
y ss.); asimismo se enfoca el tema de la educacion, en el capitulo sobre
los “Itinerarios formativos de los Discipulos Misioneros” (Cap. 6). Este
énfasis en la promocién humana integral implica una concepciéon de edu-
cacién bastante amplia, ligada al desarrollo en el campo de la salud, la
economia solidaria, el acceso a la tierra, el trabajo digno, la cultura y la

asistencia social (Véase No. 2.2, No. 98 y ss.).

114, 117, 118, 170, 174, 178, 210, 298, 303, 321, 328, 329, 330, 331, 332, 334, 335, 337, 338, 339,
340, 341, 346, 421, 422, 437e, 441d, 441f, 445, 446d, 453, 456, 463c, 471, 481, 482, 507, 530, 533,
(CELAM, 2007a).
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De igual manera, al mencionar a los “rostros sufrientes”: habitantes de calle
(No. 407), migrantes (No. 411-416), enfermos (No. 417-421), adictos
dependientes (No. 422-426) y detenidos en carceles (No. 427-430), la V
Conferencia hace mencién implicita y explicitamente al tema de la edu-
cacion en valores, a la educacién como “promocién humana” y como sis-
tema preventivo que defiende los derechos fundamentales, especialmen-
te de los mas necesitados, y aboga por la defensa de la vida en todas sus
manifestaciones, incluyendo el cuidado del medio ambiente como parte

del plan de “educacion para la responsabilidad ecolégica” (No. 470-475).

Por otro lado, aunque el CELAM (2007a) hace también referencia al
tema educativo desde el ambito de la formacién sacerdotal, cuando ha-
bla de la educacién hacia la madurez y la afectividad (No. 321), desde
la formacion en la fe en el contexto de la catequesis (No. 298) o desde el
ambito familiar (No. 303), es especificamente en el numeral 6.4.6 desde
el No. 328 hasta el No. 346 en donde hace referencia a la “educacién
catblica”, asi como a la mision de los centros educativos y de las univer-

sidades catélicas.

Con respecto al primer elemento de la educacién catdlica y a los centros
educativos, el CELAM (2007a) precisa lo siguiente:

& Latinoamérica y el Caribe experimentan en la actualidad una “de-
licada emergencia educativa”, toda vez que se nota con claridad un
reduccionismo del proceso educativo en favor de la produccién, la

competitividad y el mercado (No. 328).

¢ Se debe insistir en el auténtico fin de la educacién como lugar privi-
legiado para la “formacion y promocion integral” mediante la asimi-

lacién sistematica y critica de la cultura (No. 329).

é Es responsabilidad de la escuela como institucion educativa poner de
relieve la dimension ética y religiosa de la cultura para reactivar el

dinamismo espiritual de cada persona (No. 330).
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& La educacién debe garantizar la relacién entre fe-vida tanto en la

persona como en el contexto socio-cultural de la region (No. 331).

& Cuando se habla de educacién cristiana, se debe entender que el
maestro educa hacia un proyecto de ser humano en el cual Jesucristo
es el centro que transforma la vida de cada persona (No. 332). La
educacion brindada por la Iglesia debe promover en sus escuelas una
educacion centrada en la persona humana, con altos estandares de

calidad, especialmente para los mas pobres y excluidos (No. 334).

& Es urgente una pastoral de la educacién que sea dindmica y sepa
acompanar los procesos educativos, salvaguardando la libertad de
educacion ante el estado y un derecho a la educacién de los maés
vulnerables y excluidos (No. 334).

é El caricter especifico de todo proyecto educativo es presentar a Jesu-
cristo como modelo de hombre perfecto y fundamento de las virtu-
des y los valores que plenifican al ser humano (No. 335). Toda accién
educativa debe conducir a las personas al encuentro con la persona
viva de Jesucristo (No. 336).

é& Se deben renovar profundamente las estructuras del sistema educa-
tivo de tal suerte que se proyecte una genuina pastoral del modelo
de “educacion participativa”, la cual promueva la formacion integral

de la persona con sélida identidad eclesial y cultural (No. 337).

¢ Se realiza una propuesta de educacion en la fe en las instituciones
catdlicas, educaciéon que sea a la vez integral y transversal en todo el
curriculum (No. 338).

& Seinvita a toda la comunidad educativa (maestros, estudiantes, pa-
dres y directivos) a ser “formadora de discipulos misioneros” que
se comprometan con una pastoral de servicio, especialmente en los

sectores mas pobres y marginados (No. 338).

& LaIglesia no debe renunciar a la “libertad de ensefianza” como sano
ejercicio educativo. Es particularmente importante la funcién de la

familia para formar los valores y las virtudes sociales (No. 339).
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& Lalibertad de la familia para educar en la fe a sus hijos debe ser ga-
rantizada por el Estado, incluso en los sectores mas desprotegidos y
marginados de la sociedad (No. 340).

Con respecto al tema de la educacién superior, el CELAM (2007a) reco-
noce la importancia de las universidades en su mision evangelizadora, en
la contribucién al avance cientifico y tecnoldgico de la humanidad y en
la formacién de los valores éticos y profesionales, ademas de la apertura
al didlogo intercultural (No. 341).

Asimismo, el CELAM (2007a) invita a las instituciones de educacidn su-
perior a asumir con responsabilidad cada vez mas grande el didlogo entre
fe y razén y entre fe y cultura, ademds del compromiso solidario con la
dignidad humana (No. 342).

Por altimo, en el apartado anteriormente citado, el CELAM agradece el
invaluable aporte de las instituciones educativas en la promocién huma-
na y en la evangelizacién de las nuevas generaciones; ademads, invita a
fortalecer los estudios filoséfico-teoldgicos y la pastoral educativa frente
a los desafios de la nueva realidad social, plural, diferenciada y globaliza-

da de hoy (No. 345-346).

No se puede dejar de mencionar el numeral 10.2 del CELAM (2007a),
que habla de la “educacion como bien pithlico”, en el cual dice explicitamente
que es papel del Estado velar por la educacion de los nifios y jovenes, sin
olvidar la apertura a la dimensién trascendente de las personas. Esto im-
plica que la educacién como formacién integral debe incluir contenidos

religiosos y espirituales (No. 481).

Asimismo, el CELAM dice que, ante las dificultades que atn se presen-

tan en Latinoamérica y el Caribe, la Iglesia se sigue empenando en la for-
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macién y educacion religiosa como baluarte de la nueva evangelizacién

(No. 483).

Conclusiones

Es dificil precisar en pocas palabras unas conclusiones con respecto al
tema educativo en el contexto de las Conferencias Generales del Episco-
pado Latinoamericano y Caribefio; no obstante, después de realizar este
recorrido desde la I Conferencia General de Rio de Janeiro hasta la V

Conferencia de Aparecida, se pueden extraer algunas.

La preocupacion por el tema educativo ha estado presente en todas las
épocas y etapas de la historia de la Iglesia latinoamericana y caribefa,
como eje articulador de los procesos evangelizadores de la misma y como
sustento pedagdgico-doctrinal de su mision salvadora. Esto se refleja en
las referencias directas que se hacen a la misma educacion en los diversos

documentos del Magisterio eclesial en nuestro continente.

El tema educativo, en el contexto eclesial, ha sido permanentemente in-
terpelado por las situaciones econémico-politicas, socio-culturales y por
las coyunturas histéricas por las cuales ha atravesado la misma Iglesia
en el amplio concierto multicultural latinoamericano y caribefo. Esto
se refleja en las diversas posturas y enfoques que se observan en los mis-
mos documentos generales de las cinco conferencias: desde una visiéon
educativa “como defensa de la fe catélica”, en Rio de Janeiro, hasta una
propuesta de “educacién liberadora”, en Medellin, asi como lo hiciera
Puebla, con la propuesta desde el espiritu eclesial, denominada “la edu-
cacion evangelizadora”, hasta llegar a la invitacién a colocar en marcha
un modelo de “educacién como promocién humana integral” proclama-
da en Aparecida. La misma Iglesia reconoce que la educacién es uno de
los pilares fundamentales dentro del tejido basico de su misién salvadora

y liberadora en el continente latinoamericano y la region caribefa.
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Cada una de estas propuestas realizadas por las cinco Conferencias Gene-
rales del Episcopado Latinoamericano refleja el interés y la preocupacion
de la misma Iglesia por responder oportuna y asertivamente a las de-
mandas educativas y pedagdgicas de la época correspondiente. Se puede
percibir, en términos generales, un énfasis en el tema educativo ligado a

la accién pastoral y a la tarea evangelizadora de la misma Iglesia.

Asimismo, los documentos generales de las cinco Conferencias insisten,
unos mas que otros, en el derecho a la educacién en un ambiente de
libertad religiosa, en una sociedad pluralista, lo cual exige que se asegu-
re la garantia que tal ensefianza sea conforme a las convicciones de los

padres®.

Por otra parte, las Conferencias desde Medellin hasta Aparecida parten
de una concepcién antropolédgica de la educacion, abierta a la dimension
trascendente, como condicién para alcanzar un desarrollo integral del
ser humano, cuyo modelo es Jesucristo. De la misma forma, en todos los
documentos generales insisten en que la ensefianza de la religion en la
escuela constituye una exigencia de la concepcién antropolégica, abierta
a la dimension trascendente del ser humano: es un aspecto del derecho a
la educacion (Cédigo de Derecho Candnico, 1983, No. 799).

La misma educacién es vista, por las Conferencias desde Medellin hasta
Aparecida, como un elemento esencial para el desarrollo personal y social
de Latinoamérica y el Caribe; ademas es tarea de todas las comunidades
eclesiales del continente alcanzar una armonia vital entre fe y cultura, en-

tre ciencia y conciencia y entre educacién y desarrollo integral humano.

8 El Concilio Vaticano Il recuerda que: “A los padres, corresponde el derecho de determinar la forma de
educacion religiosa que se ha de dar a sus hijos, segun sus propias convicciones religiosas ... Se vio-
lan, ademas, los derechos de los padres, si se obliga a los hijos a asistir a lecciones escolares que no
corresponden a la persuasion religiosa de los padres, o si se impone un Unico sistema de educacion
del que se excluye totalmente la formacion religiosa” (Declaracion Dignitatis humanae [DH] 5; Cf. c.
799 CIC; véase también Pontificio Consejo para la Familia, 1983).

9 Cf.CICc.799.
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La educacién a partir de la realidad latinoamericana y caribefa, segtn el
sentir de los documentos de las Conferencias Generales del Episcopado
ya analizados, va de la mano del desarrollo integral de la persona, de
la formacién moral y la educacién para los valores, lo que favorece el
desarrollo de la responsabilidad personal y social, asi como de las demas
virtudes civicas, constituyéndose en una relevante contribucién al bien
comun de la sociedad, especialmente cuando se dan tantas diferencias en
materia econémica, cultural y politica en los paises latinoamericanos y

caribefios.

Desde Rio de Janeiro hasta Aparecida queda explicita la idea de que en
materia educativa la escuela catdlica no debe renunciar a la ensenanza de
la religién como caracteristica clave de sus proyectos formativos. La mar-
ginalizacion de la ensefianza de la religion en la escuela equivale a un gra-
ve error, segun dicen los documentos del CELAM (Juan Pablo II, 1984)™.

De igual manera, los documentos buscan que el poder civil, cuyo fin pro-
pio es actuar por el bien comun temporal, reconozca y favorezca la edu-
cacion religiosa de los ciudadanos. Asimismo, los documentos generales
analizados aclaran que corresponde a la Iglesia establecer los contenidos
auténticos de la ensefianza y la educacién religiosa en las instituciones
educativas, lo cual garantice la autenticidad de la ensenanza transmitida
como propiamente “catélica”, sin excluir otras expresiones o confesiones

religiosas.

Finalmente, se puede concluir que el componente educativo hace parte

fundamental del proceso permanente de renovacion de la Iglesia latinoa-

ambito mas general de la escuela, bien sea catdlica o bien estatal. A esa ensefianza tienen derecho
las familias de los creyentes, las cuales deben tener la garantia de que la escuela publica —preci-
samente por estar abierta a todos— no sélo no ponga en peligro la fe de sus hijos, sino que incluso
complete, con una ensefianza religiosa adecuada, su formacion integral. Este principio se encuadra
en el concepto de la libertad religiosa y del Estado verdaderamente democratico que, en cuanto tal, es
decir, respetando su naturaleza mas profunda y verdadera, se pone al servicio de los ciudadanos, de
todos los ciudadanos, respetando sus derechos, sus convicciones religiosas” Juan Pablo Il, Discurso
a los Cardenales y a los colaboradores de la Curia Romana, 28 junio de 1984.
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mericana y caribefia en su esfuerzo por transformarse de acuerdo a las
exigencias del Evangelio y de la historia. Entre luces y sombras, la mis-
ma Iglesia ha recorrido un itinerario educativo bastante fecundo que se
constituye en pieza clave de su misién evangelizadora y de compromiso
socio-politico y cultural en el concierto de Latinoamérica y el Caribe, que
se debaten atn en medio de grandes contradicciones y paradojas, de te-
mores y esperanzas; en este complejo panorama, las propuestas educati-
vas de las cinco Conferencias Generales del Episcopado Latinoamericano
siguen teniendo vigencia y contintian retando las practicas pedagdgico-
formativas de los actores del proceso educativo actual en esta region del

mundo.
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El actual escenario social (econémico, politico y cultural) en el que cada
uno de nosotros nos desempefiamos viene indicando insistentemente la
insuficiencia de la educacién centrada en la atencién de las “necesida-
des bésicas de aprendizaje”’ mediante el desarrollo de las denominadas

2

“competencias esenciales”” y el abordaje de un conjunto de “saberes

as en el articulo publicado
por Horacio Ferreyra en la Revista Novedades Educativas No. 148. Buenos Aires, Argentina, abril de
2003 y en la Enciclopedia virtual de didactica y Organizacion Escolar de la Universidad Autbnoma
de Barcelona, Espafa. Abril de 2006. Disponible en: http:/dewey.uab.es/pmarques/dioe/HFerreyra-
Aprender-Emprender.pdf
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bésicos™. A efectos de que podamos sobrevivir en estas sociedades cada
vez mas multiculturales y competitivas, hoy por hoy se hace imperativo
ampliar y enriquecer ese piso formativo desde una perspectiva mds civica
y liberadora, que posibilite a las personas ademas de alcanzar esos conoci-
mientos esenciales, continuar desarrollando plenamente sus capacidades
intelectuales, practicas y sociales, con miras a vivir y trabajar con digni-
dad, participar plenamente en el desarrollo, mejorar su calidad de vida,
tomar decisiones fundamentadas y continuar aprendiendo durante toda
la vida. Una educacién con este propdsito sera aquélla que promueva el
ejercicio pleno de la ciudadania, vivida en paz y que represente una ver-

dadera transformacion social.

En este marco, tanto en lo individual como en lo comunitario, cabe el in-
terrogante acerca de qué aprendizajes necesitamos hoy, aqui y ahora. Son
loables los esfuerzos puestos en ensefiar y aprender a pensar, a observar, a
comparar, a clasificar, a resumir, a interpretar, a criticar y evaluar, a ima-
ginar y a crear... Pero no son suficientes. Habra que madurar aprendiza-
jes que posibiliten a las personas y a las organizaciones la construccién
de alternativas de promocién humana que les permitan salir del circulo

vicioso de la pobreza y la marginacién.

Desde el punto de vista de los aprendizajes y en un andlisis temporal, en
la modernidad, los vaivenes evolutivos de las sociedades se caracterizaron,
en menor o mayor medida, por el disciplinamiento, por su organizacion
en torno a espacios limitados y acotados —también llamados espacios de
encierro— mientras que en la posmodernidad emergieron ciertos indicios
de malestar, conflicto y crisis en estos espacios, apoyados por el pasaje de

la predominancia del Estado al mercado y del disciplinamiento al control.

En la modernidad, la formacién del ciudadano le competia a la escue-

la regida por el Estado. En ella se transmitian saberes y técnicas, se

3  Conocimientos teoricos y practicos, valores y actitudes.




Nuevo topico formativo: “Aprender a emprender” [55]

diplomaba y habilitaba para una cierta practica. En la posmodernidad,
en cambio, la capacitacién continua y diversificada ya comenzaba paula-

tinamente a ser un requerimiento mas del mercado.

Desde esta vision, y en el orden netamente educativo, la Organiza-
cién de las Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y la Cultura
(UNESCO), en 1993, estimdé la conveniencia de construir, de cara al
siglo XXI, una educacion sobre la base de cuatro tdpicos fundamentales:
“aprender a conocer”, “aprender a hacer”, “aprender a ser” y “aprender
a vivir juntos”. Consideramos que a estos cuatro pilares es preciso adi-
cionar un quinto: “aprender a emprender” (Ferreyra, 1996), destinado a
promover el desarrollo de cierto espiritu emprendedor y pionero, de la
disposicion para esforzarse para alcanzar un objetivo, de una actitud pro-
activa, que desde el hacer, con saber y conciencia, posibilite a las personas
fijarse metas, hacer propuestas y tomar iniciativas, enfrentando con in-
teligencia, innovacion y creatividad las dificultades, y desde sus fortale-
zas, aprovechando las oportunidades y superando las amenazas que se le
presentan en el escenario actual. En este sentido, la Organizacién de las
Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y la Cultura {UNESCO}
2000) reconoce la importancia de ensefar a aprender a emprender como

un reto en los tiempos actuales.

De estos cinco aprendizajes, abordaremos en esta oportunidad sélo el
ultimo, por ser el menos aludido en la literatura actual y el que mayores

retos nos depara en un futuro cercano.

La idea de ensefar a aprender a emprender no es nueva; desde la década
del sesenta, en distintos paises de Europa y América —y particularmen-
te en Latinoamérica—, se estd aplicando como una verdadera estrategia
vinculada a la idea de hacer, obrar, operar, trabajar, organizar, preparar,
aventurar, realizar y ejecutar una o varias actividades segin un plan,
programa o proyecto especifico con plena autonomia y responsabilidad

individual y social. Inicialmente se la asoci6 con la educacién empresarial
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(IFAPLAN, 1987), pero en la década del noventa también fue vinculada

con el plano social, politico, cultural y tecnolégico.

En general, la idea de abordar la “emprendibilidad” (Ferreyra, 2004)
desde la escuela tiene como proposito influir en los enfoques y comporta-
mientos de los estudiantes, de tal forma que muestren una mayor capa-
cidad para resolver problemas con iniciativa y creatividad, desempefien
paralelamente un papel mas protagénico en la construccién de su propio
proyecto de vida y, por ende, actuen como verdaderos promotores de la
transformacién de su entorno. Esto se logra mediante el abordaje de un
conjunto de capacidades relacionadas con la iniciativa personal, la adap-
tacién a los cambios, el desarrollo del pensamiento creativo, el espiritu
critico y el aprender a trabajar en y con la incertidumbre (Ministerio de
Educacion y Cultura [MEC], 2001; Astorga, Blanco, Guadalupe, Hevia,
Nieto, Robalino et 4l., 2007).

Por ello, el éxito de los estudiantes dependera particularmente de lo que
aprendan haciendo en situaciones reales, fortaleciendo al mismo tiempo

su capacidad de conocer, cooperar y vivir juntos.

Cabe aclarar que el abordaje del aprender a emprender no supone la
inclusién de una nueva area, asignatura o espacio al curriculo existente.
Es mads acertado pensar que se trata de un principio transversal que se
integra a las propuestas educativas de los distintos niveles y modalidades

de los sistemas formativos.

Todo esto nos lleva a la necesidad y urgencia de repensar un sistema
educativo que genere espacios de aprendizaje en los que interacten si-
tuaciones formativas en el terreno pedagdgico del “como si” —también
conocido como “representacion”—y del “es”, como lo “real”. Ello supone

revisar el curriculo e incluir los contenidos y las estrategias necesarios
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para abordar dicho aprendizaje desde la educacién inicial hasta el nivel
superior, procurando su inclusién de manera progresiva. Se comenzard
con un acercamiento y una aproximacion de tipo afectiva y experimental
en el nivel inicial de educacién; se intensificard, luego, a partir del cono-
cimiento, la accién y aplicacién a la propia vida en la educacion basica
y se profundizard mediante el andlisis critico y la intervencién reflexiva,
primordialmente en la educaciéon secundaria por las caracteristicas de la
trayectoria y la edad de los estudiantes proximos a ejercer una ciudadania
plena, como también en el nivel superior, con miras a un ejercicio profe-

sional ético y responsable.

Desde el punto de vista didactico-pedagdgico, dicha propuesta exige un
aprendizaje focalizado en la practica social a través de un trabajo cen-
trado en proyectos preferentemente organizados a partir de los propios
intereses y necesidades de los estudiantes. Esta nueva dimension de las
practicas pedagdgicas supone estrategias diferentes’ que parten no sélo
desde la iniciativa preparatoria del docente, ni de la actividad propues-
ta por los estudiantes, sino de la realidad social que ambos comparten;
desde sus propios niveles de comprension, como precursores de la trans-
formacién y no como meros espectadores, aunque esos niveles de com-
prension sean diferentes, debido al conocimiento y a la experiencia previa

que cada uno posee.

A partir de alli, la problematica social se convierte en organizadora de
la accién. Con este insumo, el grupo-clase identifica los problemas que
se presentan en su entorno inmediato (local), sin perder de vista lo re-
gional, lo nacional y lo internacional (global); distingue qué cuestiones
podran o no resolverse en su ambito y, en consecuencia, qué contenidos
serd necesario abordar o retomar para construir y/o reconstruir solucio-

nes alternativas.

4 Para ampliar informacion sobre las estrategias, véase Saviani (1986)
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De esta manera, la comunidad estudiantil iniciard un proceso prepara-
torio, a través de la iniciacion, actualizacién y/o profundizacién tedrico-
practica de herramientas, no solo conceptuales sino también metodolé-

gicas, con el fin de resolver los problemas que originaron el proyecto.

Aqui adquiere significado y relevancia la asistencia y el apoyo brindado
por el docente y su participacion inteligente, sensible, creativa y efectiva
en el disefio, la ejecucién y la evaluacion del proyecto mas alla de la mera

aplicacion por repeticion —el como si— o la experimentacion por la accion —el es—.

Para ello, serd necesario un sistema educativo que transmita, por sobre
todas las cosas, valores y saberes esenciales, tales como la responsabili-
dad, la honestidad, la capacidad de adaptacion, el sentido critico, etc.,
para que, a partir de este basamento esencial, se puedan construir otras

capacidades mas especificas, referidas al “aprender a emprender”.

Este replanteo implica tener presente un sistema que asuma una educa-
cién que atienda la satisfaccion de determinadas demandas del mundo
laboral, pero que —a su vez— no descuide el desarrollo de potencialidades
individuales de los estudiantes y los promueva a horizontes mas abarcati-
vos que representen verdaderos desafios de emancipacion, como parte de
una formacién integral, con una visién mas amplia y acabada del entorno

en el que les tocara ejercer en plenitud su ciudadania.

Todo esto con el propésito de que el estudiantado se vuelva a la realidad
social a la que pertenece, pero ahora dotado con los elementos necesarios
para comprender y enfrentar sus problematicas desde otra perspectiva,
gracias a la intervencion pedagdgica situada y oportuna. De esta manera,
la realidad se convierte en principio, causa, condicién y fin de las practi-
cas emprendedoras, que ayudan a ver, sentir, pensar y —por sobre todas

las cosas— a actuar en esa realidad inmediata.
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Esto nos permite afirmar que la idea de ensefnar y aprender a emprender
en el siglo XXI esta directamente vinculada a un trabajo pedagégico con
y en proyectos, que supone la realizacion de una serie de actividades de
disefio, puesta en practica y evaluacién de emprendimientos investigati-
vos, de intervencién comunitaria o productivos, con el propésito de al-
canzar determinadas metas y posibilitar aprendizajes efectivos operando

sobre lo cotidiano.

En este sentido, esas actividades se podrian agrupar en:

Los proyectos de investigacion o cientificos, que procuran que los estudiantes
se apropien de conceptos, procedimientos y actitudes propias de la in-
vestigacion cientifica, los cuales les permitan construir sistematicamente
nuevos conocimientos vinculados al drea de influencia de la escuela. Aqui
los alumnos realizan investigaciones similares a las de los cientificos, pero
en menor escala; por ejemplo: la realizacién de estudios sobre las reac-
ciones de los seres vivos ante ciertos estimulos, la actividad econémica de
la region, los gustos y las preferencias de los adolescentes y jovenes de
la escuela, el rescate de la historia del pueblo o barrio, la configuracién
del tercer sector en la localidad, la contaminacién ambiental; un censo o

encuesta barrial o local; las ferias de ciencias, los trabajos de campo, etc.

Los proyectos de intervencion social o participacion ciudadana, que conducen
a que los estudiantes se involucren a través de diferentes practicas en
actividades socio-comunitarias, actuando como ciudadanos inquietos y
criticos, que solidariamente consideran los problemas que los afectan,
se informan, proponen soluciones y las ponen en practica; por ejemplo,
campanas de educacién vial, educacién ambiental, educacién sexual,
convivencia, salud comunitaria, reforestacion, acciones de apoyo escolar,
capacitacion, actividades recreativas para la tercera edad, pasantias en

organizaciones sociales y productivas, entre otras posibilidades.
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Los proyectos tecnoligicos o productives, que requieren que los estudiantes
disefien, pongan en practica y evalien procesos productivos y de co-
mercializacién de bienes y servicios; por ejemplo, organizacién y gestion
de cooperativas escolares y/o juveniles para la producciéon de alimentos,
artesanias, indumentaria, etc., o la prestacion de servicios tales como
lavado de autos, jardineria, animacién de fiestas infantiles, reparacion y
mantenimiento de automdviles, construcciones, reparaciones e instala-

ciones edilicias, entre otros.

Cabe aclarar que los grupos antes mencionados podran depender de mu-
chos factores aleatorios que hacen el contexto y los tiempos disponibles
en cada instituciéon y comunidad educativa, pudiendo existir casos que
combinen dos 0 mds propuestas complementarias entre si o bien dar
origen a otras experiencias noveles que puedan brindar tanto o maés y

mejores procesos y resultados que las planteadas.

El trabajo con y en este tipo de proyectos tiene como objetivo que los
nifos, adolescentes, jovenes y adultos no sélo aprendan a competir por
placer, a trabajar de manera auténoma y a cooperar con los demds de
manera eficaz, sino también a conocer, hacer, ser y convivir con otros a
partir de emprendimientos colectivos que integren las metas y los esfuer-

zos personales y colectivos.

En definitiva, el desafio principal de esta propuesta educativa estara foca-
lizado en la formacién de personas que buscan el bien propio y el de los
demas, duenas de si mismas, con capacidad para conocer, comprender,
ser, hacer, enriquecer y transformar el mundo de lo cotidiano con su
aporte inteligente y creativo en co-operaciéon con los demds, no sélo en

el lapso de su trayectoria como estudiantes, sino durante toda su vida.
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Pero para que esto sea realidad, se requiere pasar de un estado de preocu-
pacién individual a otro de ocupacién colectiva’ que contribuya con la
formacion de personas maduras, con capacidad para ser felices pese a que
tengan que convivir en el estado de incertidumbre, presiones y cambios

permanentes que caracteriza a los tiempos actuales.
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Reflexiones iniciales

La caracterizacion de la sociedad actual como civilizacion sociocognitiva su-
pone fendmenos que atraviesan lo social, lo politico, lo ético, lo econémi-
co, lo cultural, lo educativo..., con diversidad de efectos y consecuencias
en todos los campos. Con la mirada centrada en el sistema educativo,
diferentes autores destacan las nuevas demandas que exigen una rede-
finicién de las concepciones de ensefianza, de aprendizaje, de contenido

escolar y de las relaciones entre estos.

Tales demandas hacen evidente la necesidad de diversas renovaciones en
los modelos didécticos. Asi, el énfasis antes puesto en el conocimiento
como contenido escolar/producto y en la ensefanza como transmision
de contenidos se traslada a la propuesta de adquisicion y desarrollo de
capacidades que habiliten a los estudiantes para afrontar los desafios de
los nuevos contextos y escenarios. Esto no conduce, sin embargo, a un
recorte arbitrario del curriculo o a la incorporacion de nuevos contenidos
a las propuestas curriculares. Se trata de pensar en la adquisicién y el
desarrollo de aquellas capacidades que permitan abordar los diferentes
tipos de contenidos (conceptos/ideas estructurantes, procedimientos y/o
actitudes bdsicas) inherentes a los ntcleos de aprendizajes prioritarios’,
que son imprescindibles tanto para el desempeno escolar de los estu-
diantes como para la resolucién de las multiples situaciones que se les

presentan en la vida cotidiana.

Las capacidades contempladas en este articulo no son las Gnicas que se
pueden abordar en la escuela, pero son fundamentales por estar estrecha-

mente relacionadas con las grandes intencionalidades del curriculo, por

1 Enla Republica Argentina y en el marco de la Ley de Educacién Nacional, desde el Consejo Federal
de Educacién, se ha acordado la aprobacion de los Nucleos de Aprendizajes Prioritarios (NAP) con
la intencién de promover la integracion del Sistema Educativo Nacional. Los NAP para los diferentes
niveles y ciclos fueron elaborados por representantes politicos, técnicos, supervisores y docentes de
las provincias argentinas y de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires y por los equipos técnicos del
Ministerio de Educacion Nacional, y fueron aprobados por las autoridades educativas de todas las
jurisdicciones en la sesién del Consejo del 13 de octubre de 2004.
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resultar mds potentes para la apropiacion de conocimientos y constituir un
requisito para seguir aprendiendo. Por otra parte, si bien para su andlisis
van a ser abordadas por separado, es fundamental tener presente que, en

las practicas, aparecen fuertemente vinculadas.

Avanzar en un desarrollo pedagégico centrado en capacidades implica,
entonces, una nueva lectura de los marcos y materiales curriculares vi-
gentes desde una perspectiva reflexiva de la practica docente y desde la
légica del trabajo de gestion institucional. Supone dar la posibilidad a
los actores involucrados —tanto docentes como estudiantes— de enfren-
tar diferentes contextos y situaciones, promoviendo su participacién e
involucramiento criticos. En consecuencia, contribuye a hacer efectivo el

derecho a una educacién de calidad.

Democratizacion en el acceso y apropiacion
del conocimiento

En reiteradas ocasiones se afirma que la esperanza de la sociedad, en el si-
glo XXI, esta depositada en la distribucion equitativa del conocimiento,
de la ciencia y de la tecnologia, como derecho humano, bajo la expectati-
va de que la concrecion de este objetivo contribuird a movilizar los otros
derechos humanos. En este marco, en el que “educar es humanizar”, re-
significamos y re-enunciamos las capacidades consideradas fundamenta-

les para enfrentar los desafios de una vida mas digna para todos.

La necesidad de redefinir qué es lo bésico o fundamental que han de
aprender los estudiantes es una constante en el debate pedagdgico. Mas
alla de las respuestas tedricas que se han dado a esta inquietud, lo cierto
es que la sobrecarga de contenidos que caracteriza a los curriculos en

muchos paises atenta contra la calidad de la educacion.
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En el informe de la Organizacion de las Naciones Unidas para la Educa-
cién, la Ciencia y la Cultura (UNESCO 2007), Educacion de calidad para
todos. Un asunto de derechos humanos, se senala que la educacién no sélo
debe promover las competencias bésicas tradicionales sino que también
ha de proporcionar los elementos necesarios para ejercer plenamente la
ciudadania, contribuir a una cultura de paz y a la transformacion de la
sociedad. Por ello, afirmamos que ensenar a aprender a aprender, a con-
vivir y a emprender en la escuela del siglo XXI se ha vuelto un imperati-
vo si se pretende dar respuesta a los retos propios de la complejidad de la
vida cotidiana, social, politica —regional, nacional y mundial—y ademas,
conciliar esta ineludible responsabilidad social con un proyecto personal

de vida’.

Se demanda a la educacién relevancia y pertinencia, es decir, que promue-
va aprendizajes relevantes y significativos desde el punto de vista de las
exigencias sociales y de desarrollo personal y que, a la vez, considere las
caracteristicas y necesidades de cada persona, mediatizadas por el contex-
to social y cultural en que vive. Pero ante los nuevos requerimientos de la
sociedad y las presiones de los distintos actores sociales, “se van agregando
nuevos contenidos al curriculo, sin eliminar otros en la misma medida, y
sin reflexionar suficientemente sobre qué aprendizajes debieran ser asumi-
dos por la educacion escolar y qué otros deberfan ser responsabilidad de
otros agentes e instancias educativas” (UNESCO, 2007, p. 38).

Al llegar al aula, la decision sobre qué ensefar deberia realizarse conside-
rando de qué manera se contribuye a alcanzar los fines de la educacion,
en la basqueda de un equilibrio entre las demandas sociales, las del de-
sarrollo personal y las derivadas del proyecto politico, social y cultural
que se desea promover mediante la educacion escolar®. Responder a estas

diferentes exigencias no es una tarea facil; por el contrario, implica optar

2 Para ampliar, véase Ferreyra y Peretti (2006).

3 Para ampliar, véase Coll y Martin (2006).
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—tras reflexionar— sobre lo imprescindible y lo deseable: una diferencia-
cién que, sin estar exenta de dificultades, puede servir de ayuda para
seleccionar qué contenidos ensefar y qué capacidades desarrollar, puesto
que, de no hacerlo, pueden derivar consecuencias importantes para el

futuro aprendizaje.

Capacidades: algunas aproximaciones
conceptuales

Desde la perspectiva que orienta este articulo, czpacidad’ implica una cuali-
dad o conjunto de cualidades de las personas, cuyo desarrollo y adquisicién
les permite enfrentar la realidad en condiciones mas favorables. En tanto
potencialidades inherentes a los sujetos y en tanto que estos procuran de-
sarrollarse a lo largo de toda su vida, suelen clasificarse como macrohabi-
lidades o habilidades generales, talentos o condiciones de las personas que

les permiten tener un mejor desempefo o actuacion en la vida cotidiana.

Es asi como las capacidades estan asociadas a procesos cognitivos y socio-
afectivos que garantizan la formacion integral de la persona, se manifies-
tan a través de un contenido o conjunto de ellos y constituyen, en este
sentido, una base desde la cual se siguen procesando, incorporando y pro-
duciendo nuevos conocimientos. Por este cardcter integral e integrador,
las capacidades atraviesan de manera horizontal y vertical las propuestas
curriculares de los distintos niveles y modalidades del sistema educativo
y deben ser abordadas por las distintas disciplinas, dreas o espacios curri-

culares para el logro de mas y mejores aprendizajes para todos.

mandada desde fuera del sujeto, por el medio, por terceros y esencialmente por el mercado o “los
mercados” (de consumo, del trabajo, profesionales, etc.). Por lo tanto, puede ir cambiando de conte-
nido conforme van desarrollandose los procesos histérico-sociales de una determinada comunidad
organizada e implica poner en préctica técnicas y conocimientos relativos al “saber hacer”, ciertas
predisposiciones definidas desde fuera de las instituciones educativas y a las cuales, supuestamente,
ellas mismas tendrian que adecuarse para reformular sus practicas curriculares. Para ampliar, véase
el documento Desarrollo de Capacidades EGB 3 - Polimodal realizado por el Ministerio de Educacion,
Ciencia y Tecnologia de la Nacién et al. (2001).
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Se pueden alcanzar diferentes grados de desarrollo de una capacidad y
esta se va perfeccionando con la practica. En este sentido, una capacidad
es un aprendizaje permanente que, segun su nivel de evolucién y perfec-
cionamiento, supone el manejo adecuado de determinadas destrezas y
habilidades. Son complejas en cuanto entrafan una serie de operaciones
o procesos interiores de distinto grado de interrelacién mutua. Por otra
parte, su posesion habilita a las personas a usarlas en variadas situaciones,
es decir, no se ajustan a un patrén tnico de actuacion sino que posibilitan

un manejo contextualizado que depende de la persona que las utiliza.

Existe discusion acerca de si corresponde hablar de construcciin o de desa-
rrollo de capacidades. Al respecto, consideramos que el segundo término
—que implica un proceso organico de crecimiento y progreso— es mas
apropiado que el de construccién, el cual supone actividades que son
planificadas y ejecutadas cuidadosamente de acuerdo con un proyecto
minucioso y acabado, dirigido exclusivamente desde fzera de la persona
del estudiante. Asi, el desarrollo y adquisicién de capacidades no puede
“realizarse” exclusivamente desde afuera: un docente puede informar y
proporcionar ayudas al estudiante con la intencién de promover o es-
timular el desarrollo y la adquisicion de capacidades, pero los mejores
resultados implican la definicién de objetivos y estrategias basadas en
intereses mutuos y en colaboracién, asi como una ejecucién de planes
flexibles que permitan modificar lo planificado, a medida que las condi-

ciones cambian y se avanza en el desarrollo.

Acerca de las capacidades fundamentales

Las capacidades fundamentales se caracterizan por un alto grado de com-
plejidad, se desarrollan de manera conectiva y procuran el maximo des-
pliegue de las potencialidades de la persona. En este sentido, cada area
de conocimiento o disciplina —desde su particularidad, naturaleza y fina-
lidades formativas— contribuye al fortalecimiento, desarrollo y adquisi-

ci6én de las capacidades fundamentales, ya que estos logros se alcanzan al
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operar con diferentes contenidos, cada uno de los cuales deja su impronta

sobre ese desarrollo y lo enriquece.

Para poder cumplir entonces con las funciones formativas de los diferen-
tes niveles educativos, la institucion escolar trabaja para el desarrollo y
la adquisicion de aquellas capacidades que deberian potenciarse para que
todos los estudiantes se apropien de los aprendizajes considerados priori-

tarios. Tales capacidades son:

Abordaje y resolucién de situaciones problematicas.
Comprension y produccion de textos orales y escritos.

Trabajo en colaboracién para aprender a relacionarse e interactuar.

o & o o

Comprension y explicacion de la realidad social y natural empleando

conceptos, teorias y modelos.

& Pensamiento critico y creativo.

Las capacidades enumeradas no son las tnicas que deben abordarse en
la escuela, pero si son aquéllas que todos los estudiantes tienen que de-
sarrollar, pues se trata de las necesarias para que puedan conocer, com-
prender, interpretar y participar en el mejoramiento de su calidad de
vida y, por ende, la de su comunidad de pertenencia, tomando decisiones
fundamentadas que les permitan continuar aprendiendo mas alla de la

escolaridad, dentro de un proceso de educaciéon permanente’.

Comprension y produccién de textos orales y escritos

Asumir la ensefnanza desde un enfoque centrado en las practicas de
oralidad, lectura y escritura, entendidas en tanto acciones lingtistico-
comunicativas, mediadas por la sociedad y la cultura y que suponen nu-
merosas estrategias de cardcter cognitivo y metacognitivo, de las cuales

5 Para ampliar, véase Ferreyra y Peretti (2008).
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los estudiantes deben apropiarse, implica considerar como eje central de
la accién didactica y como aprendizaje prioritario la capacidad de com-
prension y produccion de textos orales y escritos. Esta capacidad supone
el abordaje de las actividades linguisticas claves: hablar, escuchar, leer y
escribir en el marco de las diferentes practicas sociales de lenguaje que les
dan sentido. Por su cardcter génerico y transversal a todos los aprendi-
zajes, el desarrollo de esta capacidad es incumbencia de todas las dreas y

disciplinas curriculares.

Desde un punto de vista cognitivo, comprender es una accién compleja que
se realiza por medio de distintas estrategias de diferente indole, encami-
nadas a lograr una representacion semantica del contenido del texto y de
sus implicancias —lo que el texto dice y le dice al lector—y pragmatica: por

qué y para qué lo dice.

Ser capaz de producir textos orales o escritos supone ante todo estar en
condiciones de construir un mensaje que permita dar respuesta a una
necesidad de comunicar sentido y establecer una interaccién socio-co-
municativa. Esta produccion requiere representarse la escritura como un
problema por resolver, ya que escribir demanda poner en juego una se-
rie de saberes: conocimientos lingtiisticos (gramatica oracional y textual,
aspectos normativos, etc.), conocimiento del tema, conocimientos sobre
el proceso de composicion (planificar, redactar, revisar, corregir) y co-
nocimiento de las estrategias para resolver las demandas de la situacion

comunicativa.

La capacidad de comprender y producir textos orales y escritos se vincula
plenamente con los objetivos de la politica educativa por cuanto garan-
tiza a todos los estudiantes el acceso a las condiciones para “tomar la
palabra”, es decir, poder expresar lo que se siente, se sabe y se necesita,
en forma oral o por escrito, lo cual allana el camino a la inclusién y la

igualdad.
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Abordaje y resolucién de situaciones problematicas

Un problema puede definirse como toda situaciéon nueva o sorprendente
que un individuo o un grupo desea modificar y de la cual se conoce el
punto de partida y a dénde se desea llegar, pero se desconoce un proce-
dimiento directo para lograrlo (Pozo, Postigo y Gémez, 1995). Por ello,
la descripcién de una situaciéon no retrata un problema hasta que no se
incluye en el analisis a la persona que intentard modificar dicha situacion,;
es decir, existen situaciones que no serian consideradas un problema si

quien las resuelve ya sabe cémo hacerlo®.

Existen al menos dos modos diferentes de resolver los problemas con los
que nos enfrentamos: uno, la transmisién cultural directa de la solucién
de dichos problemas de manos de alguien que ya no lo considera un pro-
blema, con indicaciones precisas de como se resuelve y con alguna clase
de entrenamiento que permita automatizar su solucion; el otro modo
consiste en dejar que sea el propio individuo quien explore el problema
y vaya construyendo soluciones adecuadas, con o sin ayuda y supervision

de expertos.

Si lo que preocupa no es tanto ensefar una respuesta de la manera mas
rapida posible sino utilizar cada problema que se va presentando como
una nueva oportunidad para la adquisicién y desarrollo de las capacida-
des de la persona, entonces serd necesario dar tiempo al estudiante para
que se involucre en el problema e intente encontrar modos de abordar-
lo por sus propios medios. Esto supone formarse una idea integral de
la situacion a la que se refiere el problema, identificar los aspectos que
lo componen y los sujetos implicados; buscar varios caminos para solu-

cionarlo (obtener datos, verificarlos, dar respuesta a lo que se ignora),

e interacciones sociales), adquirimos progresivamente procedimientos de solucion a diferentes tipos
de situaciones que van dejando de ser problemas. A lo largo de nuestra vida, aprendemos modos
de eliminar problemas culturalmente identificados, desde el dominio de la gramatica hasta los juicios
sobre la validez de un silogismo.
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seleccionar uno, aplicar el camino elegido, recorrerlo para solucionar el
problema. Esto implica ser capaz de codificar, almacenar, recuperar y
transformar la informacién, ademas de monitorear y evaluar la propia

actuacion.

En el ambito de la propuesta didactica, resulta imprescindible poder di-
ferenciar entre problemas y ejercicios. Mientras estos tienen por finalidad
el desarrollo de destrezas que se aplicaran luego a situaciones idénticas
o muy similares a las que se utilizaron durante el entrenamiento, los
problemas buscan el desarrollo de una habilidad compleja cuyo campo
de accién se pretende que sea tan amplio como sea posible. Asi, si en la
escuela se pretende tomar un rol activo en el desarrollo de la capacidad
de abordaje y resolucién de problemas, deberdn darse a los estudiantes
oportunidades frecuentes y variadas de enfrentarse a situaciones desa-
fiantes, apoyadas en los contenidos de las distintas dreas curriculares.
Pero para ello es necesario percibir las implicaciones de las diferentes
aproximaciones que realizan los estudiantes; si son fructiferas o no y qué
podrian hacer en lugar de eso. Decidir cuando intervenir, qué sugeren-
cias ayudardn sin restar autonomia. Corresponde finalmente que el do-
cente supere la propia ansiedad por tener que trabajar sin saber todas las

respuestas posibles.

Comprension y explicacion de la realidad social y natural,

empleando conceptos, teorias y modelos

La comprensién del mundo que nos rodea en toda su complejidad es una
capacidad humana que se desarrolla a través de diversas intervenciones
culturales, entre las cuales la ensefianza escolar ocupa un papel central

debido a su caracter sistematico, gradual y planificado.

Las construcciones mentales que utilizamos para comprender el mundo
y materializar esa comprensién en mensajes comunicables son los con-

ceptos, los modelos y las teorias. Desde la tarea docente, desarrollar estas



Desarrollo de capacidades fundamentales... [75]

construcciones cognitivas y ayudar a los estudiantes a que puedan usarlas
para “leer los mundos” supone intervenciones tales como: proporcionar
claves disciplinares para establecer un recorte adecuado de un fenéme-
no o situacion; ayudar a reconocer lo que permanece y lo que cambia;
acompafar en la identificacién de los hechos que desencadenan un su-
ceso o fenémeno, o que son consecuencias de este; ensefiar a tener en
cuenta los multiples factores que operan en una situacion (multicausali-
dad); ensefar a tener en cuenta las diversas interpretaciones de hechos y
acontecimientos a través de la historia y en diferentes culturas; ayudar a
reconocer los condicionantes geograficos, histéricos y éticos de los avan-

ces cientificos y tecnoldgicos, entre otras.

Todo esto implica que la capacidad pueda enriquecerse como resultado
de un proceso conciente de aprendizaje impulsado por la acciéon edu-
cativa, situandose en el punto de vista de un contexto determinado de
produccién de conocimiento (por ejemplo, la historia, la biologia, la ma-
tematica, la tecnologia, etc.) y empleando las preguntas relevantes, los
modelos explicativos, las formas de pensar y de hacer propias de estos
contextos, como herramientas para abordar el estudio de una situacion,
un objeto, un fenémeno o un proceso. Pero esta capacidad también pue-
de ser necesaria al plantearse preguntas sobre una situacién, un objeto,
un fenémeno o un proceso complejo para el que no sea suficiente la lec-
tura particular de una disciplina cientifica, por lo que en estos casos se re-
quieren intervenciones planificadas a nivel de la escuela que signifiquen
oportunidades para que surjan estas preguntas multi o inter-disciplinares

y que luego puedan derivarse a tratamientos disciplinares convergentes.

Utilizar de manera significativa y relevante los conocimientos adquiridos
para analizar mds profundamente una situacién, un objeto, un fenémeno
o un proceso del contexto natural y social permitiria operar sobre la rea-

lidad con mayor conocimiento y compromiso.
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Trabajo en colaboracion para aprender a relacionarse

e interactuar

El valor de la educacion reside hoy mas que nunca en su potencial para
contribuir a la construccién de un mundo para todos. Esto sélo sera posible
en la medida en que la escuela ofrezca a los estudiantes experiencias en
las que el aprender a ser, a saber y a hacer se plantee como una empresa
colectiva, basada en el saber convivir, en un simultaneo reconocimiento
de lo que en tanto sujetos humanos los iguala y de todo lo que los hace

diferentes.

Esta capacidad se refiere a la posibilidad de interaccion y supone el de-
sarrollo y adquisicion de habilidades para receptar las ideas de los demas
(escucha activa) y exponer las propias, contribuir a lograr los objetivos
del trabajo conjunto, mejorar las practicas cooperativas, apreciar los fru-
tos de esas practicas, cooperar con el desarrollo del entorno y valorar la

tarea grupal.

Receptar las ideas de los demas y exponer las propias implica aprender con
otros y de otros. Tanto la expresién como la escucha atenta y solidaria son

requisitos basicos para el desarrollo de esta capacidad.

Elaborar acuerdos, establecer conclusiones, solucionar conflictos y soste-
ner consensos son algunas de las habilidades que se pueden desarrollar a
partir del trabajo con otros. La escuela y el aula constituyen uno de los
primeros ambitos en donde se aprende (o no) a valorar el trabajo con-
junto y estas experiencias tendran su impronta en la futura vida laboral-

profesional de los estudiantes.

Los problemas son resueltos por el equipo y quienes intervienen en él
desarrollan las habilidades de liderazgo, comunicacién, confianza, toma

de decisiones, solucién de conflictos y responsabilidad por los resultados.
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La capacidad de trabajo en colaboracién para aprender a relacionarse
e interactuar supone reconocer la alteridad y aceptar al otro en tanto otro
diferente. De esta manera, colabora con el proceso de aprendizaje en el que nos
reconocemos como ciudadanos en un mundo complejo, culturalmente diver-
so y desigual. La escuela debe propiciar que los estudiantes superen el
egocentrismo y potencien su capacidad para distinguir entre el propio

punto de vista y la perspectiva de los demas.

Pensamiento critico y creativo

En el contexto actual —caracterizado por profundos procesos de transfor-
macién, en el que impera lo audiovisual, donde los medios de comuni-
cacion tienen una presencia y un poder enormes y pueden reducir el ser
ciudadano a un mero ser espectador, donde todo queda al mismo nivel de
significacion, etc.— reviste una gran importancia el fortalecimiento de la
capacidad del ciudadano para conmoverse, para discriminar, para pensar
y actuar. Se trata de formar ciudadanos criticos y creativos, capaces de
dirigir su visién, de observar, de situarse en el mundo, de desnaturalizar-
lo, de interpretarlo y comprenderlo y, asi, poner en practica nuevas ideas

originales e innovadoras que contribuyan a crear un nuevo orden social.

El pensamiento contiene aspectos criticos y creativos. Es importante, por
lo tanto, que cualquier tentativa de mejorar las capacidades del pensa-
miento preste atenciéon a ambas dimensiones. El pensamiento critico es
necesario para analizar discusiones y para la toma racional de decisiones,
mientras que el pensamiento creativo es necesario para desarrollar alter-
nativas deseables. El pensamiento creativo implica la generacion de ideas,

el pensamiento critico se refiere a su evaluacién. Ambos se correlacionan.

Pensar criticamente es buscar argumentos para asumir o refutar lo que
se sabe o piensa. El pensamiento critico cuestiona las creencias infun-
dadas, los prejuicios, y trata de sustituirlos por ideas argumentalmente

sostenidas. De la misma manera, examina los supuestos conocimientos,
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rescata lo que tengan de verdad y tantea nuevas verdades, reconociendo
que ellas son construcciones humanas susceptibles de nuevas criticas y

refutaciones.

En sintesis, el pensamiento creativo complementa al pensamiento criti-
co, le da libertad para generar nuevas ideas y arribar a una solucién origi-
nal e innovadora. En este sentido, aprender a pensar de manera critica y
creativa es aprender a ser sujeto, es aprender a construir la propia subje-
tividad, es valorarse como ser capaz de producir significados e interpretar

el mundo, es atreverse a pensar, a hacer y a ser.

El breve desarrollo de cada capacidad que hemos presentado nos ha per-
mitido mostrar el estrecho lazo que existe entre el desarrollo de cada una
de las capacidades fundamentales y la adquisicién o despliegue de las
otras. Mas aun: es posible afirmar que el desarrollo y la adquisicién de
una capacidad se potencia cuando se pone en el marco del trabajo con

otras.

El trabajo en las escuelas

Asumir con responsabilidad el desarrollo de un curriculum centrado en
el trabajo con capacidades supone un cambio en la cultura pedagdgica
de los docentes y de la institucion escolar. Es preciso el trabajo en equipo
para operar sinérgicamente, ya que en el desarrollo y adquisicién de las
capacidades fundamentales estin comprometidas todas las dreas desde
la especificidad de contenidos que les es propia y, simultdneamente, con
la mirada puesta en la interrelacién de los conocimientos. En consecuen-
cia, focalizar la ensefianza en el desarrollo y el fortalecimiento de las
capacidades fundamentales implica aprendizajes cuya consecucién no es
responsabilidad exclusiva del accionar de un drea, asignatura o disciplina
determinada, sino que requiere de estrategias de ensefianza convergentes
y sostenidas a lo largo del tiempo, que generen nexos y conexiones entre

distintos campos del saber y del hacer.
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Cabe aclarar que no es suficiente la mencién de las capacidades en las
planificaciones anuales, sino que deben estar presentes en la preparacion
de cada instancia de aprendizaje. Esto supone que, al preparar las clases,
el docente debera tener en cuenta las capacidades que se incentivaran en
ella, asi como la planificacién de la evaluacién del grado de desarrollo

que los estudiantes han logrado.

Las principales técnicas didacticas que se sugieren para el desarrollo y la
adquisicion de las capacidades, asi como para la adquisicién de conoci-
mientos y la asuncion de actitudes y valores son el aprendizaje basado en
problemas, el aprendizaje orientado a proyectos, el estudio de casos y el aprendi-
zaje cooperativo. Las estrategias de ensefianza surgiran de las adaptaciones
y contextualizaciones que el docente realice de estas técnicas. Por otra
parte, se procurard que las actividades permitan al estudiante desempe-
fiar un papel activo, dandole la oportunidad de planificar, de participar
en el desarrollo de las tareas y de sus resultados, y de revisar y mejorar

sus esfuerzos.

Es necesario que el estudiante comprenda la importancia del desarrollo y
la adquisicién de sus capacidades para su crecimiento integral y desem-
pefo exitoso en el mundo actual. Por ello, el docente debe reconocer las
habilidades y estrategias implicitas en la capacidad que pretende desarro-
llar, valorar el nivel alcanzado al respecto por los estudiantes, comunicar

el sentido y la importancia de su adquisicion y explicar en qué consiste.

Orientar la accién de ensefianza hacia el desarrollo y la adquisiciéon de
capacidades supone convertir a la escuela y al aula en verdaderas comu-
nidades de aprendizaje, cuyas caracteristicas distintivas inciden decisiva-
mente en los procesos, en las modalidades y en los criterios de evalua-
cién, si es que estos pretenden ser coherentes con el enfoque en cuestion.

Para ello, sera importante entonces tener en cuenta que:
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Si una de las condiciones basicas del desarrollo y de la adquisicién
de capacidades es que se ofrezca al estudiante la posibilidad de par-
ticipacion en variadas y asiduas ocasiones de aprendizaje, auténticas
y situadas, la evaluacién ha de adscribir también a esta condicion,
configurandose a través de tareas que no descontextualicen los co-
nocimientos, brinden tiempo y la posibilidad de exploraciones, ad-
mitan multiples vias de solucién, no determinen explicitamente las

acciones adecuadas.

El aprendizaje no es una empresa individual y solitaria sino una tarea
compartida, en la que se involucran cooperativamente los estudian-
tes, los docentes, también las familias y otros adultos significativos
de la comunidad. Una tarea en la cual inciden, ademas, el entorno
y los recursos e instrumentos que estan a disposicion. Ninguna eva-
luacién sera auténtica en la medida en que no tome en cuenta estos

factores.

En la bisqueda y construccién de conocimientos importa no sélo la
capacidad personal que se pone en juego, sino también los valores

compartidos y el espiritu cooperativo.

El sentido de la evaluaciéon ha de fundarse en el seguimiento de los
logros progresivos de los estudiantes y no en la mera comprobacion
(o sanci6n) de sus obstaculos, dificultades y/o fracasos. Sélo asi serd
posible asumir el proceso de ensefianza y aprendizaje como instancia

para el desarrollo de las potencialidades de los sujetos.

La evaluacion ha de permitir a los estudiantes la toma de conciencia
acerca de sus dificultades y sus logros y, al mismo tiempo, alentarlos
a asumir la responsabilidad de sus posibilidades de avance y mejora.
Para ello, es necesario que los procesos de evaluacién, mas alla de su
valor instrumental en funcién de la acreditacion, sean concebidos
de manera que puedan constituir, en si mismos, nuevas y valiosas
ocasiones de aprendizaje, que promuevan en los estudiantes deseos
de superacion y, en los docentes, la revision y la correspondiente re-

formulacién y/o consolidacion de las practicas.
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& En tanto el aprendizaje es siempre contextualizado y diferente, se-
] y
gun el individuo, no cabe pensar la evaluacion desde una perspectiva

homogeneizadora.

é Dada la importancia de la actividad metacognitiva en el efectivo
desarrollo y adquisicién de capacidades, la evaluacion también ha de
orientarse a valorar la progresiva toma de conciencia del estudiante
acerca de sus “modos” de afrontar y resolver situaciones nuevas, los
avances en las estrategias de monitoreo, autorregulaciéon y autoco-

rreccién, la adquisicién de autonomia.

é Es fundamental que, en una situacion de evaluacién, exista en los
estudiantes una conciencia explicita de los objetivos que la orientan
y puedan participar de la determinacion de lo que se espera que ellos
estén en condiciones de saber y poder hacer. Esta condicién contribuye
a que se satisfaga la necesidad de que el estudiante otorgue sentido a
la tarea y, consecuentemente, se involucre en ella como participante

y no como objeto.

& Al momento de decidir gu#é evaluar, ha de tenerse en cuenta que
los verdaderos aprendizajes que la escuela ha de asegurar que los
estudiantes adquieran no son aquéllos vinculados con conocimientos
puntuales, de corta duracion, sino aprendizajes significativos, fun-

cionales, innovadores.

En sintesis, desde un enfoque de ensefianza para el desarrollo y la ad-
quisicién de capacidades, el desafio radica en considerar el error como
punto de partida para la correcciéon y la mejora, radica en entender la
evaluacién desde una perspectiva holistica, como herramienta pedagé-
gica que brinda informacién acerca del momento en que se encuentra
el estudiante en el desarrollo de cierta potencialidad; una evaluacién,
por consiguiente, adaptada a los diferentes estilos de aprendizaje, que
plantea alternativas a la situacién de los diferentes estudiantes y sus po-

sibilidades; que pretende saber mas que cuanto sabe el estudiante, como
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lo sabe, ya que su objetivo no es valorar el contenido sino el grado o nivel

de desarrollo de la capacidad en cuestion.
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Ensenar a leer.
O de como mediar sin interponerse’

Silvia Vidales™

Ensefiar a leer no es ensefiar una técnica; es ensefiar una busqueda,
un modo de encontrar (se) y también de perder (se)

Bien podria el lector —confiado en la transparencia de intencionalida-
des del autor y guiado por el caracter indicial del titulo (o al menos del
primer segmento de este)— anticipar que muy probablemente acaba de
instalarse frente a un texto en el cual habrdn de discutirse unas ciertas
tacticas, unas determinadas estrategias, algunas técnicas destinadas a dar
cuenta de cimo se hace esto de ensefiar a leer. Le cabria también el derecho
de pensar que la tematica ha de girar seguramente en torno a la primera

alfabetizacién —la de los primeros afios escolares— en cuyo marco ya es

Aqui se recuperan, reelaboran y amplian algunas ideas desarrolladas en la ponencia Ensefiar a leer
mediando lecturas: una empresa cultural, presentada en el Congreso Iberoamericano de Educacion
Metas 2021, realizado en Buenos Aires (Argentina), en septiembre de 2010.

**  Profesora y Licenciada en Letras Modernas. Estudios de Posgrado en Ensefianza en Educacion
Superior. Se desempena en institutos superiores de ensefianza en la formacién de docentes de edu-
cacién primaria y de educacion secundaria. Ha sido también docente titular de varias catedras univer-
sitarias vinculadas a la préactica de la ensefianza en lengua y literatura y de expresion oral y escrita.
Capacitadora y asesora. Actualmente es Coordinadora del Plan Provincial de Lectura y Referente
Curricular en Lengua de la Subsecretaria de Promocion de Igualdad y Calidad Educativa, del Minis-
terio de Educacion de la provincia de Cérdoba.
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tradicional desempolvar la vieja' “querella de los métodos”? para ensefiar
a leer y escribir. Y esto porque el enseiar a leer se entiende siempre como
un imperativo de la alfabetizacién inicial, porque después —se piensa— los
estudiantes ya aprendieron a leer y, por lo tanto, lo que les corresponde es

leer y, al docente, hacer leer.

Pero no. La propuesta es otra, y consiste precisamente en aportar algunas
lineas de reflexiéon que nos permitan acercar algunos argumentos a las

siguientes proposiciones:

®  Enseiiar a leer no es ensefiar una técnica y sus modos de aplicacién,
sino ensentar una bisqueda a través de la trama de significados que el

texto teje y que el lector desteje (a veces, enredandola mas).

& Ensefiar a leer no es dar herramientas para construir certezas (por
ejemplo, explica qué quiso decir el autor. .. ¢cudles son las ideas principa-
les del texto?), sino enseiiar a pelear con la incertidumbre, porque ningun
texto es totalmente univoco (algunos no lo son nunca) y ningun

lector “se las sabe todas”.

& Ensefar a leer no es tarea privativa de los maestros de los prime-
ros grados; todo empieza mucho antes —“desde la cuna”, dice Re-
yes (2003b) y “antes de los textos escritos”, agrega Cabrejo-Parra
(2001)—, atraviesa todos los niveles y ciclos de la escolaridad obliga-
toria y alcanza —con sus particularidades— a la actividad académica
propia de los estudios de nivel superior. Empieza mucho antes, se
proyecta, sigue, no acaba... Correlativamente, nunca se aprende a
leer de manera completa, definitiva y para siempre. La busqueda conti-

nda... ¢Acaso nuestros lectores no estdn buscando ahora frente a

1 Aunque no tan vieja, si tenemos en cuenta algunos debates —todavia acalorados— que suelen susci-
tarse en las salas de maestros y en los encuentros de capacitacién docente, y esta bien que asi sea,
ya que por lo menos “alli esta pasando algo”.

2 Laexpresion alude al libro de Berta Braslavsky, publicado en 1962, La querella de los métodos en la
ensefanza de la lectura.
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este texto? E imaginamos que hace tiempo, ya que desalojaron los

pupitres de su escuela primaria.

También me interesard, en este articulo, plantear algunas discusiones con
base en ciertos interrogantes que, segiin me parece, se desprenden de las

proposiciones antes sugeridas:

¢Qué queremos decir cuando afirmamos que « leer se ensenia?

¢De qué naturaleza es este acto pedagdgico —aunque no sélo esco-

lar— de enseiiar a leer?

& (De qué orden es /o gue se enseta cuando se ensefa a leer?

Desde atras y hacia delante

La lectura (y también su ensefianza y su aprendizaje) constituye una
practica sociocultural que se utiliza, se aprende y se ensefia en contextos
determinados, cuyas representaciones, concepciones y usos inciden de
manera decisiva en las relaciones que los “aprendices” establecen con di-
cha practica y en lo que entiendan y crean que ella es. Trataré de hacer un
recorrido breve —y por lo tanto no tan prolijo, ni mucho menos exhaus-
tivo— de algunos de los modos en que estos vinculos se han expresado en
el contexto escolar de ensenanza-aprendizaje de la lectura, siempre te-
niendo en cuenta la advertencia de Ferreiro (1996) acerca de que, si bien
la historia de las practicas didacticas vinculadas con la alfabetizacion es
solidaria de la historia de las ideas sociales acerca de la cultura escrita y de
las practicas letradas que le son propias, no constituye un reflejo directo
puesto que el contexto escolar (y el de cada escuela) opera transforma-
ciones y traducciones desde una logica propia que obedece a diferentes

factores, que trascienden los alcances de este articulo.

Una dilatada tradicién disciplinar y didactica, fundada en una concep-

ci6én de la lectura como simple proceso de decodificacién, redujo durante
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mucho tiempo las propuestas escolares de lectura a actividades de desci-
frado, de deletreo, que, como afirma Vifao (2002), “constituia, sin duda,
una disciplina o sujecién de la mente, y por tanto del cuerpo, a un proce-
so en si mismo carente de sentido ... lecturas disciplinadas y, en cuanto

al sentido, sometidas...” (p. 349).

Se concebia a estas forzosas y esforzadas tareas como requisito previo y
reaseguramiento de adquisicién de la destreza lectora, asociada priorita-
riamente con la habilidad para leer en voz alta, esto es, saber “oralizar el
texto”. En una secuencia de construccion estrictamente escolar, vendria
luego el momento de la lectura silenciosa, destinada sobre todo a la acti-

vidad de estudio.

Esta tendencia a secuenciar el aprendizaje segin una légica de desagre-
gado del objeto, se pone de manifiesto también en los llamados “pasos
o momentos de la lectura”: lectura mecanica, lectura expresiva, lectura
comprensiva; todas ellas etapas que el estudiante debia recorrer para con-
seguir el “estatuto escolar de lector” (Vifiao, 2002; anadidas las cursivas) y
para cada una de las cuales la accién de ensefianza tenia cuidadosamente

prevista una serie ad hoc de ejercicios y rutinas.

Permitaseme, antes de continuar con el recorrido, derivar de lo expuesto

algunas consideraciones:

& La dupla lectura en voz alta - lectura silenciosa y cada una de sus caras
constituyen un fin en si misma: dos destrezas que hay gue aprender.
La primera de ellas, para alcanzar precision, fluidez y rapidez, y la
segunda, para acceder al contenido del texto. Lo que nos interesa
especialmente remarcar es la total desvinculacion de estas modali-
dades, de los propositos de lectura, de los contextos y situaciones en
los que una y otra practica se ejercen. Si bien en el contexto social

extraescolar ambas modalidades estdn claramente presentes y obe-
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decen a funciones de la lectura (el para qué se lee) bien diferenciadas,
la escuela parecia construir un simulacro en el que ambas practicas

eran ensefladas, pero en una version estrictamente escolar.

& Las etapas de la lectura a las cuales he hecho referencia refrendan
el formato escolar de las practicas, en tanto suponen una secuencia
segun la cual para poder comprender lo que se lee hay que esperar. Lo
de lectura mecanica ratifica con desparpajo aquello que decia Viiao
(2002) y que ya citaré: “disciplina o sujecion de la mente”, “proceso
en si mismo carente de sentido”, “lecturas disciplinadas y, en cuanto
al sentido, sometidas”. Esto trae como consecuencia que el estudian-
te —concebido no un lector novel, sino s6lo como aprendiz de lector— se
aisle en torno a formas (las graffas) sin ningun significado y menos

aan valor cultural (Medina y Bruzual, 2006)°.

& Por otra parte, se convierte a la expresividad de la lectura en voz alta
casi en un ornamento (hijo de la declamacién), en tanto es producto
del respeto a unas ciertas prescripciones vinculadas con “pronunciar
bien”, “respetar los signos de puntuaciéon”, “atender a la entona-
ci6n”, “variar el tono de voz y ajustar el volumen de la emisién”,
etc. La expresividad, asi, se adquiere por entrenamiento y no como
construccion alcanzada a través de la interpretaciéon del sentido, in-
terpretacion de lo que dice ese texto, de lo que me dice y de cémo
lo esta diciendo. Nuevamente, el sentido se encuentra desplazado,
postergado “para mas adelante”, cuando “seas mds grande” y “ya

sepas leer”.

é Esta seudo secuencia de aprendizajes —sexdo en tanto no obedece a
un intento de acompanamiento de la légica de posibilidad de las
adquisiciones, ni menos aun a la curiosidad o las inquietudes hacia
los textos y su sentido que podria manifestar el nifio lector— crea

un recorrido que se le impone al estudiante, cuyos procesos deben

fanza, sus aportes pueden transferirse al andlisis de la practica del lenguaje de la cual nos estamos
ocupando.
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He

“encajar” en la estructura temporal y de practicas que para él estan
previstas. Este recorrido, previsto a priori, traslada las etapas que
lo componen a la organizacién de niveles y ciclos de la escolaridad
bésica, y asi se instala en las escuelas —durante largo tiempo— una
suerte de “reparto de incumbencias” segun el cual al nivel inicial le
corresponde la tarea de aprestamiento: al primer ciclo de la escolaridad
primaria, la adquisicion de saberes sobre el sistema de escritura que
garantizaran el descifrado y la oralizacion del escrito; el segundo
ciclo pondra el énfasis en el logro de la lectura expresiva y en la com-
prensién reducida a actividades de comprobacién basadas en tareas
de reconocimiento de informacion explicita en el texto, la reproduc-
cién y la reconstruccién del contenido de lo leido. Tras la adquisi-
ci6n de las habilidades propias de la lectura literal, corresponderia
abordar la lectura inferencial y, mas tarde, la lectura critica, durante
el trayecto de la escuela secundaria. La concepciéon que subyace, a
ojos vista, es que la complejidad que supone el acto de lectura y la
diversidad de aprendizajes que implica se resuelven por acumulacion
en un trayecto lineal cuyo punto de partida es e/ no ser lector, el no saber

leer, y el punto de llegada, e/ estatuto escolar de lector.

aqui, hasta el momento, una fiesta en la que —segun se nos figura—

hay unos cuantos “convidados de piedra”. Pasemos revista:

1.

¢Sentido? ¢ Dinde estds? En la simple decodificacion, en el descifrado,
el sentido esté definitivamente ausente, o, al menos, sometido a otras
prioridades. Mas adelante, postergado, cumpliendo décilmente su
rol de meta a la cual hay que llegar. (Y cudndo hablamos de com-
prensién, de inferencia, de juicio critico? Es entonces cuando cabe
hilar mas fino y dirigir una mirada mas aguda a las practicas de en-
seflanza, a eso de ensefar a leer. Si recorremos las carpetas didacticas,
los cuadernos de clase, las consignas de pizarrén, apareceran nuevas
dimensiones del lugar del sentido en las practicas de ensefianza y de

aprendizaje de la lectura en la escuela: el control de la comprension,
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el cuestionario que pregunta pero no cuestiona, la interpretacién
dirigida, la semiosis encauzada, la reproduccion de puntos de vista
ajenos e inclusive ya cristalizados, las lecturas homogéneas y homo-
geneizantes, en sintesis: e/ lector haciendo su trabajo de lector. .. Mejor
dicho, su trabajo de lector escolar, y el docente: trabajando para que
lo logre, tratando de evitar lo mas posible la dispersion, el juego de
interpretaciones, las opiniones divergentes. Valga, como ilustracion,
una anécdota relatada por el escritor colombiano Gabriel Garcia

Mirquez y algunas consignas de trabajo dulico:

Este mismo afio —cuenta el novelista en 1983— mi hijo Gonzalo tuvo
que responder un cuestionario de literatura, elaborado en Londres,
para un examen de admisién. Una de las preguntas pedia que se esta-
bleciese cudl era la simbologia del gallo en El coronel no tiene quien
le escriba. Gonzalo, que conoce bien el estilo de su casa, no pudo resis-
tir la tentacién de gozar de aquel sabio remoto y respondié: ‘Es el gallo
de los huevos de oro’. Mis tarde supimos que quien tuvo la mejor nota
fue el alumno que respondié, como habia ensefiado el profesor, que el
gallo del coronel era el simbolo de la fuerza popular reprimida. Cuando
lo supe, me alegré una vez mas de mi buena estrella politica, porque el
final que yo tenfa pensado para ese libro, y que cambié a dltima hora,
era el coronel torciéndole el pescuezo al gallo y haciendo con él una
sopa de protesta. Hace afos que colecciono estas perlas con las que los
profesores de literatura pervierten a sus alumnos. ..

Busque en los dos textos anteriores las expresiones que ponen de ma-
nifiesto que el personaje protagénico es un rebelde a la norma social.

Marque en el texto dos fragmentos que sirvan para ejemplificar que
esta novela efectta una denuncia contra la explotacion de los indigenas.
(Citado por Lerner, 1996, p. 3)

2. (Soctedad y cultura estdan alli? De ningun modo podriamos afirmar que
estas practicas escolares de lectura que tan rapida y escuetamente
hemos relevado estén totalmente desvinculadas de un componente
social y cultural. Serfa un despropésito afirmarlo ya que bien vienen

a mostrar de qué modo se plasma en la escuela —concretamente en lo
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que a pedagogia de la lectura se refiere— el mandato social. Por ejem-
plo, como refieren Cucuzza y Pineau (2000), durante el periodo de
organizacién nacional en la Argentina, los textos escolares destinados
a la lectura, “aprobados y supervisados por el Estado, conjugaban una
visién politica-moral (formacion de una identidad nacional homogé-
nea, y una participaciéon ciudadana restringida a los limites republi-
canos)” (p. 6). No abundaré en estas relaciones, pero si quiero lanzar
en este camino un guijarro, la miga de pan de Hansel, que luego nos
permita desandar esta senda para llegar a la presente propuesta. Para

hacerlo, recurriré a la autorizada palabra de Lerner (1996):

Al analizar la préctica escolar de la lectura, uno recuerda la leyenda que
suele aparecer en las peliculas: “Todo parecido con la realidad es mera
coincidencia”. Y los parecidos con el uso social de la lectura son real-
mente escasos. La presentacion de la lectura como objeto de ensefianza
... estd tan alejada de la realidad que no resulta nada facil encontrar
coincidencias. Por el contrario, las preguntas que uno se hace al “mirar
la pelicula” se refieren a las discrepancias flagrantes entre la version so-
cial y la version escolar de la lectura: ¢por qué la lectura —tan ttil en la
vida real para cumplir diversos propGsitos— aparece en la escuela como
una actividad gratuita, cuyo tnico objetivo es aprender a leer? (p. 4).

Por el momento, lo dejo ahi. Como cierre de este apartado, lo que he
querido mostrar es que las practicas escolares descriptas no forman lec-
tores ni evidencian lo que realmente implica el ensefiar a leer. A lo sumo,

producen leedores y reservan, para el docente, el rol de instructor de practica.

El trayecto que estamos recorriendo no termina ain, pero quiero tomar

un atajo y caminar con otra marcha. Avancemos.

Escenas y escenarios de lectura

Una escena de lectura puede ser definida como el lugar donde se realiza/
materializa la escritura como practica social de comunicacién. Entre sus

componentes, puedo mencionar los actores, las finalidades, los espacios,
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los tiempos, las tecnologias de la palabra (Cucuzza, 1998). Las practi-
cas de lectura y de ensefianza de la lectura que hemos estado relevando

pueden ser leidas también desde las escenas en las cuales se construyen:

Se ritualizé la escena de lectura escolar. La maestra desde el frente
de la clase realizaba la lectura “modelo”, a la que seguia la lectura
“coral”, y después la lectura individual mientras el grupo realizaba
el seguimiento con lectura silenciosa ... Desde la consigna “pase al
frente” de la clase, a leer de pie al lado del pupitre personal, hasta
consignas posturales mds severas como “talones juntos puntas sepa-
radas” la practica de la lectura en alta voz aparecia ritualizada en las
practicas escolares cotidianas de aula ... Al llegar al punto aparte se
debia pausar y levantar la vista mirando al auditorio (El logro mayor
de la elocuencia se premiaba si el lector adelantaba la lectura visual
del parrafo antes del punto para mirar al auditorio “oralizando” el
cierre expresivamente “como si no estuviera leyendo”). Y mantener
el volumen de la voz hasta pronunciar la dltima silaba de modo que
fuera audible para el Gltimo alumno de la clase ... Se interrumpia la
lectura en las comas, un alumno contaba “uno”, al llegar a la coma,
“dos” en el punto y coma, “tres” en el punto, a la manera del bastone-
ro y se levantaba la vista del texto... (Cucuzza y Pineau, 2000, p. 7).

Esta ritualizacién de la lectura en voz alta, cuyo actor comandante es el
docente en su triple papel de modelo (recordemos lo de “lectura modelo
a cargo del docente”), de instructor de lo que se debe hacer y de cémo ha-
cerlo y, finalmente, de evaluador de la eficacia de los desempenos y de los
avances graduales en los logros, ha sido una escena escolar constante y
en muchos casos es recordada con aforanza y nostalgia como simbolo de

“los buenos tiempos”, de la “edad dorada™ de la pedagogia de la lectura.

Correlativamente ha tenido también mucho peso —y vivimos atn hoy sus
resabios— la escena de lectura en la que el eje estd puesto en la “correcta
valoracion de lo leido” (Cucuzza y Pineau, 2000), en la cual el ensefiar a
leer —como he mostrado en el relato del apartado anterior— consistia en

gran medida en ejercer una autoridad: “El peso puesto en la valoraciéon

ion.
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correcta de lo leido —y no en su comprension— implicaba la constitucién
de una autoridad capaz de determinar los descarrilamientos y reencau-

zarlos” (p. 7).

Este propo6sito, ligado inicialmente a la necesidad de reforzar la identidad
nacional, se proyecta a escenas en las que la insistencia en la correcta
valoracion se traslada a los criterios que rigen la seleccion de los textos
que se eligen para leer en la escuela el canon escolar, y ahi surge la subor-
dinacién a criterios de eleccién de los materiales textuales de naturaleza

didéctico - moralizante.

El auge del estructuralismo lingtistico y las profundas transformaciones
que produjo en las concepciones de la ensefianza de la lengua en general
y de la lectura en particular permiten alumbrar otras escenas en las que
un actor protagénico es el manual, el libro de texto, que inaugura ahora
la tradicién de su version “para el alumno” y “para el docente”. Como
bien sefiala Eisner (2002), las regularidades que pueden recuperarse con-

sisten basicamente en:

& Son numerosas las consignas de aplicacién de lo aprendido, general-

mente en textos del mismo autor que se ha leido.

& Muchas veces, la actividad de comprension se reduce al trabajo des-
tinado a resolver las dudas que han planteado algunas piezas de vo-

cabulario o referencias culturales.

é Esfrecuente pedir a los estudiantes que realicen un “comentario” del
texto leido, pero siguiendo un modelo que, previamente, el docente
(con el manual como herramienta y/o como fuente inica de materia-
les) ha proporcionado. Asi, “el comentario de las autoras’ funciona
como modelo en el aspecto textual y también en cuanto a los conte-

nidos y al patrén estilistico” (Eisner, 2002, p. 3).

5 Eisner se refiere a las autoras del manual con el que el docente trabaja.
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& Lalectura de los textos (especialmente los literarios) se aborda desde
una matriz de anélisis externo y anélisis interno®. Esto otorga homo-

geneidad a la lectura de diferentes obras.

La lista podria seguir, pero a los fines de nuestros objetivos parece sufi-
ciente para llegar a esta conclusion: un estudiante lector aplicador de ciertos
modelos y matrices y el ensefiar a leer reducido, en gran medida, ayudan a
administrar una cierta secuencia de ejercicios de lectura; muchas veces,

por otra parte, e/ que enseiia es el manual.

Andamos a los saltos: constructivismo, giro
cognitivo, modelos interactivos e interaccionales
de lectura

Con base en los aportes de numerosas ciencias y disciplinas (entre ellas,
la psicologia cognitiva, la psicolingtiistica, la pragmatica, la lingiistica
textualista —para mencionar sélo algunas—), las concepciones acerca de
la lectura sufren importantes transformaciones que dan lugar a nuevas

escenas escolares de lectura.

Se afirma que leer es szempre comprender y excede ampliamente la simple
decodificacion; por otra parte, se define a la comprensién como resultado
de un proceso interactivo complejo y de caracter estratégico que supone
distintos niveles de apropiacién del contenido del texto. Heinemann y
Vieweger (citado por Ciapuscio, 1994) sostienen que en la comprension
del texto se ven involucrados distintos sistemas de conocimiento. Entre
ellos, destacan el saber enciclopédico, lingtiistico, interaccional y el de los
esquemas textuales globales; es decir, que, desde un punto de vista cog-
nitivo, comprender es una tarea compleja que se realiza por medio de dis-
tintas estrategias, esto es, por medio de operaciones cognitivas de indole
6  Analisis externo: contexto historico y cultural, datos biograficos; andlisis interno: el estudio del texto,
como una estructura organizada por medio del lenguaje.
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diversa, encaminadas a obtener un resultado: lograr una representacion

semantica y pragmatica del contenido del texto y de sus implicancias.

Sin querer profundizar mds en las diferentes alternativas de estas nue-
vas conceptualizaciones, lo que me interesa es plantear algunas de las
mas relevantes consecuencias que pudieron haber traido aparejadas en
el ambito de la ensenanza de la lectura, algunas de ellas, verdaderas

dicotomias:

¢ Laidea de que la adquisicién de la lectura es producto de una cons-
truccién interna de los sujetos en interacciéon con un medio lingtiis-
ticamente rico y prodigo en materiales escritos y de experiencias con
ellos convirti6 el ensefiar a leer en una mera exposicion de los estu-
diantes a la cultura escrita; y s6lo a esto ha quedado mucha veces
reducida la potente premisa de “la creacién de los ambientes alfa-
betizadores” en la escuela y en las aulas. Por otra parte, si se trata
de una adquisicién, de una construccién propia del sujeto, nada hay
que ensenar. Se suceden asi las conductas expectantes (sostenidas en
el cliché de que “los nifos tienen que construir el conocimiento”), la
negativa a proporcionar informacién que pudiera “alterar o conflic-
tuar el proceso autoconstructivo” y, consecuentemente, el desdibu-
jamiento de la importancia del ensefar a leer. Paraddjicamente, se
entendié muchas veces que este proceso tan respetable, en un cierto
momento llegaba a su fin, que ya no habia que esperar y que trans-
curridos los afios de la alfabetizacién inicial, los estudiantes ya debian
haber aprendido a leer. Entonces, ya tampoco era necesario ensefiar a

leer, habia que hacer leer;, dar de leer, pedir que lean. ..

& Laidea de que la lectura es un proceso de interaccién entre el lector
y el texto y a través de €l con el contexto, supo derivar en dos con-
secuencias extremas una respecto de la otra. Una de ellas: dada la

consigna de lectura (Lee comprensivamente el siguiente texto), sélo cabia
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esperar que se iniciara la interaccion y el docente volvia a aparecer al
final de la historia —nuevamente en su rol de “contralador del sen-
tido”, aunque con otros matices— para evaluar las bondades (y las
“maldades”, los defectos, las fallas) de ese producto del proceso de
interaccién que es la comprension. La otra: verificados los defectos,
las fallas y alentados por los no tan felices resultados de los operativos
nacionales e internacionales de evaluacién de la comprension lectora,
se intensifica la tarea para dotar a los estudiantes de estrategias de

comprension, de técnicas de estudio, de métodos de lectura eficaz.

{Conclusiones? Otra vez el estudiante lector aislado, ya no en torno a
las formas (las grafias) que hay que descifrar, sino en soledad frente a ese
texto con el cual se espera que interactte, que active sus esquemas pre-
vios, que establezca relaciones, que infiera, que elabore conclusiones. ..,
solo en ese duelo sin padrinos y sabiendo que, en la escuela y fuera de
ella, andan diciendo “que los alumnos no comprenden” y que a veces“ini
siquiera saben leer!”, y el ensefar a leer, cuando no ausente, se encuentra

reducido a un entrenar.

Mediar, pero no ponerse en medio

Después de tanto camino recorrido, recojamos el guijarro y reencontre-

mos nuestra senda inicial.

“Al analizar la practica escolar de la lectura, uno recuerda la leyenda que
suele aparecer en las peliculas: “Todo parecido con la realidad es mera
coincidencia’. Y los parecidos con el uso social de la lectura son realmente
escasos...” decia Lerner (1996), y antes ha dicho, mas dura aun: “Todo el
tratamiento que la escuela hace de la lectura es ficticio, empezando por
la imposicién de una unica interpretacién posible. ¢Sera que la escuela es

una obra de ficcién?” (p. 3).
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Lerner lo dice haciendo referencia a lo que ella llama las notables dis-
crepancias que existen entre la version social y la version escolar de la

lectura porque:

& Habitualmente, el objetivo segin el cual se aprende a leer en la es-
cuela parece girar indefinidamente sobre si mismo: se lee para apren-
der a leer, objetivo puramente escolar, desvinculado de los propésitos

con los que en la vida “real” se lee.

6 Se ensefia una Unica manera de leer (de manera siempre lineal, de
manera intensiva y analitica, de “punta a punta del texto”, cuando
las necesidades de las practicas sociales de lectura demandan un lec-
tor que sepa leer de modos diversos —explorando, eligiendo, saltean-
do partes, rapida o lentamente...—, adecuados a los propésitos con

los que se lee.

& Se supone que existe una Unica interpretacién correcta para cada
texto y, en consecuencia, se anulan no sélo los caminos personales
de construccion de sentido, sino también las ricas posibilidades de la

lectura dialégica y las interpretaciones construidas entre todos.

é Se reducen a la minima expresion las experiencias lectoras de los més
pequefios —porque no leen de manera convencional— desconociendo
que son avidos y lacidos “lectores del mundo”, capaces de agudas
interpretaciones sobre el entorno, sobre el mundo adulto, sobre las
relaciones humanas y, por otra parte, enfrentados a los libros y otros
portadores de escritura —desde muy pequefos— se lanzan a la aven-

tura de atribuirles sentido.
Y podriamos agregar:

é El texto escolar tnico sigue ocupando un lugar preponderante en
la escuela y en las bibliotecas escolares, en desmedro de la gran va-
riedad contemporanea de materiales de lectura. El uso extendido
del texto escolar Gnico constituye, desde nuestra perspectiva, una

practica que afecta los procesos de formacion de lectores y escritores
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auténomos. Margina al alumno del contacto con la rica y variada
oferta de materiales escritos de circulacion social y presenta algunas
evidentes desventajas: mecaniza al docente y al estudiante; al prime-
ro, le soluciona aparentemente todas las necesidades de contenido y
metodologia y, por tal razon, relega la consulta, la capacitacion per-
manente y ila lectura! Al estudiante le adormece el espiritu de explo-
racion y busqueda, le niega el derecho a elegir, no lo ayuda a aprender
aelegir... Por otra parte, el texto escolar tnico —producto homogéneo
y homogeneizante— desvincula al estudiante de su practica cotidiana,
le niega su cultura y su manera de ver el mundo y le muestra un es-
tereotipo familiar, social y natural muchas veces totalmente desligado

de su vida.

& En la prictica didéctica tradicional no hay una apropiacién signifi-
cativa de los materiales de lectura. Lo que cominmente ocurre es
que el texto escrito se use como una herramienta para dar cuenta del
desarrollo de unas ciertas competencias y habilidades comprensivas

que no parecen necesitarse por fuera de la escuela.

& Los textos que se ofrecen para la lectura se reducen muchas veces a
fuentes mecanicas de datos y adquisicion de saberes escolares y no
se asumen como instrumentos de generacién de conocimiento social
y culturalmente valido, como apertura a la construccién de mundos
posibles, como “despertadores” de nuevos intereses, como alumbra-

dores de horizontes nunca antes ni siquiera imaginados.

Todas estas consideraciones nos llevan a reclamar para la lectura su con-
dicién de practica sociocultural productora de sentido y para el ensenar
a leer la plenitud de su estatuto de practica —también sociocultural y

semiética— de mediacidn.

Leer es ante todo una practica social mediante la cual nos apropiamos de
todos los contenidos y sentidos que, a lo largo de la historia de la cultura,

han ido plasmandose en la escritura y que aun siguen haciéndolo. Ante
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la diversidad de textos que “habitan” el espacio social, la lectura aparece
como una tarea permanente, multiforme, diversa. Leemos movilizados
por diferentes necesidades y propésitos; diferentes son los modos de leer,
distintas las estrategias lectoras que desplegamos. Este es el escenario de
la cultura letrada, escenario que la escuela y el aula deben recrear para
sus estudiantes, ciudadanos de esa sociedad y esa cultura. Asi, en rela-
ci6én con la lectura, deben ponerse en tela de juicio algunos preconceptos
y practicas instaladas a fin de garantizar, para nuestros estudiantes, los

aprendizajes prioritarios vinculados con su formacién como lectores:

& Las funciones sociales de la lectura no pueden constituir un saber
conceptual que se imparte —objeto de mera instruccién—, sino que
deben estar presentes y resignificarse en las experiencias de lectura que

se propongan en las clases.

& A laescuela debe ingresar la diversidad de textos que circulan en el
espacio social, pero no han de ser objeto de practicas de lectura con
fines puramente escolares, que muchas veces “van en contra” de la
funcién social de dichos textos y de los “movimientos de lectura”
que en torno a ellos se despliegan. Se trata de abrir el aula al espacio
cultural y social y convertir correlativamente a este en un aula, es
decir, un dmbito donde, mediante la interaccion y la exploracion, se

aprende... en este caso, A LEER.

é Corresponde evitar, como ya se ha dicho, que sea el manual el tnico
material de lectura al que acceden los estudiantes, posibilitar la fre-
cuentacion del amplio espectro de los discursos de circulacion social,
favorecer el contacto con textos ricos, cada vez mas complejos, pero
sin abandonar la practica de la lectura “asistida”, “acompanada”,
“compartida”, por parte del docente y de los pares, porque el docen-
te mediador sabe que nunca ocurre que sus estudiantes “ya sepan

leer” y, por eso, sigue mediando, esto es, tendiendo puentes.
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Convertir la escuela y las aulas no en espacios donde se aprende a leer

sélo para eso, para hacerlo, sino en comunidades donde circula la lectu-

ra, requiere de una practica de mediacion cultural que prioritariamente

asumird el docente, pero que no le ha de ser exclusiva. Todos los miem-

bros de la comunidad (los pares, los adultos significativos) ensefan y

aprenden permanentemente a leer. Ensefiar a leer mediando lecturas —y este

plural es intencional— supone:

¢

Asumir un rol participativo; actuar como lector-mediador que habi-
lita la interpretacion y la palabra, pero que también aporta su punto
de vista y sus experiencias de lectura; que abre el didlogo y ademas
se involucra en él y que también sabe dejar espacios para el silencio,
la reflexién, el “no decir nada” después de leer, porque —como dice
el dicho popular— algunas veces /z procesion va por dentro. Renunciar
a querer controlarlo todo, a tomar debida cuenta de todas las inter-
pretaciones y las de todos y cada uno es haber tomado conciencia del
caracter subjetivante de la lectura y de la necesidad de crear y respe-

tar, en el espacio publico de la escuela, un espacio privado, intimo.

La formulacién de preguntas y la resignificacion de las dudas e incer-

tidumbres como instancias de aprendizaje.

El planteo de desafios y, al mismo tiempo, la propuesta de alternati-

vas desde un saber-saber hacer mas experto.

Favorecer que las actividades de lectura y la frecuentacién de diver-
sos textos permitan una configuracion de la experiencia y del conoci-
miento a través de enlaces que tejen trayectorias multiples, posibles

vias de recorrido.

Estar convencidos de que los textos mas potentes y desafiantes son
aquéllos que cuestionan productivamente las experiencias de los lec-
tores y “ponen en jaque” sus previsiones. Esto nos lleva a interpelar
la dominancia del principio pedagdgico de los saberes previos y los inte-
reses y expectativas de los estudiantes como criterios de seleccion. Como

contrapartida, se trataria de partir de la confianza en las posibilida-
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des imaginativas de los estudiantes, en sus capacidades para mane-
bl
jar lo novedoso, para construir y pensar mundos posibles (Carranza,

2007).

& El acompafiamiento pormenorizado —y guiado por criterios defini-
dos— de los procesos de los estudiantes a quienes, de antemano, se

asume como individuales y diversos.

¢ El cambio del rol del docente como mero evaluador de lo compren-
dido/interpretado por los alumnos hacia la figura del coordinador

que ensena.

Ensentar a leer mediando lectura a partir de concebivla como préctica social y
cultural productora de sentido implica tener muy claro que a ella se ac-
cede no por instruccion, sino por participacién. Hablar de participacion
supone la necesidad de la experiencia individual y colectiva como criterio
determinante en los procesos de constitucion y transformacién de los
sujetos sociales y sus interacciones, asumiendo sus potencialidades y sus
riesgos: la imprevisibilidad, la incertidumbre, la diferencia, la curiosidad,

la pregunta, el asombro, la provisionalidad de las posibles certezas.
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Actualmente, la sociedad se debate entre la inclusion y la exclusién so-
cial, poniendo en evidencia lo que las personas deberian legitimamente
poseer y no poseen, como también lo que esas personas podrian ser y no

alcanzan a lograr.

Asistimos, de esta manera, a un atentado contra los Derechos Humanos
que ocasiona una erosion econdémica, politica y cultural, y nos muestra las

dos caras de una misma realidad social: globalizacién y fragmentacion.
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A partir de esta situacion, consideramos la necesidad de rescatar lo que
tenemos, de revisar y recuperar el papel de las instituciones y sus prac-
ticas, en funcién de la construccién de una cultura humanizadora, capaz
de establecer una continuidad de compromisos de accidn, con firmes la-

zos de integracién y promocién humana.

Es por ello que, desde las instituciones educativas como parte de un todo
social, nos planteamos la forma de contribuir desde nuestro lugar con la
restauracion de dichos lazos. En ese camino encontramos que una de las
posibles respuestas es la pedagogia de la co-operacion, que se circunscribe al
paradigma que propone la fusién entre el pensar, el hacer y el sentir, y
responde a la propia necesidad gregaria de la naturaleza humana. Coinci-

diendo con Sabato (1951):

No estamos completamente aislados. Los fugaces instantes de comu-
nidad ante la belleza que experimentamos alguna vez al lado de otros
hombres, los momentos de solidaridad ante el dolor, son como fragi-
les y transitorios puentes que comunican a los hombres por sobre el
abismo sin fondo de la soledad. Fragiles y transitorios, esos puentes
sin embargo existen y aunque se pusiese en duda todo lo demis, eso
deberia bastarnos para saber que hay algo fuera de nuestra cércel y
que ese algo es valioso y da sentido a nuestra vida (p.140)

En otras palabras, para restituir los lazos sociales desde las instituciones,
se requiere basicamente un proyecto comuan que aglutine las conciencias
dispersas mediante un trabajo co-operativo, fundado en un sentimiento
compartido de confianza, es decir, la construccion colectiva de proyectos
socioeducativos, fundados en la co-operacion, como espacios para viven-

ciar y ejercitar la vida de la tan ansiada sociedad democratica.

Aclarando conceptos...

Etimolégicamente, el término pedagogia esta relacionado con el arte o

ciencia de ensefiar y el término co-gperar, con obrar juntamente con otro
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u otros para un mismo fin; obrar que va acompanado siempre de la co-
laboracion. Es asi que co-labor significa trabajo compartido en diferentes
grados de intensidad e implicacion, es decir, la co-relacidn, como relacién

compartida, refiere a algo mas que a una accion fisica.

Ambas acepciones se conjugan en un trabajo cooperativo en el cual la inte-
raccién entre alumnos y docentes ha sido concebida como una respuesta
educativa para la renovacion pedagdgica. Se supera de este modo el indi-
vidualismo, a partir de la visién de una educacién renovadora que sirva
al conjunto de la sociedad y no a intereses particulares, ya que, en tanto
cooperar significa tener algo que compartir, implica interactuar y dia-
logar. Este interactuar da oportunidad de colaborar con el otro a partir
del bagaje de experiencias previas, presupuestos y valores culturales y es

también aprender del 070 y ensefiar al otro recursos mediante. ..

Por lo tanto, podemos decir que esa relacion de co-operaciéon no es de
mero contacto o que se agota en la sola posesion. Es una relacion de
mutua transformacion: el que co-opera participa y como participante
construye y modifica el objeto o hecho en el cual participa vy, al hacer-
lo, también él es transformado. Todo esto supone introducir cambios
en situaciones de desigualdad y exclusién y hacernos responsables del
presente que construimos con nuestra accion y del futuro que desde él
generamos. En este sentido, el participar se concibe como una forma de
ejercer nuestros derechos y de cumplir nuestros deberes: entender que la
participacion es la mejor escuela para la ciudadania (Programa de Nacio-
nes Unidas para el Desarrollo [PNUDY}, 2004).

La visi6n de la educacién actual estd fundada en la solidaridad democra-
tica presente en las relaciones interpersonales. De ahi que la co-operacién
sea una invitacion al trabajo mancomunado y solidario de los docentes, los estu-

diantes y la comunidad.
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La educacién constituye esencialmente una “acciéon humanizadora”, una
“practica social intencionada” que posee, como uno de sus objetivos prin-
cipales, el hecho de “contribuir al proceso de desarrollo y socializacion de
las personas (nifios, adolescentes, jévenes y adultos)” facilitandoles por
diversos medios un conjunto de saberes, habilidades, actitudes, valores
y formas culturales cuyo aprendizaje es fundamental para que puedan
comunicarse, trabajar y participar con plenitud en la sociedad de la que forman
parte, a través de la practica real de los derechos y deberes que, como

ciudadanos, les asisten (Ferreyra y Peretti, 20006).

Esto nos permite afirmar que la co-operacion estd intimamente ligada
a las nuevas propuestas formativas (educacioén formal y no formal), por
cuanto los valores elementales que sustentan la idea cooperativa (liber-
tad, justicia, solidaridad, responsabilidad, tolerancia, ayuda mutua, au-
toestima, trabajo, integracién y cooperacion) condicen plenamente con

los fines y objetivos que el sistema educativo se fija (Ferreyra, 1996).

Cabe entonces preguntarnos: ¢como incorporar el aprendizaje de la co-

operacion en las instituciones educativas?

La primera respuesta, desde una perspectiva socio-histérica, es que el
aprendizaje de la co-operacion no debe surgir de la obligatoriedad, sino del
acuerdo, de la concertacion vy, sobre todo, del encuentro de los actores
sociales que, capaces de comprender la necesidad de una accién conjunta,
vivencian una practica emancipadora cargada de valores y colocan a la
ciencia al servicio del desarrollo humano sustentable. De esta manera, la
ensefianza de la co-operacion se inscribe en el marco conceptual, proce-
dimental y actitudinal positivo de las distintas propuestas curriculares, a
nivel nacional, provincial, departamental, comunal y escolar, y se integra
como transversal y, en algunos casos, como disciplina académica (asigna-

tura) bajo la forma de proyectos, talleres, servicios sociales, etc.
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Dicho proceso formativo puede desarrollarse a partir del nivel inicial,
propiciando un acercamiento afectivo y experiencial que supone el ejer-
cicio de la cooperacién en los quehaceres diarios, conociendo, obrando
y apreciando sus virtudes para la convivencia humana. Durante la edu-
cacién primaria, experimentando y aplicando la cooperacion a la propia
vida, y en la educacién secundaria, valorando e integrando la coopera-
cién como aspecto esencial de la vida, a partir de un analisis critico y de

la adhesion libre y voluntaria (Ferreyra, 1996).

Este posicionamiento nos lleva a plantear al menos dos formas de interven-
cién pedagdgica. La primera supone incorporar en la propuesta formativa
de los distintos niveles e/ trabajo cooperativo como metodologia que posibilite la
libre expresion de ideas y sentimientos, la interaccién social, la investiga-
cién-accion y el trabajo cooperativo (intelectual, fisico, artistico, manual,
entre otros) en el contexto. La segunda, apunta al disero, gestion y evaluacion
de proyectos que promuevan la construccion del “ethos democratico”, donde
los estudiantes, guiados por sus maestros y/o profesores, desarrollen distin-
tas actividades con el propésito de satisfacer sus necesidades intelectuales,
practicas, sociales, interactivas, fisicas, artisticas, culturales, morales, eco-
ndémicas y espirituales; potencien la construccion de la vida democratica y
la formacion en, para y desde los valores. Todo esto porque la educacion
para la democracia no puede ser concebida como un mero contenido o un
listado de prescripciones, sino que debe incorporarse a la vida cotidiana de
la escuela, a su organizacion y gestion, mediante la conformacién de coo-
perativas y consejos escolares, el aprendizaje en servicio, clubes de ciencias,
consejos de convivencia, practicas pedagdgicas sustentadas en el didlogo y
la participacion. Todos estos espacios y practicas potencian el desarrollo de
habilidades sociales desde la dimensién practica, ya que propician la inte-
raccién social a partir de acciones de planificacion colectiva del proceso de
toma de decisiones, de comunicacién y de vivencia de distintas formas de

ayuda reciproca que fundamentan el hacer y el saber con otros.
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Es asi que si se aprende a participar participando, la escuela aparece como
un espacio muy importante para el desarrollo de competencias basadas
en el acuerdo y en la concrecién de un proyecto comin que implique
conjuncién de esfuerzos, de acuerdos e interdependencia de los actores.
Por ende, un sistema educativo de alto contenido formativo que con-
temple una pedagogia de la co-operacién permitiria aprender a cooperar
cooperando, mediante el desarrollo gradual y progresivo de competencias
sociales (capacidad critica y autocritica, trabajo en equipo, habilidades
interpersonales, valoracién de la diversidad y multiculturalidad, com-
promiso ético, entre otras), intelectuales (andlisis y sintesis, organizacion
y planificacién, comunicacién oral y escrita, gestiéon de la informacion,
resolucién de problemas, toma de decisiones, entre otras) y prdcticas (apli-
cacion practica de los conocimientos, indagacion e investigacion, apren-
dizaje, adaptacion, creatividad, liderazgo, trabajo auténomo, disefio y
gestién de proyectos, iniciativa y espiritu emprendedor, motivacion, en-

tre otras)'.

En sintesis, la practica de la pedagogia de la co-operacion —ya sea como
estrategia de desarrollo socio-cognoscitivo o como una organizaciéon del
trabajo socialmente productivo— contribuye a la formacién integral del

estudiante.

Desde este lugar es que alentamos una pedagogia de la co-operacién
como dispositivo para la acciéon educativa transformadora que puede
promover el desarrollo social y educativo de diversos grupos, en el marco
de una propuesta de trabajo interdisciplinario, orientada a la construc-
cién de un proceso colectivo, enriquecido y cimentado en el abordaje de

las actuales problematicas sociales y los nuevos paradigmas educativos.

1 Sobre competencias y capacidades, véase Ferreyra, H., y Millen, D. (2005). Competencias educati-
vas prioritarias. Novedades Educativas, 180, 33-35.
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Pedagogia latinoamericana®

Enrique Bambozzi™

El presente trabajo propone la existencia de un campo disciplinar el cual
se denomina “Pedagogia latinoamericana”, cuyo objeto de conocimiento

es definido en la construcciéon de practicas educativas humanizadoras.

Este campo pedagdgico tematiza la dominacién y, ademds de exponer la
potencialidad explicativa y transformadora del pensamiento pedagdgico
freireano, intenta erigirse como una contribucién pedagdgica al pensa-

miento social latinoamericano y caribefo.

Introduccion

El debate en torno a la pedagogia latinoamericana se inscribe en el marco
de las respuestas o alternativas a la colonialidad del saber o eurocentris-

mo en el que se hallan discutiendo las ciencias sociales como intento de

*  Esta ponencia ha sido publicada en la Revista Didlogos Pedagdgicos de la Facultad de Educacion de
la Universidad Catolica de Cérdoba, 2004, 3 (2). Disponible en dialogos@uccor.edu.ar

**  Posdoctorado en Ciencias Sociales, Centro de Estudios Avanzados (Universidad Nacional de Colom-
bia), 2005; Doctor en Ciencias de la Educacién (Programa Multinacional OEA, Alemania, con sede en
la Universidad Catdlica de Cérdoba, 1993). Profesor-investigador en la Universidad Nacional de Villa
Maria y Universidad Catélica de Cérdoba; profesor responsable de seminarios de pedagogia, peda-
gogia universitaria y pedagogia latinoamericana en programas de grado, maestrias y doctorados.
Correo electronico: enriquebambozzi@speedy.com.ar
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cambiar el lugar de enunciacién desde el cual se naturalizaron las legiti-
maciones que nos ubicaron (a los latinoamericanos) en el lugar —material

y simbdlico— de la dependencia y el subdesarrollo.

Dependencia de supuestas filiaciones civilizatorias que bajo la “concep-
cién de la historia universal (europea)” ubicaron en un lugar particular y
marginal a una concepcién de tiempo, espacio y cultura que no respondia
al modelo civilizatorio moderno y liberal. Nuestros primeros pobladores

sufrieron la desafiliacién bajo el dispositivo de la conquista.

Mediante las denominaciones de estudios pos-coloniales, pos-occidenta-
les, estudios culturales, etc., han surgido distintas enunciaciones que, sin

constituirse en un cuerpo coherente, dan cuenta de

una amplia gama de busquedas de formas alternativas del conocer,
cuestiondandose el cardcter colonial o eurocéntrico de los saberes so-
ciales sobre el continente, el régimen de separaciones que les sirven
de fundamento, y la idea misma de la modernidad como modelo
civilizatorio universal (Lander, 2003, p. 27).

En el contexto de las alternativas que, de manera original y genuina,
ofrecen indicadores para pensar a Latinoamérica en clave pedagdgica,
esbozaremos unas reflexiones en torno a lo que denominamos pedagogia

latinoamericana y la recuperaciéon del pensamiento de Paulo Freire'.

Pedagogia y educacion: la humanizacién como
tarea natural

En este apartado, las tesis que sostenemos son:

& La pedagogia y la educacién abonan un proceso que de suyo es

humanizador.

1 El autor realiz6 una primera aproximacién a este tema en Bambozzi (2000).
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& La pedagogia denomina lo natural, anuncia lo natural como

humanizador.

En todos los pueblos encontramos practicas educativas —en el sentido de
practicas sociales de transmisioén de los valores y costumbres del grupo—
a cargo de miembros de la comunidad, posicién asumida naturalmente
(padre, madre, hermano mayor) o ejercida desde un mandato de la co-
munidad (jefe de tribu). Este mandato es de origen divino o de origen
histérico (el mas antiguo, por ejemplo, representa la sabiduria y, por lo
tanto, la presencia de los dioses). En todas las culturas podemos percibir
que la educacién tiene en su origen un mandato de continuidad y no de
ruptura con lo existente. La educaciéon aparece como una practica de fi-
liacién, de enraizamiento, de endoculturacion, que transmite la memoria
colectiva posibilitando de esta forma convertir al sujeto en miembro del
grupo, en “integrante”, en “parte de”. Podemos afirmar que no existe
educacion sin memoria y que la educacion es el ejercicio de la memoria.
Se asocia con el recuerdo (volver al corazén, a lo intimo), con lo que po-

sibilita la vida.

Lo expuesto sefiala en la practica educativa una intenciéon de mejora-
miento, entendida como integracion o adaptacion de los miembros a la
comunidad. Esta idea de mejoramiento es una de las primeras fuentes
para entender el proceso de humanizacion y la relacion entre ser mas
humano (sujeto individual) a partir de la integraciéon con la comunidad

(colectivo).

Asi como en todos los pueblos encontramos practicas educativas, no en
todos encontramos la pretension de explicar racionalmente —argumen-
tativamente— esta practica. Tal afirmacién nos conduce a asumir que al
no tener todos los colectivos, ni las mismas costumbres, ni las mismas
normas (morales), la educacién es particular de cada contexto, de cada

tiempo y espacio, como también es particular o contextual la teoria o re-
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flexién que sobre el fenémeno educativo se proponga. Pedagogia y edu-

cacion pertenecen al dominio de la praxis.

Hasta aqui nos encontramos situados en el campo de practicas que tie-
nen relacién con una idea de mejoramiento. Esta argumentacion intenta
explicar el desarrollo de la humanizacion, con lo cual la pedagogia cobra
un sentido no sélo especulativo sino también critico de algunas practicas

que no conducen a la humanizacién.

La pedagogia, entonces, tematiza la humanizaciéon o el proceso por el
cual se humaniza al hombre. Hace objeto suyo la humanizacién del hom-
bre mediante el proceso educativo. Tematizar supone realizar un corte

reflexivo, establecer una “vigilancia pedagdgica”.

La pedagogia no sélo comienza a explicar racionalmente lo que definira
como humanizador, sino que comenzara a aportar marcos explicativos
para distinguir una practica humanizadora de aquélla que no lo es. La
pedagogia surge con una funcién no sélo explicativa, argumentativa,
sino también desnaturalizadora o problematizadora de practicas sociales

que, bajo el nombre de educativas, no humanizan.

Pedagogia latinoamericana: la deshumanizacién
como tarea natural

En este apartado, las tesis que sostenemos son:

6 Las pricticas educativas humanizadoras como el objeto de estudio de

la pedagogia latinoamericana.
é Ladominacién como tema de la pedagogia latinoamericana.

2 El concepto de “vigilancia pedagégica” lo trabajamos en el Proyecto “La Pedagogia en la Escuela”,
a cargo del equipo de catedra de Pedagogia de la Licenciatura en Ciencias de la Educacion de la
Facultad de Educacion de la Universidad Catolica de Cérdoba, Argentina. Este proyecto se realizd
con los directores de escuelas municipales de la ciudad de Cérdoba durante los afios 2002 y 2003.
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& Elpensamientode Paulo Freire como posibilitador del acontecimiento.

Si hacer educaciin (educar) es ejercer la memoria, hacer pedagogia en Amé-
rica Latina es un ejercicio de la memoria para re-cordar, volver al corazén
de la humanizacion; es denunciar que la persona se ha perdido como
horizonte y sentido de la educacion. El rostro de la deshumanizacion no

es otro que la consecuencia del olvido de la persona y del bien comun.

En este contexto, algunos deciden “narrar otra historia”, es decir, volver
a contarla desde lo no contado, abriendo la posibilidad de instalar nuevas

preguntas a viejas clausuras.

La pedagogia latinoamericana se presenta entonces como acontecimien-
to: otra historia puede ser contada por “esos tantos otros” que deciden
pronunciar su propia palabra y que denuncian a las practicas de domina-
cién que quieren aparecer como educativas, acontecimiento que se ins-

cribe como proyecto politico.

Este hacer pedagdgico latinoamericano se inscribe en el movimiento de
la pedagogia latinoamericana, entendiendo por movimiento a un con-
junto de tradiciones tedricas y practicas que guardan consenso en la de-
nuncia hacia estructuras sociales deshumanizadoras y en el anuncio de

practicas humanizadoras, democréticas, emancipadoras.

Esta deshumanizacion se materializa en estructuras sociales cuyo nucleo
constitutivo lo explicamos con la categoria dualidad estructural naturali-
zada® que analiza el proceso de naturalizacién de la conciencia y la posi-
bilidad de adjudicar causalidad histérica (intervencién humana) a lo que

se presenta como magico o divino (sobrenatural).

con el concepto de concientizacion.
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&  Dualidad o pensamiento dual: se entiende la realidad como constituida
por pares en una relacion jerarquica de subordinacion. Esta relacién
y las posiciones originales son invariables en el tiempo. En este sen-
tido, por definicién, un término es siempre superior a otro, a diferen-
cia de la concepcion dialéctica en la que no sélo son modificados los
términos de la relacion sino que, y sobre todo, cambian las posicio-

nes en la existencializacién de un término superior.

&  Estructural: esta dualidad se hace cuerpo, se hace estructura social.
En este sentido, se presentan estructuras sociales relacionadas jerar-
quicamente pero de manera subordinada: unas estructuras dominan

a otras. Esta relacién permanece en el tiempo de manera invariable.

& Nuturalizada: lo asociamos al pensamiento substancialista o esen-
cialista. La estructura social y los pares opuestos se presentan como
desarrollos naturales, 16gicos, que adjudican a la naturaleza aquello

que, en definitiva, es una construccion social.

En sintesis, a la pregunta: ¢qué es lo que se presenta como natural?, la

respuesta es: la dominacion.

Este marco explicativo que intenta denunciar, poner voz a aquello que es
dominacién, lo contextualizamos en América Latina a partir de la apari-
cién de corrientes que se apropian criticamente de las teorfas reproduc-

tivistas europeas.

En la Europa de los anos sesenta y setenta, tedricos sociales (Bowles y
Gintis, Bourdieu, Habermas...) denuncian que la escuela reproduce la
ideologia de la clase dominante (ideologia que reproduce el statu quo, la

conservacion, la desigualdad, la dominacién).

Sostenemos como tesis que la apropiacion critica de las teorias reproduc-
tivistas europeas en el contexto latinoamericano origina dos movimien-

tos pedagdgicos representados por:
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& El movimiento de la desescolarizacién, con Ivan Illich.

é El movimiento de la pedagogia del oprimido, con Paulo Freire

(1921-1997)".

Paulo Freire propone a la humanizacion de la persona como objeto de
la educacién y tematiza en torno a la deshumanizacién existente en las
practicas sociales bancarias que se autodenominan educativas. Freire de-
nuncia una estructuracion social entre opresores y oprimidos, percibida
no como construccion social sino como construccién natural perdurable,
en estos términos, en el tiempo: dualidad y relacién de subordinacién

entre opresores y oprimidos naturalizada.

Esta estructuracion social penetra la escuela dando cuerpo social a una
educacion bancaria que es denunciada mediante el anuncio de la posibi-
lidad del transito critico hacia una educacién problematizadora; transito
que deviene de asumir criticamente la realidad como una construccién

social. Nuevamente, el anuncio de un proyecto politico.

Este transito es definido por Freire como un proceso de concientizacion,
de toma de conciencia de lo que obstaculiza la existencializacion del ser
mds del hombre, de su vocacion ontoldgica de ser mas. El paso de una

conciencia magica a una conciencia critica.
Algunas conclusiones y derivaciones a la
practica educativa

La pedagogia latinoamericana posibilita tematizar aspectos de la practica

educativa, entre los cuales se mencionan:

bozzi (2000). En esta obra también se citan otras fuentes que estudian la vida de Paulo Freire.
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& Laescuela es entendida como espacio de lo publico, es decir, en acti-

tud dialégica para instituir procesos contextuales y no endogamicos.

6 El docente trabaja con la palabra a los fines de la ensefianza y esta
palabra debe cobrar sentido para el alumno. El educador dialoga y

no yuxtapone.

& El alumno es invitado a construirse como sujeto histérico porque la
practica educativa es una constante accion y reflexion del mundo

para transformarlo (praxis).

Desandar el camino de la pedagogia latinoamericana es aventurarse a
concebirse como un otro tan valioso como “aquellos otros legitimados”
que enunciaron una historia; otra nueva historia, otro acontecimiento,

esta emergiendo.
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‘“Ahora, contame un cuento...”’.
Derecho a la educaciony la
educacion en derechos humanos:
los mitos vigentes®

Luis Claudio Celma™

— iLe prometo ir a la escuela, estudiar mucho y hacerme un hombre de provecho!

— iTodos los nifos repiten la misma cancién cuando quieren conseguir alguna cosa!

— iPero yo no soy como los demis nifios! iYo soy mejor que todos y digo siempre la verdad! Le
prometo, papé, aprender un oficio para poder ser el consuelo y el apoyo de su vejez.

Catlo Collodi, Pinocho, Capitulo VIII
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Uno. El cuento: uno de los lugares del mito

en la educacion

El fragmento de Pinocho es una muestra mas de las expectativas puestas
sobre la escuela y sobre la educacién en nuestra sociedad occidental': el
anhelo de las personas adultas es que nifios y nifias se vuelvan hombres
de provecho (con el contenido que cada sociedad y cada época coloque

dentro de la expresion).

El cuento de Pinocho, junto con muchos otros como Caperucita Roja, con-
tiene un conjunto de reglas y normativas que deben ser cumplidas por
nifos y nifas para ser “de provecho”, mientras que las peripecias se deri-
van de las faltas a esas normas y las consecuencias son la humillacién, el

aburrimiento, la soledad e incluso la muerte?.

Tal vez, cuando en la sociedad empieza a considerarse la posibilidad de la
reivindicacion por los propios actos, en estos cuentos se incluyen finales
diferentes: la transformacién milagrosa del mufieco en nifio de carne y
hueso y la aparicion justo a tiempo del lefiador para liberar a Caperucita

de las fauces del lobo.

Los mensajes se van ampliando: del destino de muerte para quien no
cumpla las normas a la posibilidad de redencién para quien se sacrifique

por los demads o se permita ser defendido por quien sabe’.

Si bien, por lo general, los cuentos estan asociados a la infancia, un con-

junto de otras narrativas estd destinado a cobijar y dar forma accesible a

1 Sibien existe un numero elevado de criticas a llamar a la sociedad en que interactuamos como “Occi-
dental”, porque en realidad su punto de referencia original se encuentra al este de nuestro continente
y no al oeste. Resulta comprensible en el imaginario y no es este el espacio para el debate sobre su
sentido de dominacion (véase Albo, 2001, pp. 41-66).

2 En la version original, Collodi termina narrando el ahorcamiento de Pinocho por sus innumerables
faltas y Perrault hace que el lobo se coma a Caperucita.

3 Generalmente, un varén como el lefiador y, si es una mujer, asegurémonos que sea de fantasia, como
el hada.
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estas normas, preceptos y advertencias sociales a diferentes escalas: pode-
mos pensar en los cuentos para adultos y adultas; para quienes detentan
el poder, para quienes son oprimidos... (leyendas, novelas, mas cerca aun
las telenovelas y los culebrones en la regién latinoamericana®), finalmente

mitos.

En este texto, entendemos los mitos como las narrativas que expresan
las concepciones sociales que sostienen nuestros actos y orientan nuestro
actuar, les asignan un sentido y un motivo y, al ser compartidos (gene-
ralmente impuestos a través de la tradicion), generan un cierto grado de

cohesién social.

Los mitos nos explican nuestras acciones y a la vez las sostienen, regu-
lando la vida social y generando una red de narrativas que construyen
nuestra identidad y nuestro sostén como individuos de una sociedad;
sintetizan en un signo o un simbolo esa normativa y nos la recuerdan en

forma permanente.

¢Qué lectora o lector occidental no sabra a qué nos referimos cuando
decimos que algun politico es como Pinocho o que a tal o cual dirigente
le crecera la nariz? Estos mitos se conectan con otras grandes entidades

discursivas que sostienen el lazo social.

En las ciencias sociales actuales se suele llamar ficciones a estas gran-
des entidades discursivas que organizan y dan consistencia al lazo
social. Entonces, el medio en que transcurre nuestra experiencia esta
hecho de ficciones. Pero no todo es lo mismo. Como confundimos
profesionalmente lo real con lo simbdlico y lo imaginario, preferimos
llamar verdaderas en situacién a las ficciones activas y ficticias en
situacion a las ficciones agotadas. Todo se juega en la temporaliza-
cién interna de estas ficciones —y no en su supuesta adecuacién o
desacople con una realidad verdadera y considerada en si—. Es lo que
podriamos llamar cardcter tragico de las ficciones y sus lazos sociales.
No son ni verdaderas ni falsas, sino que funcionan como verdaderas

4 Que he descubierto como uno de los principales difusores del espafiol en Europa del Este y en Asia.
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o falsas. Y lo tnico que se sabe de lo activo es que en algiin punto se
agota. Lo unico que se sabe de las ficciones verdaderas es que alguna
vez se llamardn falsas de toda falsedad —sin saber cémo ni cudndo—
(Lewkowicz, 2004, p. 26).

La explicacién de Ignacio Lewkowicz sobre las ficciones verdaderas es
retomada en este texto con la de “mitos vigentes”. Hemos elegido esta
ultima expresion pues consideramos que da cuenta de una realidad simi-
lar en una poética que nos resulta convergente. En los mitos, los signos y
los simbolos juegan el papel de tornar accesible el mito a la poblacién en

la cual debe permanecer vigente.

Un transito por el mundo de los signos y los simbolos implicaria un re-
corrido por diversas disciplinas (antropologia, sociologia, historia, psico-
logia, psicoandlisis, heraldica, astrologia, esoterismo...) que escapa a las
intenciones de este texto. Sin embargo, consideramos que Michel Tour-
nier pone en boca del Kommandenr de Kaltenborn cuando conversa con
Tiffauges —el protagonista de su obra— una sintesis de los procesos que
pueden vivir los signos y los simbolos (utilizados casi como sinénimos en

el texto):

Los signos son fuertes ... son irritables ... De ser centro de luz y con-
cordia, pasa[n} a ser poder de las tinieblas y el desgarramiento ... hay
un momento terrible en que el signo ya no deja que una criatura lo
lleve, como el soldado lleva el estandarte. Adquiere autonomia, esca-
pa a la cosa simbolizada, y lo mas temible es que es é/ guien la lleva.
Recuerde la Pasiéon de Jests. Durante largas horas, Jests llevo su
cruz. Luego fue la cruz quien lo llevé a El ... Porque ya nada lastra al
simbolo, que se aduefia del cielo. Prolifera, lo invade todo, estalla en
mil significados que ya no significan nada (Tournier, 2000).

El entramado de signos y simbolos se configura en los mitos en la forma
de narrativas destinadas a cada grupo y sector social, permitiendo que,
en cada cultura, el sujeto se vaya construyendo a partir de esas mismas

narrativas:
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La cultura no es sélo el acervo espiritual que el grupo brinda a cada
uno y que es aportado por la tradicién, sino ademds el baluarte sim-
bélico en el cual uno se refugia para defender la significacién de su
existencia (Kusch, 1978, pp.13-14).

La basqueda de universales se ha ido imponiendo a lo largo de la historia
de diferentes maneras, a través de imperios que imponen las visiones
de sus iniciadores dominantes sobre los pueblos dominados, pero tam-
bién ha implicado repensar los modos de dominacién y de sumisién, de
resistencia y de revolucién y proponer nuevos caminos, principalmente
en épocas en que el desencanto con los ideales del dominante se hace
presente con fuerza’. Sin embargo, en los tiempos contemporaneos en
que “lo politico esta en retirada, lo publico estd en jaque, las instituciones
estan des-simbolizadas y las practicas estan deslibidinizadas” (Frigerio,
2005, p. 19), como en otras épocas, emergen narrativas que procuran
fundamentar esta situacion como natural y anestesiar posibles resisten-
cias, se constituyen en una violencia simbdlica significativa al momento

de excluir y postergar a las personas:

Al igual que las dominaciones de género o de etnia, el imperialismo
cultural es una violencia simboélica que se apoya en una relacién de
comunicacién forzada, para imponer la sumisiéon. En este caso, su
peculiaridad consiste en que universaliza los particularismos vincula-
dos con una experiencia histdrica singular, haciéndolos irreconocibles
como tales y reconocibles en cambio como universales (Bourdieu y
Wacquant, 2000, p. 12).

Por otro lado, Galeano (2003) advierte: “El sistema ha multiplicado el ham-
bre y el miedo; la riqueza continué concentrandose y la pobreza difundién-
dose ... el engranaje internacional ha continuado funcionando: los paises

al servicio de las mercancias, los hombres al servicio de las cosas” (p. 341).

supresion del sujeto y nueva emergencia, referimos a Najmanovich (1995, 33-76; 2006, 19-42). Iti-
nerarios vivenciados en América Latina se pueden ver en el clasico de Galeano (2003) de 1971: Las
venas abiertas de América Latina. Las categorias que en la educacion latinoamericana favorecen la
construcciéon de una pedagogia propia que puede constituirse y entrar en dialogo son aportadas por
Paulo Freire a través de su obra cotidiana y sus numerosos escritos (referimos a Gadotti, 2001).
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El proceso contemporaneo de busqueda de universales nos ha llevado
como sociedad occidental a configurar los derechos humanos como una
categoria de trabajo que, primero, nos pauta como un mito vigente en
proceso de renovacion y, luego, nos permite entrar en interaccién —ora
colonialista, ora dialogal— con otras sociedades humanas y configurar
espacios de acuerdos sobre los minimos requerimientos para poder vivir
en una forma que podamos considerar humana. Entre ellos, ha sido reco-

nocido el derecho a la educacion.

Entonces, cuando la marana de signos y simbolos con sus significados
se vuelve incomprensible y la identidad de las personas se desdibuja en
su proceso de construccién, “la educacién es una guia que puede hacer-
nos recorrer esta urdimbre de significados, sin quedar atrapados en la
multiplicidad de signos, recuperando el valor cultural de la region desde
la cual iniciamos el largo camino de reconocimiento e identidad” (Asis,

2001, p. 53).

Pensar la educacién como ejercicio de nuestros derechos nos plantea dos

cuestiones:

& Enfrentar la idea de que la educacién puede ser vista de distintas
maneras, como un bien publico, como una tarea, como una exigen-
cia, cOMo una carga, COMO un Negocio, Como una mercancia...® y
esto depende de la experiencia e intereses de cada uno y una, de cada

grupo social y de cada sociedad.

& Transitar diversos mitos que sostienen la nocion de que se trata de

un derecho humano.

Por ello, en este texto invitamos a compartir en primer lugar las vivencias

del autor sobre lo que vienen siendo la educacién y los derechos humanos

6  Véase Corvalan (2005, pp. 137-142).
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en su vida y luego la aventura de revisitar algunos de los mitos en torno

a estos temas.

Dos. El espacio para estas palabras

El desafio que representd la invitaciéon a poner en palabras las ideas y
las concepciones sobre el derecho a la educacién y la educacién en los
derechos me ha llevado a plantearme inicialmente la imposibilidad de
contar con una mirada completa y acabada del hecho y a la importancia
de explicitar el sesgo que corresponde a mi particularidad de sujeto de

esta época historica y sujeto de mi propia historia.

Habilitar un espacio para estas palabras implica abrir un lugar de mis
vivencias y de mis reflexiones sobre ellas, en didlogo con otras reflexiones

sobre vivencias similares o distintas, lejanas o cercanas.

Considero que no es menor delatarme como un escribiente masculino,
proveniente de una familia conformada por migrantes y yo mismo trans-

migratorio, entre Asuncion y Cérdoba, mads recientemente.

A la vez, me resulta importante compartir que mis inquietudes sociales
me movieron a elegir las ciencias de la educaciéon como un campo for-
mativo inicial, que mis primeros pasos en hacer de las letras un modo de
expresion se dieron en espacios de ensuefios y encuentros adolescentes en
el colegio catdlico y “para varones” al que asistia —no sin el esfuerzo de

mis padres para asegurar una educacion de calidad—.

Asimismo, las oportunidades para acompanar grupos y encontrarme cara
a cara con el rol de educador se me abrieron primeramente en un mo-
vimiento religioso, en el que me permiti explorar estas formas y donde
construi gran parte de las concepciones que sostienen mis nociones de

aprendizaje y educacion.
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He nacido durante la dltima dictadura reconocida en Paraguay. Com-
partia en las aulas con los hijos de sus jerarcas y tenia como docentes a
personas que habian sido perseguidas, torturadas y exiliadas —vueltas a
entrar— Me perdi a los catorce anos de edad estar en el lugar del golpe de
Estado. Diez afios después, recuperé la posibilidad de sentir que transito
un esfuerzo por construir ciudadania, cuando en los dias del marzo para-
guayo’ estuve en la plaza desde donde ofrecimos resistencia al quiebre de

la institucionalidad democratica, apenas incipiente en Paraguay.

Con todo esto, me crié con mis otros cuatro hermanos en una sociedad
bilingtie, més bien digldsica®, entre usuarios y usuarias de la lengua
dominante en el ejercicio del poder —el espanol—, pero que se extravia
al querer expresar la vitalidad y la vivencia de la mayor parte de la po-
blacién —a la cual el guarani ha sabido contener y asi se ha convertido
en el lugar de la resistencia (Gémez, 1997)—. Lo aprendi en las calles,
primeramente; luego en mis recorridos por escuelas rurales y en inte-
raccién con nifos y nifias que trabajan en las calles de varias ciudades,
abordando el mundo del desarrollo personal, la afectividad y la cons-

truccién de ciudadanfa.

7  El marzo paraguayo fue la vivencia de la Ultima semana de marzo de 1999, cuando tras el magnicidio
del vicepresidente en la mafana en que miles de campesinos y campesinas ingresaron a la capital
reclamando por tierras y trabajo, la clase media, indignada, sale a las calles y posiciona en la mira a
quien representa al poder detras del poder: Lino Oviedo, militar retirado que habia formado parte del
grupo militar que derrocara a Alfredo Stroessner en 1989. Tras dias de resistencia en la Plaza de Ar-
mas, flanqueando el edificio del Congreso, el saldo resulta en siete comparieros jovenes asesinados
a mansalva, el presidente Raul Cubas Grau, renunciante y exiliado en Brasil, y Lino Oviedo escapado
a la Argentina, bajo proteccion de Carlos Saul Menem. Un nuevo presidente en la linea de sucesion
constitucional, Luis Angel Gonzalez Macchi, jerarca de la dictadura de Stroessner y casualmente pre-
sidente del Congreso en esos dias, y un gobierno de unidad nacional que duraria muy poco tiempo.
Sin embargo, queda la movilizacién de ciudadanos y ciudadanas con una conciencia de su capacidad
para hacer resistencia (véase al respecto Bilbao, 2000, pp. 22-23).

8 Ladiglosia es entendida como un modo del bilingliismo en el cual una de las dos lenguas goza con
respecto a la otra de prestigio y privilegios sociales y politicos superiores. Esto es aplicable al espa-
fol con respecto al guarani, en el territorio paraguayo en general; al guarani, con respecto a otras
lenguas indigenas en territorios mas reducidos, y al portugués, con respecto al espafiol en la zona de
frontera con Brasil (véase Melia, 2004, pp. 359-384).
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Los trabajos emprendidos me han permitido investigar e indagar en la
literatura y en las ciencias humanas, explorar modos de educacion alter-
nativa en espacios diversos como colegios secundarios, escuelas inclusivas
de primaria, la formacién docente, la instruccién policial, la formacién
profesional, las universidades, la plastica y el teatro, a través de las llama-
das organizaciones no gubernamentales. En el dltimo tiempo, también

en organismos del Estado.

Mis experiencias de ensamble afectivo —con personas también trabajado-
ras del campo de la educacién— me han llevado y me llevan a transitar
mundos inusitados de bienestar y de malestar —en las sensaciones fisicas
de contacto y afecto, de placer y de separacion, de reencuentros— que me
han permitido mantener a la vista y transitar dos puentes desde y hacia
mi mismo: el que va hacia las proyecciones y suefios y el que va hacia una
realidad cotidiana donde estos se pueden vivir y donde no siempre somos

tan conscientes de ellos.

Estas configuraciones —de género, de origen nacional, de lengua mater-
na, de elecciones afectivas, de ejercicio de roles diversos, de convivencia
con variadas personas— atraviesan mi existencia y mi historia y convergen
a la hora de plantearme por mis aprendizajes y por las oportunidades que
he tenido de ejercer mi derecho a la educacién: en el seno de una familia
de migrantes, en una escuela privada, en una ciudad capital de un pais
—primero en dictadura y luego en transicion hacia algiin modo diferente
de gobierno—, en una marcada formacién religiosa y con una personali-

dad debatida entre encajar con los otros y ser ella misma.

Desde el lugar de hoy, en el cual confluyen estos y otros relatos entre li-
neas, propongo recorrer juntos las nociones del mito y la ficcién y, desde
alli, ver cudles se vinculan al quehacer educativo como un espacio del

ejercicio de los derechos humanos.
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Tres. Mitos sobre los derechos humanos

Los derechos humanos son cosas de abogados

Como los derechos humanos se consagran en instrumentos internacio-
nales que van desde la Declaracién Universal de Derechos Humanos
hasta los protocolos facultativos de las convenciones internacionales y
se realizan a escala de las Naciones Unidas, de los organismos asocia-
dos y de otras entidades multilaterales como la Organizacion de Estados
Americanos, donde se generan comités, comisiones y cortes penales de
diversa indole y cuyos postulados se incluyen en las constituciones y es-
tatutos nacionales y cuyas firmas son ratificadas por los parlamentos u
otros mecanismos de orden nacional, que requieren de un conocimiento
del mundo del derecho, se ha establecido el imaginario de que se trata de

una cuestion de abogados y abogadas.

Han contribuido a esta situacion tanto el lenguaje en que son expresados
y transmitidos a la sociedad en un sentido criptico y restringido para
iniciados, como el hecho de que quienes trabajamos en el campo social
y educativo no hayamos podido traducirlo suficientemente a nuestros

c6digos y a los de nuestros interlocutores.

Sin embargo, cuando nos preguntamos cémo traducimos los derechos
humanos al mundo social y educativo para que la gente los entienda, re-
afirmamos la nocién de que los derechos humanos nacieron en el mundo
del derecho y no tienen nada que ver con la gente; por eso necesitamos

traducirlos.

La pregunta ajustada deberia ser como vivenciamos los derechos en nues-
tras vidas y de qué formas estas vivencias y expresiones se conectan con

los derechos consagrados en los instrumentos internacionales.
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El trabajo consistiria en descentrar la educacion en derechos humanos de
los instrumentos juridicos y de las instituciones tendientes a garantizar-
los, y conectarla con la vivencia de las personas, incorporando los aspec-
tos legales y juridicos en los momentos en que configuran una respuesta

provisoria a los interrogantes y a los cuestionamientos.

Los derechos humanos sélo se violaron durante las dictaduras

Con la caida de los regimenes dictatoriales militares, principalmente en
los ochenta, se abren pasos de construccion de nuevos modos de gobier-
no; se procura en varias ocasiones sanar las heridas abiertas por la des-
aparicion forzada de personas, las torturas y los exilios forzados —dentro y
fuera de los paises—y la clausura de los centros de formacién y de difusion

de opiniones contrarias a las del régimen imperante’.

El trabajo posterior de reconstruccién de los hechos acontecidos, em-
prendido en varias sociedades latinoamericanas en momentos distintos,
apuntaba a mantener viva la memoria: reconocer los crimenes cometidos,
identificar a sus responsables y favorecer procesos judiciales ajustados a
las normas de derechos humanos; en fin, evitar la impunidad a través de
la documentacién precisa de los relatos de las victimas y sus familiares
y, en ocasiones, de los victimarios. A la vez, tendian a favorecer que la
justicia se materializara en la sancion a los responsables y la reparacion a

las victimas y sus familias'.

racterizadas por el dominio del pensamiento Unico, la lucha anticomunista y la doctrina de la seguri-
dad nacional, en el contexto de la Guerra fria. La duracién de las dictaduras varié de un pais a otro:
en Argentina, de 1962 a 1964, de 1966 a 1973 y de 1976 a 1983; en Bolivia, de 1971 a 1982; en
Brasil, de 1964 a 1985; en Chile, entre 1973 y 1990; en Ecuador, de 1963 a 1965 y de 1972 a 1978; en
Paraguay, de 1954 a 1989; en Peru, entre 1968 y 1980; en Uruguay, de 1973 a 1985, por citar paises
sudamericanos.

10 Chile fue uno de los paises donde este proceso se fue realizando en el ambito de la concertacion
social. Argentina y Peru establecieron mecanismos similares a través de Comisiones de verdad y de
justicia. Todos estos procesos dieron lugar a publicaciones donde se recopilan los resultados. En Pa-
raguay, el proceso culminé en agosto de 2008 y fue publicado a principios de 2009 (véase Ramirez,
2008, pp. 756-783; Comisién de Verdad y Justicia, 2009).
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Estas experiencias implicaron aprender a convivir con varias “memorias”
(Celma, 2004, p. 273) y en cada una se vivieron avances y retrocesos
conforme al contexto politico local e internacional y a los intereses de

quienes detentaban el poder en ese momento.

Asimismo, en cada sociedad, se mantienen vivos grupos de personas que
resisten al olvido y procuran sostener la llama de la memoria en alto, recla-
mando justicia y reparacioén. Entre ellas, las mas reconocidas son las agru-

paciones de las Madres de Plaza de Mayo y las Abuelas de Plaza de Mayo.

El pronunciamiento de la expresion derechos humanos reiteradas veces,
para referirse a las violaciones durante la dictadura, ha llevado a asociar-
los en el imaginario casi con exclusividad a las torturas y las desaparicio-

nes forzadas, producidas en aquel tiempo.

Consideramos, en nuestra experiencia de convivir en diferentes paises,
que en la Argentina ha contribuido a ello la falta de otras voces, diferen-
tes a las de las Madres y las Abuelas, que reclamaran con la misma fuerza
y en el mismo volumen el cumplimiento de los otros derechos huma-
nos hoy. Ademds, creemos que resulta funcional al statu quo convocar a
las conversaciones sobre lo que pasé y mantener en silencio lo que esta

pasando.

En el ambito de la educacién, sostener este mito implica restringir la
comprension de la violacion de los derechos humanos a un momento
de la historia ya pasada y que no se repetira, y desconoce las actuales
condiciones de vulnerabilidad y violacién de derechos en que pueden
encontrarse los sujetos que participan del proceso educativo: la pobreza,

la exclusién y la discriminacion, por poner simples ejemplos.

Trabajar en la ampliacién de este mito implicaria reconocer que en las

dictaduras si se violaron derechos humanos y que hubo responsables que
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hoy deben ser sancionados y victimas cuyo sufrimiento debe ser reparado
y, a la vez, reconocer que hoy también se estd atentando contra los de-
rechos y que todavia debemos mantener la vigilia en alto por ellos, por
todos los derechos, de los cuales somos sujetos: la libertad de actuar con-
forme a nuestras creencias y de expresarlas, la libertad de disentir con el
régimen establecido, la libertad de asociarnos con fines pacificos y licitos,
la garantia de nuestra seguridad frente a cualquier eleccién o condicién
en que nos encontremos, el acceso a la educacion y el goce de la salud, la
participacion en la vida social, politica y cultural, el trabajo en condicio-
nes decentes, la garantia de ser escuchados y de que las opiniones propias

seran tenidas en cuenta...

Los derechos humanos se tienen

La mayor parte de los mensajes en cuestiones de derechos que solemos
escuchar dicen mds o menos: “iLos nifios y las nifias también tenemos dere-
chos!”, “las mujeres tenemos derechos”, “las comunidades indigenas tienen

derecho sobre sus territorios ancestrales” e, incluso, “es mi derecho”, etc.

Estas expresiones denotan que los derechos humanos se tienen, pertene-
cen a alguien y, por tanto, pueden dejar de tenerse. Coincidimos en que
ciertos derechos se adquieren de un modo como puede ser la costumbre,
el uso o la practica (los llamados “derechos adquiridos”), pero los dere-
chos humanos no se constituyen de esta manera. Si asi lo fuera, podria-

mos perderlos, podrian dejar de ser reconocidos.

Es entonces cuando emergen diferentes alternativas de lenguaje: entre
ellas, portar derechos, con lo cual serfamos portadores de esos derechos. Sin
embargo, terminan siendo todavia un ente diferente de la persona, algo
que estd en ellas y no una parte de ellas. Por ello, coincidimos mejor en la
nocién de que somos sujetos sociales de derecho y titulares de derechos,
es decir, con nosotros y nosotras los derechos pueden ser y tienen sentido

en un conjunto social.
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Algunas “cosas” que podemos hacer con los derechos, ya que no los te-
nemos, son: gozarlos, disfrutarlos'!, ejercerlos, promoverlos, defenderlos
y exigir su cumplimiento, garantia, protecciéon, promocion y defensa por

parte de quienes son responsables de ello: el Estado y sus actores'?.

Las implicancias para la educacion tienen mds que ver con las actitudes
y los comportamientos de las personas responsables que con los conoci-
mientos por trabajar. Cuando en una escuela se sanciona dejando sin re-
creo a un grupo por su mal comportamiento y al otro, por su aporte, se le
permite salir, se estd dando un mensaje de que el descanso y la recreacion
no son derechos sino simplemente una concesién de la autoridad. Ello
viene a reforzar otro viejo mito de los derechos humanos y es que existen

desde el momento en que son reconocidos por el Estado, no antes.

Cuatro. Mitos sobre la educacion y los derechos
humanos

El derecho a la educacién se cumple cuando nifios y nifias van

a la escuela

Encontramos una tendencia comdn a equiparar acceso a la escuela y
educacién, considerdndolos casi como sinénimos, sobre todo en lo re-
ferente al cumplimiento del derecho humano. Sin embargo, en relacién
con el goce y el ejercicio del mismo, deben ponerse sobre la mesa otras

cuestiones.

11 Rescatamos el sentido erético de gozary disfrutar y resaltamos haberlos puesto antes de ejercer, que
implicaria otros grados de responsabilidad.

12 Tradicionalmente, los derechos humanos son reconocidos por los Estados y ellos son los Unicos que pue-
den garantizarlos y violarlos. Por lo tanto, son los unicos responsables de su incumplimiento. Sin embar-
go, diversas corrientes de pensamiento estiman que también deberian considerarse como responsables
a otras organizaciones que, por su poderio e influencia, superan las capacidades de los Estados para
proteger los derechos humanos y tienen condiciones de afectarlos: las organizaciones transnacionales
del crimen (traéfico de armas, drogas ilicitas y otros productos ilegales, asi como trata de personas), las
compaiiias multinacionales y las organizaciones paramilitares (véase Angarita, 2001, pp. 142y 143.)
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En primer lugar, consideramos importante en este mito tener en cuenta
que no podemos restringir la educacién al simple acceso a la escuela',
sino que debemos considerar toda la tarea educativa de la sociedad, in-
cluso en las comunidades humanas cuya organizacion social no ha dado

lugar al surgimiento de la escuela como institucioén propia.

No nos detendremos en estos ambitos de otras instituciones responsables
de la educacién, que incluyen a la misma sociedad en su conjunto, sino
que partiremos del hecho de que las escuelas son las instituciones educa-
tivas que administran los Estados y es en ellas donde el mismo Estado,
como responsable del cumplimiento de los derechos humanos, debe ase-

gurar condiciones para el goce y el ejercicio de los derechos.

La mera consideracién del nimero de nifios y nifias que asisten a las escuelas
nos brindara un indicador todavia muy inexacto de las condiciones del dere-
cho a la educacién en una sociedad. Todavia nos faltaria conocer el tiempo de
permanencia en afios, la cantidad de horas y de dias de clase al afo, la asis-
tencia y permanencia diferenciada entre nifios y nifias, entre quienes residen
en el campo y quienes lo hacen en la ciudad, entre quienes realizan activida-
des econémicas y productivas; en fin, un conjunto de otras diferencias que,

por lo demas, terminan dejandonos todavia en el ambito de lo cuantitativo.

Para 2015, la comunidad internacional se ha planteado asegurar que todos
los nifios y ninas tengan la posibilidad de completar la educacion primaria y

eliminar la disparidad de género en todos los niveles educativos'.

Culturales (1999, parr. 1); Comité de los Derechos del Nifio (2001, parrs. 1 a 4).

14 Los objetivos de Desarrollo del Milenio fueron acordados en las Naciones Unidas como las metas a
ser alcanzadas por todos los Estados al afio 2015, a fin de asegurar a la humanidad en su conjunto
un desarrollo equitativo y sostenible. Entre ellos, se ha propuesto alcanzar la educacién primaria
universal (objetivo 2) y lograr la equidad de género y el empoderamiento de la mujer (objetivo 3). Los
indicadores que se consideran son: la tasa neta de matricula en la educacion escolar basica y media,
diferenciando entre mujeres y hombres; la tasa de supervivencia hasta el quinto grado y alfabetismo
de personas de 15 a 24 afios de edad, diferenciando entre varones y mujeres; la participacion de la
mujer en el empleo remunerado no agricola y la participaciéon de mujeres en el Parlamento. Como
puede apreciarse, se trata de indicadores netamente cuantitativos; al respecto véase www.onu.org



[140] Luis Claudio Celma

Aun nos quedard averiguar por otras condiciones, esas que se vinculan
con el modo en que se produce el acceso y la permanencia, los contenidos
que son vivenciados y transmitidos en la escuela y su interaccién con la
comunidad. En el d4mbito del derecho a la educacién, entonces, deben
tenerse en consideracion cuatro caracteristicas basicas e interrelacionadas
al momento de evaluarlo: la disponibilidad, la accesibilidad, la adaptabi-
lidad y la aceptabilidad.

En relacién con la disponibilidad, debe haber instituciones y progra-
mas de ensefianza en cantidad suficiente en el dmbito del Estado
Parte. Las condiciones para que funcionen dependen de numerosos
factores, entre otros, el contexto de desarrollo en el que actan (por
ejemplo, las instituciones y los programas probablemente necesiten
edificios u otra proteccién contra los elementos, instalaciones sani-
tarias para ambos sexos, agua potable, docentes calificados con sala-
rios competitivos, materiales de ensefianza, etc.); algunos necesitardn
ademds bibliotecas, servicios de informdtica, tecnologia de la infor-
macion, etc.

En cuanto a la accesibilidad, las instituciones y los programas de ense-
fianza han de ser accesibles a todos, sin discriminacion, en el dmbito
del Estado Parte. La accesibilidad consta de tres dimensiones que
coinciden parcialmente: 1) la no-discriminacién, mediante la cual la
educacién debe ser accesible a todos, especialmente a los grupos no
vulnerables de hecho y de derecho, sin discriminacién por ninguno
de los motivos prohibidos; 2) la accesibilidad material, con la cual la
educacion ha de ser asequible materialmente, ya sea por su localiza-
cién geografica de acceso razonable o por medio de la tecnologia mo-
derna, y 3) la accesibilidad econémica, gracias a la cual la educacién
ha de estar al alcance de todos.

En relacién con la aceprabilidad, la forma y el fondo de la educacion,
comprendidos los programas de estudio y los métodos pedagdgicos,
han de ser aceptables (por ejemplo, pertinentes, adecuados cultural-
mente y de buena calidad) para los estudiantes y, cuando proceda,
para los padres.

En cuanto a la adaptabilidad, la educacion ha de tener la flexibilidad
necesaria para adaptarse a las necesidades de sociedades y comunida-
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des en transformacién y responder a las necesidades de los alumnos
en contextos culturales y sociales variados (Comité de Derechos Eco-
némicos, Sociales y Culturales, 1999, parr. 6).

Entonces, no es suficiente con mandar al nifio y a la nifa a la escuela.
Es necesario asegurar el conjunto de las condiciones de esa presencia en
ella, para que responda a los propédsitos de la educacion en tanto derecho

humano.

La educacién es un derecho humano intrinseco y un medio indispen-
sable de realizar otros derechos humanos. Como derecho del ambito
de la autonomia de la persona, la educacién es el principal medio
que permite a adultos y menores marginados econémica y socialmen-
te salir de la pobreza y participar plenamente en sus comunidades.
La educacién desempefa un papel decisivo en la emancipaciéon de la
mujer, la proteccién de los nifios contra la explotacion laboral, el tra-
bajo peligroso y la explotacién sexual, la promocién de los derechos
humanos y la democracia, la proteccién del medio ambiente y el con-
trol del crecimiento demografico (Comité de Derechos Econdémicos,
Sociales y Culturales, 1999, parr. 1).

La educacion en derechos humanos es ensenarle a los

nifnos sus derechos

Solemos encontrarnos en nuestros trabajos con docentes de las escuelas
que afirman educar en derechos humanos porque nifios y nifias pueden
recitar los diez principios y con supervisores educativos (o inspectores de
educacion) que dicen que ya estan en el curriculum y que el programa los

incluye en tales y en cuales grados.

Esta perspectiva supone uno de los mitos mas enraizados en la educa-
cién escolar: que las personas adultas deciden el momento en el cual
niflos y nifias pueden aprender algo y entonces se les ensefia. Nifios y
nifias, como cualquier otra persona, aprenden segun sus propios intereses

y conforme a las vivencias cotidianas en las cuales interactan entre siy
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con otras personas, con un mundo en el cual se encuentran (objetos de
uso diario o pautas culturales) y, entonces, no hay forma de que podamos

desde fuera decidir qué deben aprender y qué no".

En todo caso, sucederd que nos mostraran que saben lo que pretendemos
que sepan y asi les dejaremos que se dediquen a ello. Recuerdo un encuen-
tro con un nifio que habia culminado el preescolar y con mucho orgullo
me mostraba sus trabajos: dinosaurios, plazas con juegos como él queria
que fueran, él abrazando a su mama..., pero algunas hojas se las pasaba,
justamente las del aprestamiento. Entonces le pregunto qué son esos papeles;
él me contesta que “no son nada, uno tiene que rellenar los caminitos y los

dibujitos para que sepan que uno sabe hacerlo y que lo dejen jugar en paz”.

¢Qué implicancias tiene esto para la educacién en derechos humanos?
Sinceramente, no quisiéramos que ni nifios y nifias, ni autoridades res-
ponsables de la seguridad nacional, nos reciten los derechos humanos
para que los dejemos “jugar en paz”. El proceso comporta entonces otros
aspectos mas alld de incluirlos en el listado de temas del programa esco-
lar y de las instituciones de formacién de docentes, agentes de la admi-
nistracién de justicia y de la seguridad publica. Requiere, segian Iturral-
de, Rodino, Molestina y Mizrahi (2006), que:

&  Los contenidos incorporen los derechos humanos en los diferentes ni-
veles del sistema educativo y que lo hagan en las diversas disciplinas

o dreas en que se organiza el curriculum en cada ciclo.

&  Las instituciones educativas incorporen principios de los derechos hu-
manos en su funcionamiento como un modo de interaccién, gestion,
administracion de conflictos y de gobierno, lo que implica una trans-

formacién de la gestién institucional en principios democraticos.

15 Pueden buscarse referencias en los textos de Décroly, Dewey, Pestalozzi, Piaget y Vigotsky, pero
también en relacién con la formacién y sus objetivos es significativo ver Gadamer (1994).
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&  Las cuatro caracteristicas esenciales del derecho a la educacién (dispo-
nibilidad, accesibilidad, adaptabilidad y aceptabilidad) se concreticen
en el cotidiano de la instituciéon para la vivencia de cada participante
en ella, principalmente de quienes ocupan la posicién de alumnas y

alumnos.

Al respecto, en una investigacién sobre las condiciones en diecinueve
paises del continente americano en torno al curriculum de la educacion

en derechos humanos se ha encontrado que

la democracia como valor, como forma de gobierno y como atributo de
las instituciones, las practicas sociales y la vida personal es reiteradamen-
te planteada en la documentacién examinada .... Las modificaciones mas
importantes a lo largo de estos afios tienen que ver con la concepcion
de la democracia como préctica y no tnicamente como sistema; y con
una creciente incorporacion de la idea de participacién ciudadana en la
democracia, no confinada Gnicamente a los actos electorales y al ejercicio
de los partidos politicos y de sus lideres (Iturralde et 4l., 2004, p. 59).

Todas estas cuestiones implican que el lugar del aprendizaje de los derechos
humanos es la practica y los espacios de practicas de reflexion habilitan a po-
nerle palabras a la vivencia y ver los modos en que estas palabras expresan el

encuentro, la libertad y la seguridad de las personas, de todas las personas'®.

La escuela es el tiempo de los nifios para aprender a

participar y ejercer ciudadania'’

Este mito conforma un conjunto de trampas que nos han tenido atrapa-
dos durante mucho tiempo en las dificultades para ejercer la ciudadania,
participar en democracia y gozar de nuestros derechos: una trampa es

creer que primero nos entrenan y luego, con la credencial, podemos vivir;

17 Las reflexiones en este apartado dan cuenta de un devenir del pensamiento compartido principalmen-
te al interior de Global Infancia en relacién con la participacion de nifios, nifias y adolescentes en la
escuela, la familia, la comunidad y las instituciones del sistema democratico (Rivarola et al., 2009).
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la otra es creer que primero se transmite la informacion y luego se pasa
a la accién; la siguiente es considerar que uno sabe de esto y el otro no;

y otra mas es que hay un lugar donde se entrena y otro donde se vive.

Estas trampas nos han sostenido en instituciones que en su tiempo fun-
cionaron sobre el supuesto del enlace entre ellas —que venia dado por la
modernidad—, en funcién de que la familia preparaba para la escuela;
la escuela, para la fabrica y el cuartel, y el hospital y la cércel recibian a

quienes quedaban por el camino (Corea y Lewkowicz, 2004, pp. 19-40).

Con las actuales condiciones de las instituciones y la complejidad so-
cial cada vez mads vertiginosa, hemos empezado a notar que aprendemos
cuando ejercemos y actuamos; que estas acciones las realizamos en dife-
rentes lugares y que es posible reflexionar sobre ellas y ponerles palabras
para luego empezar a dialogar con el conocimiento y la informacion pro-

ducidos precedentemente'®.

Sin embargo, la participacion se aprende al participar; vamos descu-
briéndola cuando la ejercemos y cuando nos vemos limitados, y no cuan-
do nos hablan de ella, sino cuando conversamos sobre c6mo la vivimos y
construimos nuevas pautas desde nuestra experiencia'. En las escuelas y
en las comunidades, asi como en las familias, el trabajo de la educacion
en derechos humanos pasa por el modo en que participan las personas.
En diversos estudios e investigaciones, asi como en encuentros de ca-

racter internacional, se han ido delineando algunos criterios comunes a

18 Un ejemplo puede ser el de la participacion y la democracia. Una de las justificaciones de las dicta-
duras era la incapacidad del pueblo para vivir en democracia. Se le atribuye a Alfredo Stroessner, ne-
fasto dictador del Paraguay entre 1954 y 1989, la frase: “Pero si el pueblo paraguayo no sabe vivir en
democracia” ante la pregunta de por qué no daba espacio para ella... Hasta hoy estoy seguro de que
varios politicos lo siguen sosteniendo, tal como lo han hecho muchos en relacion con los barbaros (los
espafioles con los indigenas en todas las Américas; los criollos de Buenos Aires con los indigenas del
desierto y el sarmientino “Civilizacién o Barbarie”; los neoconservadores occidentales en relacién con
los pueblos arabes, persa y turco).

19 Véase Toranzo y otros (1999) y Gandin (1994).
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experiencias de promocién de participacién como un medio de educacién

en derechos humanos?’:

é Nifas y nifios deben contar con la oportunidad de organizarse, de
tomar decisiones sobre las cuestiones que les afectan y de interac-
tuar, sosteniendo sus posturas y revisandolas en dialogo con los otros

actores de la escuela y de la comunidad.

¢ Las personas adultas debemos trabajar por su participaciéon genuina
tomando conciencia de nuestros propios modos de participar y de
promover la participacion entre ellos y ellas, sobre todo, conside-
rando las condiciones para favorecer el acceso de todas y todos a los

espacios de conversaciéon y toma de decisiones.

¢ Los modelos de organizacién no deben necesariamente reproducir los
modelos adultos; no se trata de un ensayo de parlamento, ni de presi-

dencia, sino de un modo de gerenciar las necesidades de todas y todos.

¢ Los espacios de reflexion deben producirse tanto al momento en que
se generan los conflictos y estos son abordados, como con una fre-

cuencia periddica y reconocida entre las personas.

Cinco. Pasando en limpio

En el recorrido de los mitos, hemos visitado otros que hacen a la con-
cepcion de educacion tal como el cambio escolar que produce el cambio

social y la rigidez en los roles de ensenante y ensenado.

Paulo Freire nos recuerda que no ha habido nunca una sociedad que haya
cambiado porque primero cambiara su educacién, sino que los cambios
deben producirse en forma coordinada en los distintos ambitos (educati-

vo, productivo, politico, econémico...).
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En la educacién en derechos humanos hemos encontrado significativo el
hecho de que los aprendizajes se producen en la interaccién y en la re-
flexioén compartida sobre ella; que no hay quien eduque a otro, sino que

juntos nos vamos educando.

Entonces, las premisas orientadoras de la educacion en derechos humanos
guardan relacién con comprendernos como sujetos sociales de derechos y
en constante aprendizaje; con reconocer que ese aprendizaje se produce
cuando se ejerce y se reflexiona y que la proteccion de los derechos es una

tarea primordial del Estado y compartida con la sociedad.

En el mundo de la educacién institucional (formal o no formal), el rol de
educador adquiere también caracteristicas de vigilancia y defensa: ase-
gurar el cumplimiento del derecho a la educacién, favorecer el ejercicio
consciente de los derechos y defenderlos en caso de que estén siendo

restringidos.

Para ello, requerimos sensibilidad, memoria de la propia historia, cono-
cimiento de los principios y las normas de derechos humanos y apertura

al descubrimiento, el encuentro y la incertidumbre:

¢ La sensibilidad necesaria para entrar en contacto con nosotros mis-
mos y con los demds y para poder probar la experiencia de la empa-

tia y animar al otro a que la viva.

& La memoria de la propia historia, que incluye esos mitos que nos
van orientando, guiando y narrando, representa habitar los mitos y

habilitarnos a modificar su conformacién.

é El conocimiento de los principios y las normas de los derechos hu-
manos —mitos también, pero mas explicitos— nos permite navegar
en el mundo de la vida reconociendo los canales que la pueden con-

tener y favorecer su desarrollo.
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& La apertura a descubrir, encontrarnos y vivir en la incertidumbre,
nos permite maravillarnos de la vida que se nos manifiesta como
misterio en el estar con el otro, que es donde los derechos humanos

tienen sentido.

Ya vendran otros que consideren a estas premisas como mitos y los in-
vitaremos a habitarlos y a que nos ayuden a habilitar la alternativa de
modificarlos, en el encuentro entre personas y en el encuentro entre las

vivencias y las ideas que generamos en ellas.
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La educacion intercultural en México.
Un reto para la escuela

Martha Vergara Fregoso”

Una educaci6n intercultural no es ninguna utopia, ni se trata de una nueva ideologia humanista
... sino ... una respuesta realista a las necesidades de las sociedades actuales, una alternativa
posible y razonable para afrontar los desafios que presentan las sociedades multiculturales y
para enderezar los fracasos de los actuales sistemas educativos.

Xavier Besala (2002, p. 72)

México es un pais pluriétnico y pluricultural por la presencia de gran
variedad de comunidades indigenas que tienen su propia identidad étni-
ca, sus raices y sus tradiciones, esto de acuerdo al articulo 2 de la Cons-
titucién Politica de los Estados Unidos Mexicanos, que establece que la

Nacién Mexicana es unica e indivisible, porque

tiene una composicion pluricultural sustentada originalmente en sus
pueblos indigenas que son aquéllos que descienden de poblaciones
que habitaban en el territorio actual del pais al iniciarse la coloniza-
cién y que conservan sus propias instituciones sociales, econémicas,
culturales y politicas, o parte de ellas.

*  Doctora en Educacion por la Universidad La Salle. Actualmente se desempefia como Asesora en
la Coordinaciéon de Educacion Basica en la Secretaria de Educacion, en Jalisco (México) y como
profesora-investigadora en la Universidad de Guadalajara.
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Por este motivo, el pais presenta numerosos problemas sociales, politicos,
econémicos y culturales que ha de resolver en la busqueda de mejores
niveles de vida. En este contexto, la educaciéon como respuesta a las ne-
cesidades de la sociedad tiene la responsabilidad de la transmisién de los

rasgos socioculturales, de la socializacion y la formacién de valores.

De esta manera, se gestan actualmente nuevos enfoques politicos y pa-
radigmas educativos en los que se asume un proceso de interculturalidad
que marca la formacion de nuevas generaciones en el aprendizaje de los
rasgos socioculturales de su medio, en el reconocimiento y respeto del
otro y, sobre todo, en la convivencia en medio de la diversidad con pleno

respeto a su identidad y a la de los otros.

En México, la educacion intercultural es una propuesta nacional que, de
manera equivocada, sélo esta dirigida a la atencion de las comunidades
indigenas, aludiendo a que se pretende, a través de ella, la formacién y el
desarrollo de la poblacién en un contexto de equidad y de reconocimien-
to a la diversidad cultural. Por ello, se la denomina educacion intercultural
bilingiie, con la cual se trata de dar respuesta a los requerimientos politi-
cos, filosoficos, culturales y lingtisticos de las diferentes culturas, porque
considera una educaciéon que integra la cultura propia después de siglos
de dominacién y discriminacién y de la puesta en marcha de programas
asimilacionistas que fomentaron la ruptura de la identidad de los pueblos

indigenas y propiciaron el desarrollo de la exclusion y el racismo.

El énfasis en lo intercultural nace como una apuesta decidida por un
modo de plantear la educacién en contextos multiculturales que supone
la reciprocidad y el didlogo desde su reconocimiento y valoracién y com-
porta una solidaridad operativa. Se trata de un concepto que ha cobrado
un sentido importante, ya que aparece en el dmbito pedagdgico como
una constante cuando se abordan temas para la reflexion y las practicas
educativas. De tal manera que lo intercultural puede ser entendido de

varias formas: como ideal, asociado a movimientos de reforma, de reno-
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vacion, de mejora de la ensefianza, o bien, como propuesta educativa,
vinculada al intercambio, al enriquecimiento mutuo, a la cooperacién
entre personas y grupos. Uno de los objetivos de la educacién inter-
cultural es reformar la escuela para que todos los alumnos alcancen la
igualdad educativa. Sin embargo, la forma en que se opera dista mucho
de lograr lo que se propone, ya que hace falta impulsar programas de
desarrollo cultural incluyente a escala regional, local y comunitaria, con
propuestas adecuadas a las necesidades de la comunidad, a fin de enri-

quecer y ampliar el didlogo entre sus integrantes.

Al respecto, Schmelkes (2003) dice que la educacién intercultural signi-
fica trabajar para lograr tres niveles de desarrollo: cognitivo, afectivo y
social, mediante dos “saltos” epistemoldgicos fundamentales. Siguiendo
a esta autora, lo primero que se debe buscar en la educacion intercultural
bilingtie es que los alumnos de grupos culturales minoritarios reconozcan
la cultura que tienen para que, en un segundo momento, se le otorgue la

importancia y el respeto que merece.

Algunos antecedentes

La educacién para las comunidades étnicas en México se denomina de
manera oficial en la Secretaria de Educacién Pablica como educaciin in-
digena. Este titulo se refiere tanto a la Direccién de Educacién Indigena
como a la identificacién y delimitacién de las zonas en donde se imparte
la educacién publica en su modalidad especial para los grupos étnicos;
es decir, se establecen las zonas geograficas donde se imparte educaciéon

indigena y los planteles llamados escuelas indigenas o escuelas bilingtes.

En sus origenes, a finales de la primera mitad del siglo XX, la educa-
cién indigena tenia como finalidad brindar servicios educativos basicos
a comunidades donde la lengua materna no era el espanol y donde los
estudiantes tenian una identidad étnica. Los objetivos educativos eran la

asimilacién cultural y la ensenanza del espanol como lengua nacional. Tal
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estrategia de aculturacién que se plasmaba en los programas escolares se
fundamentaba en la idea del progreso y la caracterizacién de los grupos
indigenas como sociedades atrasadas en conocimientos y herramientas
para entrar a competir en el mundo moderno. Habia que incorporar a
esas sociedades al progreso nacional y la educacion indigena era la solu-

cién para el Estado mexicano.

Pronto se hizo evidente que la educacién indigena s6lo profundizaba las
diferencias y contribuia a continuar con la subordinacion de las comuni-
dades étnicas a la sociedad nacional dominante, en un intento por des-
pojarlas de su identidad, su lengua y sus tradiciones, sin llevarlas a una

arena de trato igualitario, justo y digno en la sociedad mexicana.

Desde la década de los ochenta, empezé a tomar fuerza una visiéon que
reconoce la riqueza de la composicion pluriétnica, incluidas las lenguas
nativas, en la sociedad nacional. A partir de tal reconocimiento, se apre-
ci6 la necesidad de transformar el sistema de educacién puablica en las
comunidades indigenas para que los programas educativos incorporasen
de manera formal la cultura y la lengua nativa. Estos cambios traen una
nueva vision de la formacién educativa que se identifica como la edu-
cacion intercultural bilingiie, la cual surge de un mejor entendimiento
del concepto de cultura y de la diversidad cultural en el contexto de una

sociedad nacional de cara al siglo XXI.

Hacia un nuevo rumbo de la educacién indigena

Ahora, la orientacién de la educacién en zonas indigenas ya ha dejado
atras el ideal de la educacion indigena tradicional que surgié hacia la
mitad del siglo XX, que tenia como propésito mexicanizar y ensefiar el
espanol a los grupos étnicos de México, bajo un esquema de ensefanza
vertical del conocimiento occidental que era el unico conocimiento reco-

nocido como valido.
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De acuerdo con los lineamientos normativos de México, la educaciéon

intercultural es definida como aquélla que

reconozca y atienda a la diversidad cultural y lingtiistica; promueva
el respeto a las diferencias; procure la formacién de la unidad nacio-
nal a partir de favorecer el fortalecimiento de la identidad local, re-
gional y nacional, asi como el desarrollo de actitudes y practicas que
tiendan a la busqueda de libertad y justicia para todos (Secretaria de
Educacién Publica {SEPY, 2001, p. 11).

Ademas, es entendida como “aquélla que favorezca la adquisicién, forta-
lecimiento, desarrollo y consolidacion tanto de la lengua indigena como
del espafiol, y elimine la imposicién de una lengua sobre otra” (SEP,
2001, p. 12).

El marco formal para la educacién ha cambiado y ahora se propone un
modelo de educacion intercultural bilingtie, el cual queda plasmado en
las lineas de accién del Programa Nacional de Educacién (SEPB, 2001). Se
trata de una educacion de calidad que promueva el aprendizaje significa-
tivo y la motivacion de los estudiantes para aprender con iniciativa; una
educacion que responda a las necesidades actuales de las comunidades
indigenas locales en términos de un respeto profundo por sus tradiciones
y su cultura. El objetivo central es que las escuelas “que ofrecen edu-
cacion intercultural bilinglie operen adecuadamente, y se mejore sensi-
blemente el logro de los aprendizajes del curriculo basico nacional, del
bilingtiismo oral y escrito, y del conocimiento y valoracién de la cultura
propia” (SEP, 2001, p. 133).

En este sentido, es importante mencionar que la interculturalidad ten-
dra sentido sélo si se inicia el reconocimiento de que cada cultura hace
referencia a caracteristicas manifiestas, asumidas, identificables, tales
como la lengua, la religion, las festividades tradicionales, las costumbres
inculcadas desde la familia y el grupo social; aspectos que propician la

diversidad, por lo que la escuela debe promover el uso de ambas lenguas



[156] Martha Vergara Fregoso

sin privilegiar a ninguna, ya que ambas son el medio de comunicacién en

un ambiente intercultural.

La diversidad cultural, elemento imprescindible
en la educacion intercultural

El reconocimiento de la diversidad cultural es un paso en la direcciéon de
aceptar la conformacion pluriétnica de la sociedad. Implica también el
reconocimiento de que saber que otro es diferente en la esfera cultural
constituye solo el principio de una transformacion social amplia, necesa-
ria para que todos los ciudadanos participen en una sociedad democratica
con igualdad y justicia (véase Rocatti, 1999; Rosaldo, 1993).

De nuevo, el reconocimiento a las diversas culturas es un hecho de cardi-
nal importancia que no puede ser subestimado. Sin embargo, y dado que
los elementos culturales no estan aislados, se requiere un reconocimiento
de igualdad en las relaciones de poder, en el acceso a oportunidades y
recursos econémicos, asi como respeto a las raices historicas de los grupos
y un contexto amplio de equidad en el ambito de las relaciones sociales.
El reconocimiento a la diversidad cultural implica un impulso para el

cambio y la transformacion social, en particular, en lo econémico.

Por otra parte, es importante que al aceptar la diversidad cultural se con-
sidere que el Estado “asuma la responsabilidad de transformarse en un
Estado al servicio de las diversas culturas, en vez de estar al servicio de
una sola” (Olivé, 1999, p. 40). Para Olivé, la participacion del Estado es
determinante; se trata de una participacion respetuosa y comprometida
con los derechos humanos, en particular, los de los grupos étnicos, de
las comunidades que histéricamente han sido subordinadas a la cultura

nacional hegemonica.
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En la actualidad, es preciso entender que hablar de diferencias culturales
es redundante, ya que el estudio de la cultura lleva implicito el impulso
por buscar las diferencias entre los pueblos e interpretar su logica, su sen-
tido propio (Rosaldo, 1993, p. 201). Dicho de otra forma, “la diversidad
es consustancial a la sociedad, sobretodo en su configuracién actual”, de
ahi que la pluralidad sea “un hecho ineludible de las sociedades demo-
craticas” (Diaz-Polanco, 2006, pp. 16-17). La diversidad empieza con un
planteamiento de que los diversos sistemas culturales pueden coexistir y
convivir, para después impulsar una transformacién social desde el poder
de la sociedad civil. El cambio en la sociedad y en el ejercicio del poder
van de la mano, como bien lo seniala Diaz-Polanco (2006, pp. 208-209).
Promover la diversidad es parte de la construcciéon de un nuevo mundo,

de un mundo mejor para todos.

El aprecio por la diversidad es una caracteristica de la sociedad actual, en
la que la diversidad cultural va de la mano con la diversidad politica y la
diversidad étnica. En el pasado, el Estado mexicano, como representante
del interés de las mayorias, consideraba deseable la asimilacion de las mi-
norfas a una cultura nacional que homogeneizaba las culturas indigenas,
erosionando su historia y su identidad (de la Pefia, 1999b). Por tal moti-
vo, se puede decir que mis alld de la diferencia cultural, de la pertenencia
a un grupo étnico, el problema es la exclusion y la marginacion de las

comunidades indigenas.

Las politicas publicas del Estado mexicano postrevolucionario impulsa-
ron la expansién del mercado y la consolidaciéon de un sistema politico
que mantenia una “situacién de subordinacién neocolonial del indio” (de
la Pefia, 1999a). A partir de la década del setenta, surgi6 el indigenis-
mo critico que rechazaba la homogenizacion de la sociedad mexicana
y exigia el reconocimiento de las identidades étnicas como parte de la
identidad nacional mexicana donde los pueblos podrian desarrollarse sin

perder su cultura (de la Pefia, 1999a, p. 21).
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Ante esta nueva realidad, la identidad nacional deja de ser monolitica, al
tiempo que el Estado ha dado pasos, bajo la presién de grupos sociales y

activistas de los derechos humanos, para reconocer la diversidad cultural.

De una manera analoga, el gobierno y la sociedad civil en México se em-
piezan a volver conscientes de que los grupos indigenas han sido tratados
como extranjeros en su propio pais y que el salvaguardar sus derechos
humanos y su condicién ciudadana implica un replanteamiento sobre la

naturaleza del territorio, las jurisdicciones y las formas de representacion.

En consecuencia, la diversidad cultural va de la mano con la ciudadania
étnica, cuya exigencia es consolidar su pleno derecho y su reconocimien-
to amplio por parte de la sociedad y del Estado, para que de esta manera
se propicie la inclusioén social y el acceso a oportunidades econémicas,

educativas y politicas.

Al respecto, es importante mencionar que el Informe de la UNESCO
(Delors, 1996) invita a adoptar el respeto a la diversidad como principio
fundamental para combatir todas las formas de exclusion en la educacion
y para devolverle a la educacion su papel central en la contribucion a la ar-
monia social. Si las diferencias son algo normal en los seres humanos, en-
tonces deben formar parte de la educacién para todos y no ser objeto de
modalidades o programas segregados. La atencién a la diversidad ha de
ser una responsabilidad de la educacién comin y del sistema educativo
en su conjunto, el cual enfrenta el desafio de proporcionar aprendizajes
bésicos para todos y que aseguren la igualdad. Se trata de dar respuesta a
las necesidades especificas de cada uno, sin que esto —al mismo tiempo—

conduzca a la discriminacién o la desigualdad.

En este sentido, educar implica asumir que todos los nifios y nifias, que
todos los sujetos somos diferentes pero que nos tenemos que educar jun-

tos; por ello, educar en la diversidad es un proyecto social y cultural.
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Educar no es sélo realizar ciertos ajustes en las instituciones, sino lograr
cambios de manera general, esto es, en todos los sentidos, de modo glo-

bal, tanto en los centros educativos como en la comunidad.

La funcion de la escuela para atender la
diversidad

En un sentido tradicionalista, la escuela se ha visto como una de las
instituciones de enculturacion de las nuevas generaciones, como una ins-
titucion que tiene como funcién principal la transmisién de conocimien-
tos y valores que son culturalmente deseables (Kneller, 1965). Kneller
discutia cémo abordar el problema de la ensefianza escolar para los nifios
discapacitados culturalmente, culturally disadvantaged, que en los Estados
Unidos eran los nifios negros, chicanos e indigenas; nifios de clases bajas
con retraso académico, con problemas para adaptarse a las instituciones
escolares. Apuntaba que estos nifios no se podian concentrar en temas
académicos y que el papel que le cabia a la ensefianza era enfocarse al
desarrollo de habilidades intelectuales basicas de lectura, escritura y ma-
temdticas (pp.147-149). A pesar de que este enfoque esta totalmente
superado en las discusiones académicas, trae cierto aire familiar en cuan-
to a la cotidianidad escolar que se observa en las escuelas ubicadas en

comunidades indigenas.

La escuela tiene un enorme potencial para promover cambios sociales,
nos dice Banks (1974); ademds, es quiza la tnica institucidén social que
puede ser la punta de lanza de los cambios necesarios para prevenir el
racismo y la segregacién con base en el origen étnico de los alumnos. A
pesar de que reconoce que muchas veces la escuela se encuentra reticen-
te a iniciar un cambio social y tiene tendencia a reforzar y perpetuar el
statu quo, Banks considera que la escuela ha sido una institucién a la
que siempre se ha recurrido para impulsar nuevos programas sociales y
cambios deseables (Banks, 1974, p. 185).
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La escuela se encuentra siempre frente al dilema de constituirse como un
aparato ideoldgico del Estado con la consigna de reproducir el sistema social,
econémico y politico, manteniendo la divisién de clases. Sin embargo, a
pesar de sus acciones pedagdgicas que favorecen la reproduccion social,
tiene desfases con el sistema dominante y posee un margen de accién que
la lleva a contar con cierta “autonomia relativa en relacion a los intereses
de clase, lo que significa que ni esta sometida integralmente ni es abso-

lutamente independiente” (Plaisance, 1978, p. 66).

Con todo, no hay que olvidar que la escuela es considerada como una
institucion social porque cuenta con un marco cultural especifico que
responde a las tradiciones, a las costumbres, a los valores y a los ideales
de la sociedad nacional, de acuerdo a la interpretacién de los grupos do-
minantes, por lo que no se puede restringir a la inclusion de la cultura
occidental y a la cultura nacional en sus programas de ensefianza. De
hacerlo, no sélo ignoraria la diversidad, sino que terminaria imponiendo
la adquisicién homogénea. De esta manera, se le atribuirfa a la escuela
un papel diferente al actual, en el que se reconoce la diversidad cultural
de grupos étnicos que conforman la sociedad nacional. En el mundo del
siglo XXI, la escuela se ve en la necesidad de incorporar en sus progra-
mas de ensefanza una atencion especial a los componentes educativos de
la diversidad cultural y la innovacion curricular para integrar un modelo
de ensefianza intercultural. Los programas escolares deben estar encami-

nados a fomentar y cuidar el desarrollo integral de los sujetos.

En el mismo sentido, la UNESCO (2001) reafirma su conviccién de que
la escuela ha de ser un espacio donde no sélo no se reproduzca la discri-
minacién cultural, sino donde sea posible construir nuevas formas de
relacion basadas en el respeto al otro. Para ello, la escuela tiene que esfor-
zarse en formar a sus estudiantes en las competencias sociales que les per-

mitan reconocer y valorar la dignidad del otro en la convivencia humana.
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La educacion intercultural desde la escuela

Con referencia al ambito educativo, en general se puede afirmar que el
concepto de educacion intercultural nace en los afos sesenta y comienza
a extenderse significativamente a lo largo de los afios setenta, por lo que,
de acuerdo a la investigacion realizada por De Vallescar (2000), se pue-
de decir que, en Estados Unidos de América, la propuesta educativa se
vincula a una mayor conciencia de la naturaleza de la diversidad cultural
que integra esa nacién, en donde se constata la existencia de varias cul-
turas que conviven, pero sin una interrelacién. Por eso, los especialistas
comenzaron a describir la realidad del pais como una suma de culturas y,
a la vez, a optar por un modelo intercultural que promueva una politica

educativa en favor del pluralismo cultural.

En la Unién Europea, comienza a hablarse de la educacion intercultural
a partir de los afios ochenta, a raiz de la fuerte inmigracion que genera
una yuxtaposicién de culturas —autdctonas e inmigrantes— en la socie-
dad, presentes especificamente en el aula escolar. La tendencia que se
persigue es la de preservar las culturas étnico-grupales para que no sean

absorbidas por la cultura dominante.

En el caso de México, la educacion intercultural nace como una apuesta
decidida por un modo de plantear la educacién en contextos multicul-
turales; este tipo de educacién se implement6 en las escuelas ubicadas
en las zonas indigenas, porque se reconoce a la escuela como un espacio
ideal para recrear las relaciones interétnicas, pero desde una concepcién
estatica de las culturas y tratando prioritariamente las diferencias entre

ellas.

La educacion intercultural desde la norma se propone principalmente in-
tervenciones educativas centradas en estrategias de contacto (metodolo-
gias que aproximen los diferentes colectivos, estimulen el conocimiento

mutuo, promuevan el dialogo y combatan la formacién de prejuicios).
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De esta manera, se limita a incluir en el curriculum tépicos culturales de
los diferentes colectivos minoritarios. Se puede decir entonces que uno
de los objetivos de la educacion intercultural es reformar la escuela, para
que todos los alumnos alcancen la igualdad educativa. Los programas
educativos existentes, las estructuras y las practicas tienen que ser refor-
madas, para hacerlas mas accesibles y permitir que den respuesta a los

grupos indigenas de nuestro pais.

Queda claro que la educacion intercultural debe tener un enfoque de
caracter social en el que se busque crear las condiciones para facilitar y
promover procesos de interaccién cultural con base en un trato igualita-
rio. Se plantea que es necesario integrar la vision de la diversidad cultural
en el proceso educativo, no como elemento segregador, sino como com-
ponente que enriquece a la sociedad e integra a las comunidades étnicas

del pais.

La educacion intercultural bilinglie mantiene en alto su propésito central
de capacitar a todas las personas para que participen en una sociedad li-
bre, ademas de favorecer la comprension y la tolerancia entre la sociedad
nacional y los grupos que mantienen sus raices étnicas, su lengua y sus

tradiciones culturales.

A pesar del nuevo marco normativo para la educacién intercultural, del
reconocimiento explicito a los derechos lingtisticos y educativos de las
comunidades étnicas, la practica cotidiana en las escuelas de la educacién
indigena sigue estando en una posicién marginal y subordinada; conti-
nua la docencia tradicional y se observa como resultado el rezago educa-

tivo de las nifas y los nifios indigenas que asisten a la escuela primaria.

El plan rector de estudios de educaciéon primaria se mantiene vigente
desde 1993. Este documento es la columna central de toda la educa-

cién publica en el pais y, con base en él, se estructuran las actividades
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de ensenanza en cada grado y se realizan las evaluaciones a nivel nacio-
nal. Los programas de educacion intercultural se desprenden del plan
de educacién primaria, el cual es adaptado a las diferentes tradiciones
culturales de las regiones indigenas de México. Sin embargo, tal plan
esta fundamentado desde una perspectiva urbana que excluye en gran
medida al contexto rural y, con mayor razon, al indigena. Hasta ahora,
los profesores de educacién para el medio indigena llevan a cabo una
serie de estrategias y actividades para realizar la adecuacion curricular de
los contenidos al contexto de la comunidad indigena en que se aplica el

plan de estudios.

El hecho es que no existen planes de estudio oficiales para cada region in-
digena y los profesores carecen del respaldo de un programa formal para
la ensefianza intercultural bilingtie adaptado a su comunidad. Bajo esas
condiciones, estos docentes estin en desventaja para realizar una labor
adecuada, acorde a los preceptos y lineamientos de la nueva educacién

intercultural bilingte.

Hasta ahora se han modificado las normas que orientan la educacién
intercultural; sin embargo, el reto actual es transformar la institucion
escolar a partir de nuevos programas oficiales de ensefianza intercultural,
de materiales educativos bilingties, de novedosas practicas docentes y
de un esfuerzo de colaboracién educativa con las propias comunidades
(padres de familia, autoridades tradicionales y lideres locales). Ademas,
es importante considerar la revisién y la mejora del sistema de gestién
educativa en las delegaciones educativas, con los responsables del sector
y zonas de supervisién para poder consolidar una educacién basica de

calidad para los nifios de las comunidades indigenas.

Por todo lo anterior, se puede decir que para lograr una educacion inter-
cultural, primero se debe considerar la dimension de la diversidad, la cual

debe tener expresiones concretas y mas operativas en los espacios edu-
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cativos, tanto administrativos como escolares. Por otra parte, también
se han de considerar la gestion de la institucién escolar y las practicas
de los profesores, entre otros aspectos. Todo esto para tratar de eliminar
lo conocido como un sistema escolar uniforme, en el que las politicas
para lograr la calidad, la equidad y la eficiencia no han sido traducidas
adecuadamente en los espacios educativos. Por ello, es importante que se
plantee una politica educativa que reconozca la existencia de desigualda-
des, atendiendo diferenciadamente a todas las poblaciones; esto ademas

de considerar el fortalecimiento de una nueva escuela.

Con la finalidad de focalizar la situacion que tiene actualmente la edu-
cacion intercultural bilingtie en las escuelas indigenas en México, se pre-
sentan a continuacion algunos de los resultados de la investigacion rea-
lizada durante el periodo 2004-2007, con la finalidad de conocer mejor
las condiciones sociales e institucionales de las escuelas que atienden a la
poblacién indigena en el Estado. El objetivo es también poder entender
mejor las practicas docentes y las acciones de los agentes educativos que
participan en la educacién primaria en comunidades indigenas de Jalisco,
a través de la comprension de los factores y las condiciones que determi-
nan el rezago escolar de un sector importante de la poblacién de alumnos

de primaria en las zonas indigenas.

La educacion intercultural en la practica cotidiana del aula

En la practica cotidiana, la ensefianza en las escuelas primarias es basica-
mente una ensefianza que sigue reproduciendo la légica y los resultados
de la educacién indigena que prevaleci6é durante la segunda mitad del
siglo XX. Tal modelo educativo buscaba la ensenanza del espanol y la in-
tegracion de los alumnos indigenas a la cultura mexicana y a la sociedad
nacional, dejando atrds su cultura, sus raices y su identidad. Si bien ahora
el discurso de los profesores y de las instituciones educativas es incluyen-
te y reconoce el valor de la diversidad étnica, tal reconocimiento no ha

sido integrado de manera comprehensiva y sistematica en los programas
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de ensefanza de primaria y en la practica docente. Se utiliza de manera
permisiva y flexible la lengua nativa, pero falta integrar una estrategia
articulada con los programas, que resulte en el fortalecimiento de la len-
gua nativa, en la lectoescritura y el impulso, desde la escuela, de la iden-
tidad étnica de los alumnos y su comunidad mas amplia. La educaciéon
intercultural bilingiie en las escuelas ubicadas en las zonas denominadas
indigenas no se percibe como tal, sino que se realiza como una educacién
tradicional a la que se le anaden actividades de traducciéon y manejo de

vocabulario en las dos lenguas (Vergara, 2008b).

La puesta en marcha del modelo de educacién intercultural bilingiie
tropieza con diversas dificultades culturales, econémicas y sociales. La
extrema pobreza de las comunidades, la desnutricién y los problemas de
salud limitan el desarrollo educativo. El Instituto Nacional para la Eva-
luacion de la Educacion ({INEE}Y, 2004a y 2004b) sefiala los indicadores
municipales de marginacién alta y muy alta —son caracteristicos de las
comunidades indigenas en Jalisco— y los pobres resultados en indica-
dores de desempeno académico en espafiol y matematicas. Esto no sélo
es resultado del factor de ingreso econémico de las familias sino que la
escolaridad de los padres, el capital cultural de la familia y la ausencia
de recursos materiales para las actividades académicas inciden también

tanto en el seno familiar como en la comunidad mas amplia.

Por otra parte, también contribuyen los docentes que vienen de haber su-
frido condiciones similares de pobre escolaridad en su propia formacién
bésica y con limitaciones en su formacién profesional como docentes. A
lo anterior se suman las acciones de la institucién educativa que tienden a
la reproduccién de los patrones de interaccién dominante de la sociedad
nacional sobre las comunidades indigenas y de alguna manera las pre-

paran para aceptar esa relacion de subordinacion a la sociedad nacional.

Por lo anterior, el nuevo enfoque de la educacién intercultural bilingtie

y sus objetivos no han pasado de constituir un modelo ideal. A pesar de
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la nueva legislacién en materia de educacién, de derechos lingtiisticos,
de los Acuerdos, los Lineamientos, etc., en la practica, la educacion indi-
gena sigue estando en una posicién marginal y subordinada, organizada
a partir de una docencia tradicional y que trae como resultado los bajos
indicadores de desempefio académico de los alumnos inscritos en estas

escuelas.

A manera de cierre, se puede decir entonces que la escuela es el punto
de encuentro de la diversidad; por lo tanto, es necesario que los diferen-
tes agentes educativos cuenten con una formacién inicial, capacitacién y
actualizaciéon permanente para el reconocimiento y aprecio de la diver-
sidad, no como un problema sino como una ventaja para el desarrollo

social.

Es necesario tener claro que el concepto de interculturalidad no resuelve
los problemas que, en la realidad, propicia la coexistencia de diferentes
culturas, sino que los enfrenta en la medida en que existe un reconoci-

miento de las diferencias.

Para lograr la interculturalidad, es necesario pensarla desde un proyecto
politico-social, basado en los principios de solidaridad, equidad, justicia
social, tolerancia y respeto; por lo tanto, la escuela debera de convertirse
en mediadora de la paz, caminando de forma conjunta hacia el didlogo y
encuentro entre todos los pueblos, en un plano de igualdad donde exista

un pleno reconocimiento a las diferencias.

La educacion se encuentra frente a un desafio importante respecto de
los servicios educativos que se brindan a los diversos grupos étnicos del
pais. El reto es impartir una formaciéon basica a los alumnos, a partir
del entendimiento de su cultura nativa y la incorporacion de esta en
los programas educativos vigentes. La finalidad es lograr una educacion

intercultural bilingtie que sea el medio que pueda motivar a los dife-



La educacion intercultural en México. Un reto para la escuela [167]

rentes grupos culturales a reconocer, consolidar y construir identidades
diversas, en referencia a una comunidad y una historia que sustente un

horizonte de sentido para sus existencias.

La necesidad de extender la educacién intercultural a todos los estudian-
tes implica inculcar en toda la poblacion respeto a los miembros proce-
dentes de las distintas culturas. La busqueda se orienta a hacer consciente
la pertenencia cultural, a lograr su aceptacién y desarrollar disposicién

para comunicarse en términos de igualdad con los otros.

Para lograr una educacién intercultural desde la escuela, es necesario el
replantear la gestion escolar que se realiza, definir y desarrollar estra-
tegias que apunten al fortalecimiento de la capacidad de gestién con
miras al mejoramiento de los climas escolares, mediante la ampliacién
de la mirada hacia aspectos pedagdgicos. Se impone ademas determinar
procedimientos para establecer compromisos de gestién anuales entre las
escuelas (directivos, docentes, profesores y estudiantes) y las diferentes

instancias administrativas de las instituciones escolares.

Corresponde fomentar el desarrollo de experiencias de intercambio de
buenas practicas de gestion escolar a nivel nacional e internacional y con-
siderar que las creencias del profesorado sobre la ensefianza y el aprendi-
zaje determinan el enfoque metodoldgico adoptado por el docente en el
aula. Del mismo modo, las actitudes del profesorado hacia la diversidad
del alumno también influyen poderosamente en su actuacién posterior
en el aula, en el tipo de dindmica que establece con el alumnado y en
el modo de entender y valorar la propia atencién a la diversidad. Por lo
tanto, toca a las instituciones formadoras de docentes trabajar sobre estos
rubros (Vergara, Bernache, Esparza, Cortés et al., 2008b).Tener presente
que, en la practica educativa, la figura del docente cobra un especial sen-
tido implica que se deben desarrollar espacios y proyectos de trabajo co-
lectivo, con énfasis en la reflexion y andlisis de sus practicas profesionales

cotidianas, con la finalidad de lograr una mejora cualitativa en su hacer.
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Implica también comprometer la participacién de los padres y las ma-
dres de familia, asi como de los lideres de las comunidades en el proceso
educativo, para incorporar sus saberes en la escuela y contextualizar sus
aprendizajes, reforzar con ellos las condiciones que favorezcan que los
nifos, las nifias y los jovenes culminen su educacién basica, con el sufi-

ciente desarrollo de sus propias capacidades.
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Reflexionar en torno a la relacién entre la educacion y los valores en la vida

cotidiana de nuestros ambitos familiares, laborales y sociales, supone en

primera instancia recordar que:
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El mundo sigue avanzando aceleradamente y en él el hombre vive
cada dia mas la incertidumbre, el cambio, la movilidad constante de
los principios fundantes; lo que conduce, en muchos casos, a contra-

dicciones, perturbaciones y a transformaciones sin sentido. Dentro
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de esa realidad, a su vez, la humanidad siente y reconoce como nece-
sario recuperar el norte orientador, reconocerse a si misma, “reestruc-

turar la cartografia” (Ferreyra, 2000, p. 48).

La humanidad seguird evolucionando, pero debera operar con sentido,
sin fragmentaciones, sin angustias frente a lo nuevo, de frente al fu-
turo. Es la necesidad de una sociedad que demanda ser cada dia mas
humana, dentro de las dimensiones politicas, econdémicas, socio-cul-
turales de la realidad mundializada contemporanea. En este sentido,
tomar el timén de la propia barca para surcar los bravios e inciertos
mares constituye, a nivel personal, el primer desafio para poder confor-

mar una sociedad integra que atraviesa una realidad compleja.

La realidad en donde nos movemos se debate entre las siguientes

tensiones:

Continuidad y adaptacion

Tradicion e innovacion

Solidez y fluidez

Racionalizacién y subjetividad

Preparacion para el futuro y realizacién del presente
Comunicacién e incomunicacion
Productividad y desempleo

Derechos y obligaciones

Especializacion y polivalencia

Respeto de lo privado, defensa de lo pablico
Identidad local y globalizacién

Proyectos colectivos y personales

Igualdad y diversidad
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4. Es el hombre “persona” el que a través de la educacion desea trans-
formar su contexto para, a partir de alli, redefinir la politica: el lugar
del Estado, la economia, el trabajo y la tecnologia, las cuales deben
estar siempre al servicio del hombre. El conocimiento y la informa-
cién ocupan un lugar importante en tanto recursos del crecimiento,
del desarrollo y del progreso personal, en primer lugar, y como desa-
rrollo socio-comunitario, en segunda instancia. En fin, una humani-
dad conformada por “hombres con raices”, que son, a la vez, “hom-

bres con antenas”, “abiertos a otras culturas”, capaces de edificar un
“nosotros multicultural” (UNESCO, 2001, p. 4).

A partir de la visién panoramica de nuestra época, detectamos que el
nuevo modelo de desarrollo estimula la competitividad, la participacién
en la vida publica, a la vez que demanda ética, seguridad personal y
confianza en las interrelaciones. Vemos que el desarrollo posibilita una
vida mejor, pero que también puede ser posible causa de contradicciones,
equivocos, pérdida de equidad, de justicia, de valores éticos; de promo-
cién de desigualdades, marginalidad, confusion y conflictos; todos estos
aspectos que impactan negativamente en la paz social. Esta realidad difi-
culta en muchos casos el desarrollo social y el gobierno de las transforma-
ciones. No pretendemos, sin embargo, ser utépicos sin sentido y recono-
cemos que este es un desafio complejo, dificil y de mucho compromiso.
No obstante, hoy la preocupacion por lo ético es la tematica que deberia
atravesar todo analisis de la actividad humana, mas atn cuando se refiere
a la educacion, a la formacién humana; desde ella se inician las preguntas
que interpelan todas las acciones pedagégicas. Esto es lo que trataremos

de abordar a partir del desarrollo del presente texto.

Desde una mirada socio-politico-juridica, la tematica ética tiene una
vigencia actual y necesaria. Como ya lo hemos indicado, las practicas
sociales suelen desbordar limites, normas y expectativas que fueron y
son comunitariamente aceptadas y construidas, y en determinadas cir-

cunstancias pueden cuestionar esos valores instituidos e, incluso, atentar
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contra la humanidad misma. La pregunta ética emerge entonces como
horizonte de lo admisible, como pregunta al hombre que opta por el
bien; pregunta cuyo ejercicio comienza tempranamente, en el marco del

proceso de socializacidn, particularmente a través de la educacion.

Por ello, la educacion no puede quedar separada de los valores, fuera de
ellos, sino que ha de ocuparse de comunicarlos, clasificarlos, describirlos,
problematizarlos y vivenciarlos. Se deben ensefiar los limites, los mar-
genes, lo tolerable, el uso de la libertad, los derechos y los deberes, para
evitar todas aquellas formas que favorezcan la violencia, la marginacion,
la exclusion, la perversion, la discriminacion, las acciones injustas, en fin,
la destruccién de lo humano. Es responsabilidad de la educacién desarro-
llar competencias éticas que posibiliten reconocer, clarificar, vivenciar y
actuar de acuerdo a valores asumidos como universales. Se deben ensefar
aquellas competencias éticas que posibilitan el didlogo, la empatia y la
reflexién moral; las habilidades sociales que contribuyen a la construc-

cién intersubjetiva de la propia identidad en un mundo multicultural.

Entonces, serfa interesante preguntarnos: ¢cudles son los principios fun-
dantes, las razones de educar?, {en qué bases se apoya la educacién de
ninos, adolescentes, jovenes y adultos?, ¢qué importancia se le reconoce

a lo simbdlico?

Se trata de renovar el acto de educar, de hacer confluir en él la teoria y
la practica, el proceso reflexivo, el andlisis critico, el proyectar utopias y
la experiencia socio-politica, asumiendo como objetivo principal la re-
cuperacion de su dimensién moral, de su capacidad creadora y transfor-
madora. Hay que tener presente que el horizonte de la tarea de educar
es el compromiso social en la justicia, y también la toma de conciencia,
a partir de ensefar y aprender a mirarse, a mirar a los otros y al mundo
de otra manera, desde la reflexion sobre lo hecho y sobre el sentido, con
la orientacion del principio de justicia que atraviesa dicha tarea. Se trata

de una transmisién de sabiduria, de sentidos mas que de meros saberes.
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Sin lugar a dudas, una breve y primera respuesta nos dice que es necesaria,
en primer término, la transmision de los bienes culturales, bienes cons-
truidos por el propio hombre y que conforman su contexto, por lo que la
persona es parte de esa transmisién. Lo humano debe estar en el centro
de lo educativo, favoreciendo la construccion del proyecto de vida de
cada uno. Es la tarea de evitar la deshumanizacion, de evitar todo aquello
que se puede vivenciar en la sociedad y que atenta contra la naturaleza
humana —aunque se reconozca, en ciertos casos, como legal— educando
en, por y para la libertad, en contra del sojuzgamiento, la discriminacion,
la violacién, la mutilacién. Se trata de promover la comunicacién, la in-
teraccion dialégica, la integracién, la solidaridad, contra la soledad, la

indiferencia, el abandono, la incomunicacién y el aislamiento.

Por lo tanto, se hace necesaria la reflexion ética junto a la dificil tarea
de aprender a convivir; la promocién del desarrollo humano individual,
como un acontecimiento ético fundamental del que depende el futuro de

la sociedad.

La relacién pedagégica (educador-educando) interpela nuestros saberes,
al preguntarnos: {qué valor le damos a lo humano?, ¢qué sentido asume
lo real, lo simbdlico, lo cotidiano, lo imaginario?, écomo definimos y en-
tendemos el acto pedagdgico?, ¢qué lugar le otorgamos al que aprende?,
¢aceptamos y asumimos que el que aprende debe crecer, a partir de apre-
hender contenidos, internalizar valores, vivenciar actitudes, apropiando-
se de habilidades, habitos y destrezas?, ¢como se respeta la identidad del
otro?, ¢qué conciencia tenemos de lo explicito e implicito del curriculum
(real-oculto)?, écomo se transmite la moral, la ética y se ensefa la convi-
vencia?; el acto pedagdgico, aparte de lo informativo-conceptual, ‘evi-
dencia un caracter axiolégico, teleoldgico?, censefiamos para educar en,
con y para la vida?... En sintesis, {favorecemos “la buena ensefianza” en
todas sus formas y significados?; ¢respetamos a la otra persona, su iden-
tidad, su cultura, su contexto, su ser personal y colectivo?; ¢vigilamos

cotidianamente nuestras practicas pedagdgicas desde lo epistemolégico,
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lo psicolégico, lo axioldgico, lo teleoldgico, la relacion teoria-practica, la

vida cotidiana y la situacionalidad témporo-espacial histérica?

Todos estos interrogantes nos llevan a asumir necesariamente el enfoque
ético del acto pedagdgico y demandan que nos cuestionemos y reflexio-
nemos acerca de las acciones humanas y los principios, las normas, las

creencias y los criterios que las fundan.

Para iluminar la reflexién, compartimos algunas ideas:

Con Lagarrigue y Lebe (1994, p. 8), “la ética es una reflexion tedrica so-
bre la moral”, entendiendo por tal un sistema de reglas de conducta, “un
conjunto de reglas de accién y de valores que funcionan como normas en

una sociedad”.

Por lo tanto, asumimos que reflexionar desde lo ético nos exige adentrar-
nos en el espacio y el tiempo de las acciones particulares y cotidianas de
las personas sociales, para analizarlas a partir de esa perspectiva y a la luz
de los fundamentos, los principios y los valores. Pero, a la vez, no se ha
de perder de vista lo social, lo grupal, porque el juego de las libertades
es mutuo y reciproco, tiene margenes y limites y esto es lo que debe ser
ensefiado y aprendido. La eleccion es viable como ejercicio de la libertad,

dentro del marco de lo posible.

Al respecto afirmamos con Paul Ricoeur que “entramos verdaderamente
en el campo de la ética cuando, a la afirmacion para si de la libertad, se
agrega la voluntad de que la libertad del otro exista. Yo quiero que esa
libertad exista” (Souto, Guariglia, Ferry, Folloux, Nathanson, Cullen et
al., 2000, p. 16). Por ende, es desde el “nosotros” que puede pensarse el
bien como bien comuin y la justicia como valor constitutivo de la libertad

de cada uno y de todos.
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Dentro de este marco, es importante poder interrogarnos acerca de qué
educacion necesitamos hoy, aqui y ahora, para posibilitarles a las perso-
nas y a las organizaciones, la construccion esperanzada de proyectos de
vida —personales y comunitarios— que ofrezcan a la vez alternativas para

construir un mundo mejor.

Con referencia a este interrogante, encontramos multiples respuestas. Ya
desde 1993, la UNESCO determiné la conveniencia de construir la edu-
cacion en y para el siglo XXI sobre la base de cuatro pilares fundamenta-
les: aprender a conocer, a hacer, a ser, a convivir y a emprender. Condicién
que supone el desarrollo de capacidades e iniciativas, autogestion, espiritu
investigador que le posibiliten a cada uno fijarse metas, enfrentar dificul-

tades y aprovechar las oportunidades (Delors, 1996; Ferreyra, 2005).

Por lo tanto, el desafio principal es la formacién integral de personas
que busquen el bien individual y el bien comuan, de manera simultanea
y articulada. Una educaciéon entendida como “el nuevo nombre de la
justicia social” y dentro de una escuela abierta, que interacta, porque
“la escuela en solitario no podrd cambiar la realidad injusta” (Ferreyra y
Peretti, 20006).

Sin dudas, este desafio supone pasar de un estado de preocupacion y
ocupacién individual a un estado de preocupacion y ocupacién colectivo,
lo que conlleva la exigencia de resituar los roles y las funciones de los
actores y autores institucionales que indirecta y directamente participan
en la construccién del entramado social que pretende ser saludable, justo
y equitativo para todos. Se trata de la escuela concebida como promotora
del cambio, que, al interactuar con las otras organizaciones de su comu-
nidad, favorece procesos de desarrollo que mejoran la calidad de vida y,
al hacerlo, brinda igualdad de oportunidades dentro de la diversidad y el

respeto por la interculturalidad.
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La relacién entre educacién y desarrollo es muy fuerte y cada vez mas
el desarrollo de la humanidad requiere una educacién que combine el
crecimiento integral, bio-psico-social y espiritual de cada persona con la
capacitacion para enfrentar los nuevos desafios productivos, culturales
y sociales. De alli que sea necesario introducir como ejes de la forma-
cién integral que se demanda la “educacién en valores”: la temadtica de
los valores como componente transversal y orientador de la finalidad

educativa.
Ahora bien, {qué es educar en valores?

Primero es necesario expresar qué entendemos por valor y concordando
con Gonzalez (2005), decimos que “los valores son indicadores o ideales
de comportamientos que estimamos y aceptamos positivamente ya que
nos orientan sobre la forma en que debemos vivir para lograr el horizonte

de felicidad que deseamos alcanzar” (p. 26).

Es importante partir de la premisa de que

los valores son eminentemente discretos: no nos arrastran, nos atraen.
Se ofrecen a nuestra inteligencia y a nuestra voluntad y esperan a que
los acojamos de forma activa y modelemos nuestra vida conforme a
ellos ... El trato con los valores afina nuestra sensibilidad para ahon-
dar en ellos y acogerlos en nuestra vida de manera eficiente. Para
tomar esa decision, debemos hacernos cargo de que existen, y eso
requiere que nos acerquemos a su 4rea de influencia. Piden ser reali-
zados y, cuando alguien los acoge y les da vida, le muestran toda su
capacidad de embellecer su existencia y engrandecerla (Lopez, 1996,
pp- 7-8).

Con relacion a este tema, en un decalogo de urgencia, Carbonel (2005)
sostiene que “en los tiempos actuales convendria pensar en como educar
en aquellos valores que contribuyan con el fortalecimiento de la ciuda-
danfa y que protejan la convivencia democrética y la cohesién social”

(p. 69).



El hecho pedagdgico vy los valores [179]

Por lo tanto, deberiamos educar en valores tales como: libertad, justicia,
solidaridad, paz, igualdad, respeto, diversidad, cooperacién, verdad, to-
lerancia, amor, esfuerzo, sacrificio, responsabilidad, esperanza y optimis-
mo. Pero, a la vez, es significativo distinguir, como lo hace Hopenhayn

(2006), lo que es educar en, con y desde los valores, cuando afirma que:

Educar en valores implica colocarlos como tema en el aula, en cla-
ses de filosoffa, educacion civica o ciencias sociales: enriquecer la
reflexién sobre valores que orientan la accidn, traer a discusién si-
tuaciones que plantean dilemas éticos que interpelan a los alumnos,
ensefiar contenidos bésicos de axiologia y ética. Educar con valores
implica transmitir, en la accién pedagdgica y la relacién entre sujetos
dentro de la escuela, modelos de relacién inspirados en el respeto, la
reciprocidad en derechos, la aceptacién de la diferencia, la justicia
y la meritocracia, entre otros. Implica trato justo entre maestros y
alumnos, reglas de comportamiento que armonicen conflictos y per-
mitan dialogar diferencias, y sistemas de sanciones y reconocimientos
que orienten constructivamente los fundamentos de las relaciones en
la comunidad-escuela. Educar desde valores implica contextualizar
los contenidos educativos en una perspectiva donde la pregunta por
deber, virtud, bien comun, y otros, esté presente o subyacente, im-
primiendo direccién y sentido a los diversos contenidos y materias
transmitidos en clase (p. 24).

Sea esta tarea concretada en el seno de las familias o de las escuelas, que-
da claro que los valores se aprenden, se construyen, se vivencian; por lo
tanto, desde lo cotidiano y lo mas simple, se puede conocer, comprender,

mostrar, vivenciar y crecer en valores.

Lépez (1996) agrega:

Para encontrarnos, no nos basta estar cerca. Necesitamos abrirnos
unos a otros con generosidad, de forma sincera y veraz de modo que
suscitemos confianza; debemos ser fieles y pacientes, cordiales y sen-
cillos; hemos de estar dispuestos a compartir actividades llenas de
sentido (...) Estas actitudes tienen valor para nosotros y las tomamos
como valores en cuanto hacen posible crear relaciones de verdadero
encuentro. Si asumimos esas actitudes valiosas en nuestra vida, le
damos el nombre de virtudes. Para los latinos, virtudes significan
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capacidades. Las virtudes son modos de conducta que nos capaci-
tan para realizar toda suerte de encuentros ... Al vivir personalmente
un encuentro, descubrimos el sentido profundo de las virtudes y los
valores, la funcién decisiva que ejercen en el proceso de nuestro desa-
rrollo personal (pp. 7-8).

De alli que las instituciones educativas como organizaciones culturales
deban apoyar a las familias en la educacion en valores, a través del logro

de una vida que considera virtuosa.

Cualquier hébito operativo bueno —virtud— se puede vivir con diferente
intensidad y motivacion; el aumento de ellas asegura el objetivo, la fi-
nalidad buscada. Adquirir un hébito supone la repeticién que debe estar
acompafiada de exigencias. Parece, por lo tanto, 16gico el que haya que
“exigir operativamente” para desarrollar las virtudes. Es “hacer” pero a
la vez “pensar” para mover la voluntad y perseverar. Es orientar y a la
vez exigir. Esta exigencia puede llevarnos a creer que se puede quitar
espontaneidad y creatividad a la persona, o sea que no le ensefiamos a ser
libre, a obrar con libertad; por otro lado, puede caerse en la rutina, en un

acto sin sentido.

Con relacion a educar en la libertad responsable, queda claro que uno de
los aspectos basicos de esta es la capacidad de elegir entre varias posibilida-
des, pero para que exista una verdadera eleccién, la persona debe conocer
y saber lo que elige, conocer todo aquello entre lo que debe optar. Del
mismo modo sucede con todos los aspectos que hacen a la vida de cada

hombre: no se apetece ni se elige lo que se ignora.

Con relacién a la rutina, se acepta que se caerd en ella en la medida en
que el habito virtuoso sea vivido como un fin en si mismo y no como un
medio para alcanzar el desarrollo personal y una convivencia feliz. La vir-
tud como hébito, como comportamiento asumido, debe ser aprovechada
como logro conseguido que nos posibilite seguir creciendo, mejorando,

desarrollando una identidad personal y social cada vez mas enriquecida.
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Para poder decidir qué virtudes deben ensefarse en cada etapa de la
vida, cudles deben ser prioritarias en cada momento, se requiere tener

én cuenta:

los rasgos estructurales de cada persona y su edad,
la naturaleza y caracteristicas de cada virtud,

las diferencias individuales, la diversidad de cada persona que se

educa,

¢ las demandas, las condiciones y caracteristicas de las familias y del

contexto en el que nace y vive cada persona.

No es necesario destacar una virtud sobre otra; el desarrollo de un con-
junto de ellas es lo que debe interesar si queremos educar en, con y desde
los valores. Ellas responderan a los intereses y a las creencias personales,

familiares y de la comunidad (Isaacs, 2003).

Estamos convencidos de que NO cualquier estrategia es adecuada para la
educacion en valores y la formacién de habitos virtuosos. Por eso, lo que
no puede faltar en cada acto verdaderamente pedagdgico-educativo es la
perspectiva ética de la formacion en valores. De alli que sea tan urgente
y necesario que asumamos nuestro COMpromiso y orientemos nuestras
acciones educativas hacia los valores que se requieren para transformar
nuestras comunidades en sociedades cada dia mas justas, equitativas, so-
lidarias, es decir, mas humanas. En este sentido, es importante tener en

cuenta que:

& el excesivo materialismo de la sociedad actual atenta contra los

valores;
debemos educar para cambiar la sociedad, no para adaptarse a ella;

corresponde preguntarnos si estamos dispuestos a cambiar cada uno

de nosotros o esperamos primero que lo hagan los demas;
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& se requiere humildad personal, descentrarnos de nuestro egoismo,
reconocer que no tenemos la verdad, sino que, para aprender a con-

vivir, debemos escuchar, dialogar y compartir;

& hay que reconocer como imprescindible la convivencia en sociedades
y
pluralistas, secularizadas, inclusivas de la multiculturalidad y atrave-

sadas por los avances de una cultura digital;

¢ los valores acompafian a los seres humanos. Con ellos ponemos un
orden, jerarquizamos, calificamos de positivo 0 negativo; por tanto,
constituyen la cualidad que otorgamos a personas, objetos, situa-
ciones de nuestro contexto. Por ende, estdn presentes en todos los

campos de la actividad humana. Y finalmente

¢ para educar desde los valores, tenemos que saber, querer y poder...

En conclusion, educar en, con y desde los valores supone asumir una vision
integradora y contextualizada del hecho pedagdgico; no buscar culpables
externos y comenzar por la autoevaluacion personal y la verdadera inves-
tigacion del entorno para asumir el compromiso responsable de construir
y reconstruir, cada dia y desde lo cotidiano, un mundo mas humano, una
sociedad en donde el vivir sea una auténtica aventura hacia la bisqueda

de la felicidad personal y comunitaria.
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Formacion de la conciencia moral a
partir de dilemas morales

Omar Asdrabal Leén Carreno”

En la actualidad ha venido cobrando mayor relevancia la formacién de
seres humanos capaces de establecer relaciones armonicas con sus pares
y con el medio en el que se desenvuelven. Por esta razén, toman fuerza
los temas relacionados, por ejemplo, con la construccién de una mejor
comprension de lo que significa ser ciudadanos y, en esta medida, de las
implicaciones que tienen las acciones del ser humano, puesto que cada
una de estas trae consigo consecuencias para si mismo y para los demas.
Ello reclama afrontar de nuevo el debate acerca de la moralidad de los
actos y de la conciencia moral como aspecto fundamental al momento de
tomar decisiones, de dar razén de las motivaciones que las sustentan o de

asumir responsablemente las consecuencias de las mismas.

Es en este horizonte en el que se ubica el presente trabajo, que asume
como punto de partida la investigacién Formacion de la conciencia moral en

la Educacion Superior adelantada por Suarez y Meza (2005), a partir de

Magister en Educacion de la Universidad Santo Tomas; Licenciado en Filosofia y Letras de la misma
institucién. Docente investigador de la Universidad Santo Tomas. Correo electrénico: omar.leon.c@
gmail.com.
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cuyos resultados se llevé a cabo en 2008 el proyecto Efecto de una estrate-
gia pedagigica en el desarrollo de la conciencia morval en un grupo de estudiantes
universitarios, por parte de los mismos investigadores, el cual se cuestio-
naba sobre la posibilidad de formar la conciencia moral y ubicaba dicho
cuestionamiento en el ambito especifico de los estudios universitarios
formales. La respuesta a la que llegaron con tal trabajo fue positiva y
senalaron en el curso de la misma dos posibilidades para el desarrollo de
la conciencia moral: por un lado, una via basada en la no intervencion,
segun la cual la sola inmersién e interaccion del individuo en un ambien-
te cultural determinado basta para que este se desarrolle moralmente,
pues la cultura le aporta suficientes elementos para ir escalando en cada
una de las etapas del desarrollo moral. No obstante, hacfan evidente,
en el marco de nuestra cultura, la necesidad de acudir a una via alterna,
la via de la intervencién directa e intencionada, acudiendo a espacios
educativos concretos de nuestro contexto colombiano para promover el

desarrollo moral de la persona.

Tal investigacién constituye el punto de partida del macroproyecto in-
vestigativo del mismo nombre, enmarcado en la linea de “Formacion,
convivencia y ciudadania”, de la Maestria en Educacién de la Universi-
dad Santo Tomas, del cual forma parte este trabajo. Como parte del mis-
mo, este proyecto asume como objetivo fundamental la determinacién
del efecto de una estrategia pedagdgica basada en el uso de dilemas mo-
rales en estudiantes de secundaria. Los resultados del presente proyecto,
unidos a los demds proyectos que de manera paralela se adelantan en
esta fase, aportan al macroproyecto los datos y las experiencias de orden
pedagdgico necesarias para el andlisis de la validez y pertinencia de la
propuesta de formacion de la conciencia moral de estudiantes de diferen-

tes ambientes educativos en el contexto colombiano.

Para satisfacer su objetivo, la investigacion se propuso un andlisis del
fenémeno del desarrollo moral desde el paradigma positivista, por lo

que asumié el método cuantitativo y un disefio cuasiexperimental; de
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alli que se utilice el Defining Issues Test (DIT) de James Rest, que tiene
por objeto la recoleccion de datos que permitan caracterizar un grupo
poblacional (en nuestro caso un grupo de control y un grupo experimen-
tal) frente a lo que la teoria del desarrollo moral de Kohlberg propone en
relacion a los estadios del desarrollo moral de la persona. Con el uso de
dicho instrumento, se establecié en primer lugar el nivel de desarrollo de
la conciencia moral en los estudiantes que formaron parte de la muestra,
se puso luego en practica la estrategia pedagdgica basada en dilemas
morales en el grupo experimental y se procedié a comparar el nivel de
desarrollo de la conciencia moral del grupo de estudiantes que recibieron
la estrategia pedagdgica frente al grupo que no la recibid, en orden a es-
tablecer si se cumplia la hipétesis planteada, a saber: que “los estudiantes
participes del uso de la estrategia pedagdgica basada en la aplicaciéon de
dilemas morales muestran un mayor desarrollo de la conciencia moral

comparado con aquéllos que no participan de ésta”.

Descrito asi el universo de interés de este proyecto, es necesario ahora
abordar los presupuestos tedricos que dan soporte a la pregunta misma
y aportan los fundamentos desde los cuales se adelantan los respectivos
analisis. Ya desde sus origenes, el pensamiento humano ha abordado am-
pliamente el problema moral y, dentro de él, la discusién respecto a la ley
moral y la libertad de la voluntad. Del intelectualismo ético del mundo
clasico a la ética de situacion de nuestros dias, podriamos decir que el
hombre no ha hecho otra cosa que tratar de dar rostro y significado a sus
acciones, unos negando la norma y otros la libertad, elementos ambos

esenciales sin los cuales perderia sentido el problema moral mismo.

En esta perspectiva, se considerd pertinente, en primer lugar, delinear
algunos conceptos basicos en torno a la moralidad, a las caracteristicas
de esta dimension del ser humano, en orden a precisar, por ejemplo, qué
queremos significar al hablar de conciencia moral o al decir que el ser
humano es sujeto moral, y de donde emerge esa caracteristica particular,

asi como el lugar que ocupa en la vida personal y social. A continuacién,
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se ahonda en las posibilidades de formacién de la conciencia moral, refi-
riendo diversas teorias que se consideran pertinentes, con particular én-
fasis en la teorfa de Lawrence Kohlberg, para pasar a establecer algunos
rasgos que pueden considerarse determinantes en el desarrollo moral del
adolescente, ambito en el que se ubica la poblaciéon en la que se concen-

tra nuestro trabajo.

La idea basica de la teoria de Kohlberg es que el desarrollo moral impli-
ca la evolucion de las estructuras o esquemas mentales que se produce
generalmente segn una sucesion invariable de seis estadios, agrupados
de a dos, en tres grandes niveles de desarrollo. Los estadios siguen un
orden jerarquico, lo que equivale a decir que el razonamiento en estadios
superiores tiende a suplantar el esquema de justificacion moral de los
estadios inferiores. Sin embargo, puede suceder que una persona aplique
razonamientos de estadios superiores o inferiores a su estadio predomi-
nante. Kohlberg llega a la conclusién de que la mayoria de los adultos
operan generalmente en el estadio 4 y que sélo un 15% alcanza el estadio
5,y 6%, el estadio 6.

El analisis conceptual de esta sucesion de estadios evidencia claramente
la coherencia del sistema propuesto. Es facil en efecto establecer que
cada estadio del desarrollo se basa necesariamente en el anterior. Asi, por
ejemplo, no se puede llegar a considerar la ley como relativa (estadio 5)
si previamente no se construye una representacion de su funcion social
(estadio 4); de la misma manera, para apreciar el funcionamiento social
en su conjunto (estadio 4) se ve necesario haber experimentado el fun-
cionamiento de los grupos sociales a escala mas reducida en los grupos

cercanos (estadio 3).

Lo que la teorfa sobre el tema del desarrollo moral y los instrumentos
actuales de estudio sobre el mismo permiten, incluido el DIT de James
Rest y la entrevista semiestructurada de Kohlberg, es tener un modelo

de subjetividad cognitiva desde el cual comprender el complejo siste-
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ma moral del ser humano. Por tanto, como investigadores, usamos este
sistema de referencia conceptual y metodoldgico para acercarnos a los
grupos tanto experimental como de control y para el desarrollo de las

intervenciones.

La poblacion escogida para el desarrollo de esta investigacion son estu-
diantes del Gimnasio Campestre San Francisco de Sales, institucién con-
fesional catélica con una filosofia humanista orientada por la propuesta
educativa salesiana; ubicado en el municipio de Cota, Cundinamarca,
cuya mayoria de estudiantes proviene del noroccidente de la ciudad de
Bogota, de la que los separan unos 30 minutos por via terrestre. Los
estudiantes, que al iniciar contaban con una edad promedio de 14 afios,
cursaban grado noveno en el afio 2008, en cuyo segundo semestre se dio
inicio a las intervenciones realizadas en el marco del presente proyecto,
y cursaban grado décimo durante el primer semestre de 2009, en el cual
termina la fase de aplicacién. La mayoria de estos estudiantes pertenecen
a familias configuradas de manera tradicional, con imdgenes paternas y
maternas fortalecidas. El estrato socioeconémico promedio es 4, aunque

algunos de ellos pertenecen a los estratos 5 y 6.

El grado noveno estuvo conformado por dos cursos, cada uno con un
promedio de 30 estudiantes. Dichos cursos, y por tanto los grupos de
trabajo, fueron de cardcter mixto y homogéneos entre si, y para deter-
minar el grupo experimental y el de control, se hizo la eleccién de ma-
nera aleatoria para no viciar el proyecto. De este total, sali6 la muestra,
constituida segun los resultados arrojados por los andlisis del pretest, de
acuerdo con los criterios de validacién propios del instrumento aplicado,

el DIT de James Rest.

El grupo de control sélo fue objeto de la aplicacion del pretest y del
postest, mientras en el grupo experimental se llevé a cabo, entre estos
dos momentos, la aplicacion de la estrategia pedagdgica, constituida por

siete intervenciones, que se asumen aqui como variable independiente
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(VI) y que se realizaron en el transcurso de cerca de diez meses entre los
afios 2008 y 2009. En cada una de las intervenciones se propuso una si-
tuacion dilémica, la cual se usé como base para el inicio de una discusién
de cardcter formativo frente al dilema moral que encierra cada propuesta
de intervencién. En ellas, se indag6 y promovié la argumentacién moral
frente a situaciones de dificil resolucién por parte de los miembros del

grupo experimental.

Atendiendo al disefio metodoldgico definido, se establecié nuevamente
el nivel de desarrollo moral a partir de la aplicacién del instrumento, el
cual arrojé los datos necesarios para contrastar con los datos ofrecidos
por el pretest; contrastacion de la cual emergen los resultados que a
continuacion se sintetizan en cinco nucleos de analisis planteados a par-
tir de las relaciones que pueden establecerse entre los grupos y fases del

proyecto.

Analisis y comparacion del nivel inicial de
desarrollo moral de los grupos experimental
y de control

Se puede afirmar la similitud entre los dos grupos respecto a la forma de
asumir y actuar frente a diferentes situaciones sociales con implicaciones
morales, dada la cercania en los valores obtenidos en cada uno de los tres
niveles de desarrollo. Asi, la diferencia en el porcentaje de estudiantes
que se ubican en el nivel preconvencional es de apenas 1.25%, siendo le-
vemente mayor en el grupo de control. Es en cambio levemente superior
el porcentaje de alumnos del grupo experimental que se ubica en el nivel
convencional, con una diferencia de 1.26%. Por ultimo, la diferencia re-

sulta infima para el nivel posconvencional, con sélo el 0.01%.

Puede afirmarse, en primer lugar, que ambos grupos muestran un nivel

de desarrollo moral acorde con su edad, en la perspectiva sefalada por la
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teoria de Kohlberg, segtn la cual existe un vinculo entre la maduracién
biolégica y el desarrollo moral que permite afirmar que es propio de los
adolescentes el ubicarse en el nivel convencional. A su vez, tal similitud
es oportuna en la perspectiva metodoldgica, que exige buscar la mayor
homogeneidad posible entre los grupos experimental y de control, en or-
den a que los cambios producidos en el curso de la estrategia pedagdgica
le sean atribuibles a la misma y no a aquellas variables que escapan al

control por parte del grupo de investigadores.

Comparacion del nivel posterior de desarrollo
moral de los grupos experimental y de control

Transcurrido el periodo en el cual se aplicé la estrategia pedagdgica en
el grupo experimental, la primera constatacién que puede hacerse es la
cercania de los porcentajes de estudiantes que se ubican en el nivel pre-
convencional en ambos grupos, con una sutil diferencia de 0.26% del
grupo experimental sobre el grupo de control, en oposicién al momento
inicial, en el que el grupo de control mostré un mayor porcentaje de
alumnos en este nivel. No es en cambio sutil la diferencia que se da en
los niveles restantes; en efecto, los puntajes del nivel convencional mues-
tran una diferencia de 6.72% a favor del grupo de control sobre el grupo
experimental, que ratifica la tendencia de aquél a la permanencia gene-
ral en el nivel convencional. En el nivel posconvencional, la diferencia
es también sustantiva y aun mds marcada, alcanzando un 6.86%, pero
ahora del grupo experimental sobre el grupo de control, lo que evidencia
la tendencia de crecimiento en los indices de desarrollo de la conciencia

moral hacia el nivel posconvencional que se da en el grupo experimental.

La relevancia de estos datos se hace mas clara al comparar los resultados
al interior de cada uno de los grupos en los dos momentos de aplicacién

del instrumento.
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Analisis y comparacion de los resultados
de pretest y postest en el grupo de control

Al comparar los resultados obtenidos por el grupo de control, tanto en el
pretest como en el postest, se puede constatar que el grupo concentra su
ubicacién en el nivel convencional, que aumenta en un 4.28%, al tiempo
que decrece en un 1.76% en el nivel preconvencional y un 244% en el
posconvencional. Simultaneamente, el andlisis de los resultados arroja-
dos por el instrumento respecto a las categorias M y A, que tipifican el
rango de distraccién o rechazo ante el instrumento, permite apreciar una
disminucién del puntaje M, que pasé de 134 puntos a 63, lo que equivale
aun 52.98%, y una reduccion en el puntaje A, que pas6 de 107 a 46, lo

que indica una diferencia porcentual de 57%.

De lo anterior puede afirmarse que el grupo, en relacién con los resulta-
dos revelados por el pretest, se afianz6 en el nivel convencional. Dada la
expectativa de maduracién cognitivo evolutiva de los estudiantes en vir-
tud de los procesos atinentes a su edad y educacién, podria esperarse que
sus niveles convencional y posconvencional aumentaran; sin embargo, se
presenta mas bien una reduccién de las respuestas que senalan el nivel
posconvencional. Tal decrecimiento podria explicarse en virtud de la dis-
minucion de los puntajes M y A, que sefalan mayor nivel de compren-
si6n del instrumento o un ejercicio de respuesta mas atento y dispuesto;
ello significaria que la respuesta dada en el pretest fue menos razonada
y afect6 el resultado final mostrando un valor superior, mientras que la
mayor atencion prestada al momento de responder al postest revelé de
manera mas fehaciente la ubicacién real de los estudiantes en los niveles
respectivos, lo que permite identificar el nivel convencional como aquel

en que se ubica la mayoria de los estudiantes.

Utilizamos el verbo en potencial (significaria) en virtud de que es una
de las conclusiones posibles, dada si, a partir del andlisis de los elemen-

tos constitutivos del DIT, pero que escapa a todas las variables que han
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podido influir en el resultado, pues no habiéndose dado ningun tipo de
intervencion directa sobre el grupo de control, cualquier afirmacién que
vaya mds alld de lo que el mismo test revela se ubica en el dmbito de la

especulacion.

Comparacion del pretest y postest del grupo
experimental

Los resultados que se presentan en este apartado tienen particular signi-
ficacion en el marco de la presente investigacién, puesto que permiten

ver el comportamiento que tuvo el grupo experimental.

A partir de la comparacién de los resultados de pretest y postest, de
la informacién recabada en el proceso de implementacién y desarrollo
de la estrategia pedagdgica, asi como de la informacién sistematizada
en una base de datos relacional que se construyé con el animo de tener
una herramienta de contrastacién de los datos que permitiera verificar
el desarrollo y maduracién del nivel de conciencia moral mostrado en el
proceso de intervencién pedagdgica que se llevo a cabo, puede afirmarse
que efectivamente se comprueban tanto la hip6tesis alterna como la va-
riable independiente planteadas en la presente investigacién. Lo anterior

se puede evidenciar en lo siguiente:

& Mientras en el pretest el porcentaje alcanzado en el nivel precon-
vencional fue de 10.97%, en el postest este porcentaje decrecié a un
10.2%, lo cual indica que hubo una disminucién de 0.77%, y en tal
medida, que el porcentaje restante se movié a los niveles superiores,

sea convencional o posconvencional.

& Asimismo, el porcentaje alcanzado en el pretest, en el nivel conven-
cional, fue de 64.53%, mientras en el postest fue de 60.83%, lo que

muestra una disminucién de 3.7% en este nivel. Estadisticamente,
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los valores en los que disminuyen estos dos primeros niveles debe-

rian trasladarse al tercer nivel (nivel posconvencional).

& En linea con el enunciado previo, el nivel posconvencional alcanzé
en el pretest un porcentaje de 24.49%, porcentaje que en el postest

se elevé a 28.92%, para un incremento de 4.43% en este nivel.

& Es importante, asimismo, anotar que en la aplicacién del postest
el puntaje M y el puntaje A disminuyeron significativamente. Por
un lado, el puntaje M pasé de un total de 130 puntos a un total de
60, lo que equivale a una diferencia del 49.23%, y por el otro, el
puntaje A pas6 de 94 a un total de 75 puntos, lo que equivale a una
diferencia de 20.2%.

Analisis general de resultados

Se han descrito y comparado con anterioridad los resultados que se en-
contraron en el grupo objeto de la investigacién. A continuacion, tra-
taremos de explicar, a la luz de la estrategia pedagdgica desarrollada,
asi como de la propuesta metodoldgica planteada y la teoria que funda-
menta el discurso sobre el desarrollo moral, qué significan los distintos
cambios en los niveles de conciencia moral mostrados por el grupo expe-

rimental en la investigacién.

Por un lado, los datos reflejan unos valores en las categorias M y A meno-
res para el momento del postest, asi como un movimiento en la tendencia
del grupo experimental hacia niveles superiores. Si se tiene en cuenta que
los valores de las categorias M y A decrecieron, parece coherente afirmar,
al menos metodolégicamente hablando, que las respuestas dadas en el
postest reflejan con mayor certeza la ubicaciéon del grupo en los respec-
tivos estadios de desarrollo moral que enuncia la teoria de Kohlberg. En
efecto, para el andlisis del postest, no hubo necesidad de eliminar ningun
estudiante en virtud de su puntaje M, pues ninguno sobrepasé la barrera

de los 14 puntos porcentuales.
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Diferente acontecié en el grupo de control, donde, a pesar de decremen-
tos superiores al 50% en las categorias M y A para el postest, y ningun
estudiante eliminado por criterio metodoldgico en relacion al valor M”14
tanto en el pretest como en el postest, no muestran, sin embargo, un mo-
vimiento hacia niveles superiores de desarrollo moral tal como se supon-
dria, lo cual estaria explicado, como se expuso antes, por una respuesta

dada en el pretest menos razonada que afect6 el resultado final.

Al contrastar los anteriores resultados se puede afirmar que, tras las in-
tervenciones realizadas con el grupo experimental, se dio un salto signifi-
cativo en los indices de desarrollo de la conciencia moral de los estudian-
tes que conformaron dicho grupo. Todo esto nos lleva a plantearnos la
pertinencia de la propuesta de trabajo con dilemas morales, puesto que
el acercamiento a dicha estrategia pedagogica hizo evidente que favorece

en los estudiantes el desarrollo de la conciencia moral.

Finalmente, de acuerdo a la formulacién del problema, a la hipétesis
planteada y a los resultados de la investigacién puede concluirse, con re-
lacién a los objetivos especificos planteados, que logré cada uno de ellos.
En efecto, se establecid, en primer momento, el nivel de desarrollo de la
conciencia moral en cada uno de los grupos que configuraron esta inves-
tigacion a través de la aplicacion del DIT de James Rest; luego, se puso
en practica la estrategia pedagdgica basada en dilemas morales mediante
las intervenciones y, por ultimo, se determiné nuevamente el nivel de
desarrollo moral de los grupos experimental y de control y, en virtud de

ello, se comparé dicho desarrollo en los dos momentos.

Dicha comparacion hizo evidente el crecimiento en los niveles de desa-
rrollo de la conciencia moral de los estudiantes que conformaron el grupo
experimental debido a la estrategia pedagdgica (variable independiente),
dado que se presenta una disminucién paralela de los niveles precon-
vencional y convencional, y un aumento en el nivel posconvencional.

Ello adquiere mayor significado al constatar, por ejemplo, que muchos
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estudiantes fueron demostrando un mayor nivel de argumentacién fren-
te a la mayorfa de los dilemas morales planteados para cada una de las
sesiones desarrolladas, tal como se puede evidenciar en la base de datos

desarrollada para tal fin.

Por otro lado, aunque las investigaciones relacionadas con el desarrollo
moral a partir de propuestas concretas de formacién sugieren que estas
tienen mayor incidencia si se aplican en periodos largos de tiempo, seria
importante decir que en el caso particular de nuestra investigacion, en
donde el proceso de intervenciéon tomé cerca de un afo, este hecho con-
dujo a una relativa distensioén de los estudiantes del GE producida por el
corte de afio escolar, justo en la mitad del proceso de intervencion, lo cual
en ultimas jug6 en contra del proceso, como se puede verificar por ejemplo
en el nivel de argumentacién moral de los estudiantes durante las sesiones

4y 5, que se realizaron antes y después de dicho corte.
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Los valores y lasTIC en las
instituciones educativas’

José Luis Pariente™

Introduccion

La tecnologia nunca ha sido neutral y menos atn si de asuntos educativos
se trata. Para bien o para mal, pensar acerca de la supuesta neutralidad
ideoldgica de la tecnologia no deja de ser, en el mejor de los casos, una
romantica ilusién o, en el peor, una peligrosa candidez. “La tecnologia, a
pesar de mostrarse como una instancia neutral, encarna formas de poder
y autoridad, y atn en su disefio se encuentran pautas que van a ordenar
la vida social de muy diferentes maneras” (Bustamante, 2001, parr. 41).
Las tecnologias, en especial, las relacionadas con la informatica y las tele-
comunicaciones, por tanto, llevan siempre consigo una carga valorativa,
y cuando las utilizamos en la educacion, esta carga de valores puede ser

aprovechada para potenciar sus benéficos efectos o convertirse en una

*  Ponencia presentada en el Simposium Internacional de Educacion y Valores, organizado por la Se-
cretaria de Educacion del Estado de Durango, México. El articulo fruto de la ponencia fue publicado
en el No. 28 (julio de 2006) de Pixel-Bit, Revista de Medios y Educacion (pp. 63-76), Universidad de
Sevilla, Espania.

**  Profesor emérito de la Universidad Autébnoma de Tamaulipas, México. En la actualidad es Director
de la Division de Posgrado e Investigacion del Centro de Excelencia de la misma Universidad. Autor,
coautor y editor de catorce libros y mas de cincuenta articulos especializados en temas relacionados
con estudios organizacionales y educacién a distancia.
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maléfica y potente arma en contra de los valores trascendentes mas pre-

ciados por la propia humanidad que les dio vida.

Habria que recordar que, desde la aparicion de la tecnologia, los valores
que la representan han estado simbolizados por dos poderosos personajes
a los que ya hemos hecho referencia en otro documento acerca del papel
de la videoconferencia —sin duda, uno de los mas potentes desarrollos de
las TIC—, en los procesos educativos (Pariente, 2000): el sefior Tecnofo-

bia y la sefiorita Tecnofilia.

El sefior Tecnofobia siempre ha hecho gala de su liderazgo indiscu-
tible en gayola, al frente del inmenso coro de los marginados tec-
nolégicos, mientras que la sefiorita Tecnofilia, proveniente de mas
refinadas familias, no ha cesado de coquetear con la educacién para
convencerla de sus multiples encantos. En la escena socio-cultural,
la irrupcién de la Tecnologia siempre ha provocado que las “claques”
aplaudan ruidosamente o se unan al coro de la rechifla general. El
sefior Tecnofobia y la sefiorita Tecnofilia, son, al fin y al cabo, el Juno
educativo, las dos caras de la misma mascara teatral (p. 197).

Desde mediados de la altima década del siglo pasado, los partidarios de
la tecnofilia han crecido sin cesar, defendiendo su postura con best-sellers
como Road Abead de Bill Gates o Being Digital de Nicholas Negroponte,
quien, por cierto, hay que recordar que fue también el principal promo-
tor de las computadoras de cien ddlares para los nifios, denominadas —no
sé si eufemisticamente— “computadoras de los pobres”, desarrolladas por
el laboratorio de medios del Instituto de Tecnologia de Massachussetts
(MIT) y presentadas por primera vez durante la Cumbre Mundial sobre

Internet que se realiz6 en Tunez del 16 al 18 de noviembre de 2005.

En el otro bando, sin embargo, los amantes de la tecnofobia tienen im-
portantes antecedentes. No hay que olvidar que los ataques en contra
de la tecnologia comenzaron con la destruccién de uno de los primeros
telares industriales, por Ned Ludd, personaje entre real y legendario, que

le diera su nombre a una de las mas famosas corrientes de enemigos de
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la tecnologia: los “ludditas”, bandas de individuos organizados, enmas-
carados y an6nimos, cuyo objetivo era destruir la maquinaria usada en la

industria textil a principios del siglo XIX en Gran Bretana.

Ya en tiempos mas recientes, Clifford Stoll es un buen representante de
un neo-luddismo electrénico, como bien demuestran los ataques que este
autor lanzara en contra de la tecnologia en su famoso Sz/icon Snake Oil,
en el cual “sataniza el uso de la tecnologia argumentando, entre otras
cosas, el tiempo valioso que desperdicia la gente relacionandose con una
maquina, en vez de utilizarlo en procesos de socializacion con sus seme-
jantes.” (Pariente, 2000, p. 197).

Si bien es cierto que en el discurso de las tecnologias educativas han
surgido en los Gltimos afios otros temas apasionantes, como el de los na-
tivos e inmigrantes digitales, la brecha cognitiva o la polialfabetizacion,
en nuestra realidad latinoamericana, tanto la aceptacién incondicional
como el denuesto y el rechazo, siguen siendo el pan de cada dia entre un

numeroso grupo de docentes en todos los niveles educativos.

Por si fuera poco, nuestro actual mundo tecnologizado se ha convertido
ya en la aldea global preconizada por McLuhan, en una tecnépolis —por
utilizar el término acufado por Neil Postman para describir “un estado

de la cultura”—. El autor lo define también como

un estado de la mente. Consiste en la deificacion de la tecnologia, lo
que significa que la cultura busca su autorizacién en la tecnologia,
encuentra su satisfaccion en la tecnologia y obedece las érdenes de
la tecnologia. Esto requiere el desarrollo de un nuevo tipo de orden
social, y su necesidad conduce a la rdpida disolucién de mucho de lo
que asociamos con las creencias tradicionales (Postman, 1993, p. 71).

Consciente de la importancia de los valores, esta tecnépolis global ha
tratado, de muy diversas formas, de regular el comportamiento de sus

ciberciudadanos, proponiendo para ello desde un simple conjunto de re-
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glas basicas para el uso de los correos electronicos y la navegacion en la
red en general, denominado “netiqueta” (Shea, 1994), hasta la propuesta
para la Declaracién de Derechos Humanos en el Ciberespacio de Gelman
(1997), basada en los principios que inspiran la Declaracién Universal de
los Derechos Humanos de las Naciones Unidas (Asamblea General de
las Naciones Unidas de 1948), y que tienen como importante antece-
dente la Declaracion de independencia del ciberespacio, histérico documento
de John Perry Barlow, co-fundador de la Electronic Frontier Foundation
(Barlow, 1996), proclamado en Davos, Suiza, pasando por los innume-
rables codigos de ética de las asociaciones profesionales, de los cuales la

Carta de APC sobre Derechos en Internet puede ser un buen ejemplo.

En este ultimo documento, elaborado por la Asociacién para el Progreso
de las Comunicaciones (APC), en noviembre del 2002, los autores afir-

man textualmente que la Carta

ha sido desarrollada por los miembros y socios de APC durante talle-
res de derechos en Internet en Europa, Asia, América Latina y Africa.
Los temas y principios esbozados expresan las visiones y objetivos de
nuestra comunidad respecto al derecho de los/as ciudadanos/as y de
las organizaciones a utilizar Internet libremente, especialmente en su
trabajo, a favor de la justicia social, econémica y del medio ambiente.

La carta analiza siete grandes tépicos relacionados en mayor o menor
medida con los valores mas trascendentes sefialados por la UNESCO,
como son la verdad, la libertad, la justicia, la tolerancia, la paz, la res-

ponsabilidad y la solidaridad. Los temas contemplados son los siguientes:

El derecho a comunicarse.

¢
& Libertad de expresion y de intercambio de informacién.
é Diversidad de contenidos, propiedad y control.

¢

Software libre/de fuente abierta, desarrollo de tecnologia y derechos
de propiedad intelectual.
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é Privacidad.
¢ Gobierno de Internet: internacional, regional y nacional.

é Concientizacién, proteccién y ejercicio de los derechos en Internet.

Cada uno de ellos tiene importantes implicaciones axiolégicas, por lo que
analizaremos con un poco mas de detalle su impacto en una educaciéon

preocupada por la formacién en valores.

La formacion en valores

Es comun escuchar hoy en dia que tenemos crisis de valores, aunque ten-
go la sospecha de que la queja es inherente a todas las épocas de grandes
cambios por las que ha atravesado la humanidad. Si en realidad tenemos
hoy una crisis de valores, no es tanto por su presunta desaparicion, como
dice el Director General de la UNESCO, Koichiro Matsuura (2004, parr.

4), sino

por el hecho de que no alcanzamos a orientarnos en un mundo de
valores a veces contradictorios y de que estamos buscando un rumbo
a seguir. De ahi que la crisis por la que estamos atravesando no sea
una crisis de los valores en si, sino del sentido de éstos y de nuestra
aptitud para gobernarnos y orientarnos.

Pero, ¢qué son los valores y de donde provienen? Definir los valores no es
tarea sencilla, y como no es este el propésito central de nuestro trabajo,
s6lo apuntaremos la conocida definicién de Frondizi (1968), en el sentido
de que “son propiedades, cualidades s«z generis, que poseen ciertos objetos
llamados bienes” (p. 14), o la definicién de Cardona (2000), para quien
los valores son “convicciones aprendidas mediante experiencias signifi-
cativas, relacionadas con la responsabilidad del hombre hacia si mismo
y hacia todo lo que lo rodea, en armonia con las leyes de la naturaleza”
(p. 137).
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La segunda parte de la pregunta inicial, o sea, de dénde provienen los
valores, tiene también numerosas respuestas; sin embargo, por su clari-
dad y sencillez, adoptaremos para contestarla el modelo organizacional
basado en la propuesta de la Dra. Joan Mclver Gibson, ex-directora del
Programa de Etica Cientifica de la Universidad de Nuevo México, e ilus-

trado en la Figura 1.

Figura 1. Las fuentes de los valores

Experiencia

a0

Organizacion Sociedad / Cultura

Los tomadores
de desiciones

Leyes Profesién

1r

Familia Religién

Fuentes de los valores

Fuente: tomado de Gibson (2001, p. 19) .

El modelo ilustrado implica que el tomador de decisiones debe consi-
derar preguntas relacionadas con estas importantes variables, como po-

drian ejemplificar los siguientes cuestionamientos:

Legales: ¢qué es lo que requiere la ley?

Cientificas: ¢éson las explicaciones coherentes, comprensivas y

simples?

é Econdmicas: ‘es la mejor distribucién de los recursos disponibles?
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é Sociales: ¢respeta esta politica los valores y las tradiciones de las per-

sonas o comunidades involucradas?

é Estéticas: censamblan las cosas entre ellas y funcionan de manera

suave y eficiente?

& Morales: ¢se estin haciendo realmente las cosas adecuadas y

correctas?

Una formacién en valores, por tanto, debe considerar el andlisis de este
tipo de cuestionamientos trascendentes; preocupacion que ha sido refle-
jada en numerosos documentos publicados por las mas altas instancias

internacionales.

En 1996, por ejemplo, Jacques Delors present6 su conocido “Informe
Delors”, titulado en espafol La educacion encierra un tesoro. El principio
fundamental del informe es el aserto de que la educacién debe contribuir
al desarrollo integral del individuo, en mente y cuerpo, inteligencia, sen-

sibilidad, sentido estético, responsabilidad social y valores espirituales.

La formacion en valores se ha convertido desde entonces en uno de los
asuntos prioritarios de un buen nimero de escuelas e instituciones de
educacién superior, como ha sido el caso de nuestra propia universidad,
que ha incorporado como una materia obligatoria para todas las carreras
de licenciatura el tema de profesion y valores, con la edicién de un libro
especifico para el curso (Amaro y Navarro, 2004) o uno de los proyectos
correspondientes al Programa de Incentivos de la Secretaria de Politicas
Educativas del Ministerio de Cultura y Educacién de la Repuablica Ar-
gentina, finalizado en 1998 bajo el titulo de La ensertanza de la ética como

tema transversal (Basanta, 2001), por citar s6lo un par de ejemplos.
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Sin embargo, no hay que dejar de insistir en el hecho de que una educa-
cién basada en valores no descansa en la ensefianza de materias especifi-
cas, aunque sea con estrategias transversales, sino en el curriculum ocul-
to, en el propio comportamiento del profesor en el aula o en las actitudes
y acciones concretas de las autoridades educativas, desde el mas humilde
de los puestos hasta los cargos de mayor responsabilidad universitaria,
como ya sostuve en un trabajo anterior, donde analicé las implicaciones
de una educacién para la democracia en un sistema educativo que, como
el nuestro, presenta profundas contradicciones internas en estos aspectos
(Pariente, 2002).

Las TIC y la formacién en valores

Los valores fundamentales de la educacion —entre los que podriamos des-
tacar la verdad, la sabiduria, el caracter, la imaginacion, la creatividad o
la reflexién, etc.—, estan siendo sustituidos de manera creciente por los
valores que actualmente prevalecen en el discurso educativo oficial: cer-
tificacion, estandares de calidad, empowerment, procesos de evaluacion
y productividad, por citar sélo algunos de los més perversos, si sélo se
trasladan alegremente del ambito empresarial al entorno educativo. Es-
tamos llegando incluso a fabricar medicamentos que tratan de tomar el
lugar de los valores y los sentimientos que nos diferencian de los demads
seres de la creacion. Ahora usamos, por ejemplo, la tecnologia Ritalin,
para arreglar los desérdenes del comportamiento de nifios cuyo unico
problema real es la falta de atencién (Monke, 2004), que pudiera ser
provocada por un desfase inadecuado entre los requerimientos de los me-
nores y el disefio de los modelos educativos utilizados actualmente, que
no contemplan los niveles de atencién y la velocidad de respuesta a las

que las TIC ya han acostumbrado a nuestros jovenes escolares.

Los valores en la ciencia y la tecnologia, por otro lado, tienen que ver,
como argumenta Resher (1999), en su libro Razin y valores en la era cien-

tifico-tecnoligica, con una serie de consideraciones que, si bien no discre-
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pan con las educativas, si presentan variaciones importantes de tomar en

cuenta para su aplicacion, ya que se derivan, de acuerdo con el autor, de

Los objetivos propios de la ciencia;

Los valores de la ciencia en cuanto a teoria, como pueden ser la co-

herencia, la consistencia, la confiabilidad o la exactitud, entre otros;

é& Los valores de la ciencia en cuanto a procesos de produccion, relacio-
nados con los actores mismos, como la perseverancia, la persistencia,

la veracidad, la honradez intelectual o la modestia; y, por altimo,

¢ Los valores de la ciencia en cuanto a aplicacion (se incluyen en este

ultimo apartado aspectos como el bienestar o la comodidad).

Por otro lado, el uso creciente de las TIC en la educacién presenta una
tendencia irreversible para la formacién de los futuros profesionales y no
hay que olvidar que estas tecnologias de la informatica y las telecomuni-
caciones llevan también consigo, de manera inherente, su propia carga

de valores. Como ya mencionamos en otro escrito:

El potencial de las altas tecnologias en la educacién es una espada
de dos filos: por un lado favorece la expansién del lado oscuro del
capitalismo, pero por el otro permite su uso en funcién de la creativi-
dad y depende de su apropiacién critica el poder trastocarse, convir-
tiéndose, de un mero instrumento de dominacién, en un medio para
hacer de este mundo una ciberdemocracia educativa global (Pariente,
2000, pp. 197-198).

Esta ciberdemocracia educativa global en la que ya nos encontramos in-
mersos, para bien o para mal, estd también preocupada por los valores
por los que debe regirse. Como un ejemplo mas de lo anterior, podemos
citar un articulo publicado por EDUTEKA (2004), en el cual se senalan
algunos de los valores ciudadanos que las TIC pueden promover y se
sugieren diversas actividades educativas que tienen como objetivos espe-

cificos promover los valores en las areas informaticas. Cada uno de ellos
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va acompanado de su correspondiente definicién y de los desempenos
que, para evidenciarlos, deben demostrar los estudiantes al término del

periodo lectivo. Los valores que se promueven son los siguientes:

Honestidad.
Solidaridad/Generosidad.
Tolerancia/Respeto.

Responsabilidad.

o & o o o

Perseverancia.

Incluso, para algunas de las nuevas opciones educativas apoyadas por
las TIC, como es el caso de la educacion a distancia, se han propuesto
ya sistemas clasificatorios para la dimensién axioldgica en esa modali-
dad, como puede ser el esquema desarrollado por Rodriguez, Acosta y
Alfonso (2004), en el que, por cierto, pueden también observarse claras

implicaciones ideolégicas.

La creciente sujecion a las presiones ideologicas y comerciales puede con-
templarse, dia a dia, de manera conjunta, con el incremento del poder de
los medios. El show de las tragedias de la vida cotidiana se nos presenta
a diario en la televisién con una mezcla de facil entretenimiento, muchos
comerciales y dramdticas imagenes, pero la mayoria de las veces despro-

visto de un andlisis reflexivo y bien informado de los hechos.

Una de las tecnologias mas utilizadas en la educacion y, por tanto, con
mayor posibilidad de andlisis de su impacto en la misma es sin duda
Internet, la red de redes, como ha sido bautizada en numerosos medios.
Tan importante es este tema que ha sido objeto de estudios y opiniones
de las autoridades eclesidsticas de mayor nivel. Incluso, el papa Juan
Pablo II le dedicé un mensaje especial en la Jornada Mundial de las Co-

municaciones Sociales. En ese documento, afirmé textualmente:
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En una cultura que se alimenta de lo efimero, puede existir facilmen-
te el riesgo de considerar que lo que importa son los datos, méds que
los valores. Internet ofrece amplios conocimientos, pero no ensefia
valores; y cuando se descuidan los valores, se degrada nuestra misma
humanidad, y el hombre con facilidad pierde de vista su dignidad
trascendente (Juan Pablo II, 2002, Inciso 4).

Las nuevas tecnologias dan un importante soporte a los fenémenos de
la globalizacion, con sus enormes posibilidades, pero también con sus
lacerantes exclusiones. Internet tiene la capacidad de unir a las personas,
pero también de dividirlas. La brecha digital entre los ricos y los pobres
en el acceso a la informacion se abre cada dia de manera més dramatica,
por no mencionar los mas graves problemas de la dominacion y el impe-

rialismo cultural.

Para los prop6sitos de nuestro trabajo, podemos tratar de clasificar y ana-
lizar, aunque sea de manera somera, algunos de los problemas de mayor

impacto relacionados con los valores y el uso de las TIC en la educacién.

La brecha digital

En los dltimos afnos, y de acuerdo a las estadisticas de la Unién Inter-
nacional de las Telecomunicaciones (ITU por sus siglas en inglés), mas
de 888 millones de personas en el mundo tienen acceso a Internet desde
sus hogares, cifra que si bien se ha incrementado con creces en la altima
década (de 2000 a 2005, se ha multiplicado casi ocho veces), también

muestra que sélo el 14% de la poblacion del planeta estd conectada.

Con base en estos datos, no puede negarse la dramatica y creciente dis-
tancia entre los que pueden navegar en el ciberespacio y los marginados
digitales, en especial, en nuestro propio continente o en lugares como
Africa, que s6lo reporta el 1.4% de los cibernautas mundiales, como
puede observarse en la figura 2. Al respecto, es importante anotar los

esfuerzos que estan haciendo esta misma organizacion y sus asociados
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para movilizar recursos y forjar alianzas a través reuniones cumbres, la
primera de las cuales, precisamente la Cumbre Conectar Africa, se cele-
br6 en Kigali (Rwanda) en octubre de 2007.

Figura 2. Distribucién de los cibernautas mundiales
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Fuente: Unién Internacional de las Telecomunicaciones.

Sin embargo, es importante recalcar que no sélo la brecha econémica
entre los paises sigue creciendo, sino que también lo siguen haciendo, en
parte derivada de estos mismos factores monetarios, las brechas técnicas,
las sociales y las culturales, entre las que se encuentran, por ejemplo, las
relacionadas con las cuestiones de género y el restringido acceso de las

mujeres a estas tecnologias en numerosos paises del mundo.

Otra brecha quizas no tan estudiada es el analfabetismo informatico,
que se presenta incluso entre los que tienen las posibilidades econémicas
de contar con las tecnologias mas avanzadas. El analfabetismo en este
mundo globalizado no es ya s6lo funcional o idiomatico sino también in-
formatico. Ya sea por pereza, desidia o temores mal fundados, los agrafos
informdticos ocupan un importante lugar entre las capas de los de mayor
edad y, a menudo, de buen estatus econémico en numerosos paises del

mundo.
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Valores culturales

Los valores culturales, entre los cuales ocupan un importante lugar los
que se refieren a las maneras de pensar acerca de las relaciones sociales, la
familia, la religion y la condicién humana, estan entre las preocupaciones
prioritarias del uso de las redes. Las consideraciones de la multiculturali-
dad y, en muchos casos, su contraposicion a lo local son asuntos preocu-
pantes cuando las TIC promueven simulaciones de la vida real normadas
por los valores y pautas de conducta impuestas por detentadores de las
tecnologias que las producen, como puede ser el caso de algunos juegos
interactivos muy usados por la juventud actual; los Sims, por ejemplo,
o peor aun, los videojuegos Aryan Test o KZ Manager, en los que se
puede con la mayor naturalidad jugar a los campos de concentracién y
“gasear” a los grupos étnicos considerados “inferiores”, lo que nos evoca
reminiscencias de una etapa de la humanidad cuya sola mencién sigue

provocando horror y repulsa.

Ante esta apabullante dominacién cultural, cobra nueva importancia el
dialogo intercultural y la superacién de los problemas de las lenguas en
el uso de los medios tecnoldgicos, asi como la necesidad, en el caso lati-
noamericano, del disefio y la promocién de sitios educativos en nuestro
propio idioma, sitios que promuevan tanto los valores culturales locales

como los que son patrimonio de toda la humanidad.

La libertad de expresion

Internet se ha convertido en un gran foro en donde todas las voces tienen
cabida. Los intentos por coartar la libertad de expresion en el ciberespa-
cio se han visto frustrados en repetidas ocasiones y s6lo han tenido éxito
cuando los gobiernos totalitarios restringen o bloquean los accesos a los
usuarios. La libertad de expresion es uno de los valores mas preciados de las
democracias y, como tal, uno de los que mas deben exigirse en la utilizacion

de las tecnologias de la informacién y la comunicacién, maxime cuando de
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su empleo para fines educativos se trata. La regulacion de la red es uno de

los grandes temas de debate relacionados con las TIC (Mufioz, 2000).

Privacidad y derecho a la intimidad

En directa relacién con el tema de la libertad de expresién, podemos
mencionar los derechos a la privacidad y la intimidad en el uso de las
TIC. Sin embargo, hay que dejar bien en claro que en la actualidad no
existe ninguna actividad en Internet que garantice absoluta privacidad.
Todos los sistemas son vulnerables en mayor o menor medida. La tnica
computadora segura, se dice en el medio, es la que no estd encendida
ni conectada. No obstante, existen numerosos programas y medidas de
seguridad que pueden ayudar a preservar estos importantes valores indi-
viduales y una de las principales tareas de los responsables de la gestion
de estas tecnologias, en especial en las instituciones educativas, debe ser,
sin duda, la de velar porque se respeten estos derechos fundamentales
de los individuos. Reprobamos enérgicamente cualquier tipo de practica

que viole estos derechos fundamentales al hacer uso de las TIC.

Materiales prohibidos y no deseables

Los valores morales y religiosos se enfrentan en el ciberespacio a los ata-
ques producidos por los sitios en donde los menores pueden entrar en
contacto con contenidos no deseables por sus padres o educadores. Una
primera cuestién sobre la que debemos tener una claridad absoluta, nos
recuerda Villate (2001, pfo. 25) es la distincion entre aquellos contenidos
que son ilegales y aquellos otros que, siendo legales, son considerados

nocivos para los menores.

Los contenidos ilegales, nos dice el autor,

pueden variar ampliamente entre los diferentes paises. Los regimenes
dictatoriales suelen criminalizar las ideas disidentes y opositoras al
régimen; muchos paises con regimenes islamistas prohiben un am-
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plio abanico de “ideas occidentales”. Pero, incluso entre paises con
regimenes democraticos, existen también diferencias importantes.
Algunos, por ejemplo, persiguen la distribucién y la posesién de por-
nografia infantil, como es el caso de Estados Unidos, otros solo pro-
hiben la distribucién, como en el Estado espafiol, y otros no penalizan
ni una cosa ni la otra, como sucede en algunos paises del Sudeste
asidtico. Otro ejemplo bien conocido es la prohibicion, existente en
Alemania y Francia, de expresar ideas y simbolos nazis, algo perfec-
tamente legal en Estados Unidos.

En todo caso, pueden ser contenidos ilegales la obscenidad, la pornogra-
fia infantil, las informaciones falsas, la incitacién a la comision de delitos,

las amenazas o la apologia de la violencia, entre otros.

El sentido de urgencia

La parsimonia, uno de los valores que caracterizan a las ciencias, ha sufri-
do un duro embate con el surgimiento de una de las TIC mas conocidas
y utilizadas: el correo electronico. Nos referimos al sentido de urgencia
que despierta entre sus usuarios esta poderosa tecnologia. En otras épo-
cas, recibir una carta, sobre todo si era de algin ser amado y portado-
ra de alguna noticia importante —la aceptacién en una universidad, por
ejemplo—, se consideraba un acontecimiento que demandaba la espera
hasta poder leerla con quietud y cierta tranquilidad, cuando no placer
emocional. En estos dias, la recepcién de un correo electrénico implica
cancelar de inmediato cualquier otra actividad para proceder, no sélo a
leer el mensaje lo antes posible, sino, peor aun, contestarlo con una pre-
mura y un lenguaje que le pondria los pelos de punta al mas iletrado de

los escritores.

Pero no sélo es el valor de la parsimonia el que ha venido a retar el correo
electrénico, sino todos otros aquellos que tienen que ver con el cuidado
del entorno y la conservacién de nuestros recursos naturales, como los
bosques de cuya madera atin seguimos fabricando el papel. Con el correo

electrénico, dice la gente, ya no necesitamos usar el papel. Pero, {qué
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hacemos en general con los correos electronicos, y no sélo con los espe-

cialmente importantes?: los imprimimos, por supuesto.

Propiedad intelectual

En el 4mbito intelectual, otro asunto de indudable actualidad es el tema
de los valores relacionados con la propiedad intelectual. La practica ya
generalizada del “copiado y pegado” indiscriminado con que la mayoria
de los alumnos cibernautas inundan las tareas escolares ha permeado
incluso las capas mas serias de la investigacién académica. Los derechos
de autor en Internet son un asunto controvertido sobre el que existe ya
una amplia literatura, por lo que en este apartado sélo apuntamos su
importancia y la imperiosa necesidad de revisar, incluso, la pertinencia

del propio concepto en los espacios de la Red.

Adiccion y ciberdependencia

Mencionaré, por altimo, otro aspecto de las TIC que estd teniendo pro-
funda influencia en el comportamiento de los estudiantes y que afec-
ta, en mayor o menor medida, otros valores educativos o personales.
Me refiero a los problemas que van desde el ya conocido “tecnoestrés”
(Weil y Rosen, 1997), hasta los casos més agudos de ciberadiccién o

ciberdependencia.

El tecnoestrés es un término acuniado hace ya poco mds de veinte afnos
(1984), por el psicoterapeuta estadounidense Craig Brod, al referirse a
“una nueva enfermedad causada por una incapacidad para enfrentarse a
las nuevas tecnologias computacionales de un modo psicolégicamente
saludable”. De acuerdo con Brod, el tecnoestrés se manifiesta de dos di-
ferentes maneras: en una lucha en contra de la aceptacién de las nuevas
tecnologias y en una forma mas especializada de sobre-identificacién con

la tecnologia computacional.
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La adiccién a Internet, como parte del tecnoestrés, implica la imperiosa
necesidad de estar conectado de manera constante. En el medio elec-
trénico circulan documentos que ilustran numerosas variantes de este
problema, desde un enfoque jocoso y divertido hasta la presentacion de
encuestas muy formales para su deteccion. Existen ya, incluso, clinicas
especializadas para tratar esta nueva y no, por ello, menos peligrosa for-
ma de adiccién que ocasiona, en no pocos casos, problemas que van des-
de los meramente fisicos, como fue el famoso sindrome del tanel carpial,

hasta serios desequilibrios mentales y emocionales.

La administracion por valores en las TIC

Si tomamos en consideracion todos los aspectos analizados hasta el mo-
mento, se hace patente el enorme reto que representa una responsable
gestién de las TIC en las instituciones educativas. ¢Qué hacer para con-
ciliar estas poderosas pero frias e impersonales herramientas con los va-
lores humanos y el sano desarrollo de los individuos que las utilizan? No
tenemos aun una respuesta definitiva, pero podemos hacer referencia a

algunos valiosos instrumentos que pueden ayudarnos en la tarea.

En 1997, vieron la luz dos importantes publicaciones relacionadas con un
nuevo modelo administrativo basado en valores, que bien podriamos aplicar

a la gestion de las TIC en las instituciones educativas con un sentido ético.

El término “Direccién por valores” (DpV) fue acufiado por los profesores
Salvador Garcia y Simén Dolan, en su libro del mismo nombre (1997);
en el mismo afo en que aparecié publicada la obra de corte mas novela-
do, Managing by Values, escrito por Ken Blanchard y Michael O “Connor

acerca del mismo tema.

Garcia y Dolan (1997) afirman que la direccién por valores sigue una

linea administrativa que comenzé en la direccién por instrucciones, con-
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tinud con la direccién por objetivos y desembocd, como heredera de los
aspectos humanistas del desarrollo organizacional, en la direccién por
valores. La DpV, por tanto, es un método para construir, en las orga-
nizaciones, los valores finales (reflejados en la visién y la misién) y los

instrumentales.

Esta vision humanista de las organizaciones descansa en el equilibrio de
tres facetas del bienestar: econémico, emocional y ético. Para ello, cons-
truyen tres ejes regidos, cada uno de ellos, por sus valores correspondien-
tes, a saber: los valores praxicos, relacionados con los tecno-econémicos;
los valores poiéticos, que tienen que ver con los aspectos emocionales y
creativos, y los valores éticos, en los que agrupan los valores morales y

sociales. La figura 3 ilustra los ejes mencionados.

Figura 3. Modelo triaxial de la DpV

Modelo triaxial de la DpV©
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tecnologia, objetivos, +* equilibrio trabajo-vida,
optimizacion, técnica, desarrollo, autonomia,
esfuerzo de trabajo, diversion, apertura,
dinero, medicion... calidez...

Cumplimiento Construccion
normativo de confianza

Valores éticos
(moral-sociales)

transparencia, honestidad, respeto, generosidad, libertad,
igualdad, fraternidad, dignidad, solidaridad, responsabilidad social...

Fuente: tomado de S. Garcia y S. L. Doren (1997, p. 8).
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La DpV, por tanto, propone

la necesidad de equilibrar los “valores de control” tecnoeconémicos
utilitariamente necesarios (eficiencia, optimizacién, orden, resulta-
dos, rapidez, etc.,) con la incorporaciéon de “valores de desarrollo”
igualmente o mas imprescindibles como generadores de rique-
za, tales como la ilusidn, flexibilidad, creatividad, apertura, calidez o
generosidad (Garcia, 2001, p. 6).

La direccidn, asi como los modelos de toma de decisiones basados en
valores, pueden ser dos poderosos instrumentos para la gestion de las
instituciones educativas modernas y comprometidas con un entorno tec-
nolégico cada vez mas sofisticado y absorbente. Sus responsables debe-
ran tomar decisiones basadas en valores y realizadas con integridad, que
conformen un triangulo de comprension, coherencia y transparencia. De
comprension, porque deberdan homogeneizar un amplio rango de intere-
ses y valores; de coherencia, porque necesitaran establecer claramente las
bases que den soporte a sus decisiones, y de transparencia, porque debe-
ran tener la sabiduria necesaria para aceptar que sean probadas, cuestio-

nadas y juzgadas por los demas (Mclver, 2000).

Conclusiones preliminares

En 2005, concluyé en Tunez la segunda fase de la Cumbre Mundial
sobre la Sociedad de la Informacién, una iniciativa oficial de las Nacio-
nes Unidas que tuvo su primer encuentro en diciembre del 2003, con
la participacién de 175 paises, y en la cual se aprobé la Declaracion de
Principios y un Plan de Accién. En esta segunda fase se conté con la re-
presentacién de 174 paises y la asistencia de unos 20 mil delegados. En
ella, se presentaron al debate asuntos de vital importancia que hemos
comentado en los apartados anteriores: el “gobierno y control de Inter-
net”, la libertad de expresion, la brecha digital e Internet y educacion,

entre otros.
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Si tomamos en consideracion que la meta de la Cumbre Mundial sobre
la Sociedad de la Informacion es que para el afio 2015 todas las escuelas,
aldeas y hospitales del mundo tengan conexién a Internet y que una de
cada dos personas tenga acceso a la red, podremos aquilatar el reto que
estas acciones plantean para conciliar su uso con un sistema integrado de
valores que ayude a los individuos a utilizar las TIC con una visién mads

humanistica y responsable.

Las instituciones educativas, y en especial las de educacién superior, en
la actualidad se mueven en entornos tecnoldgicos de alta complejidad y
no pocas veces situados en la frontera del caos, lo que demanda de sus
lideres y administradores una serena visién regida por los valores mas
trascendentes. Coincidimos con las tesis de Garcia y Dolan (1997) en el
sentido de que las condiciones esenciales para su mas sano desarrollo y
auto-organizacion sélo pueden conseguirse con el soporte de un sistema
equilibrado de valores estratégicos, articulados en tres grandes ejes: la
profesionalizacion, la creatividad y la ética; todos ellos sustentados en un

nucleo de coherencia central: la confianza.

Confiamos, pues, como ya expresara Schmelkes (1996, pfo. 35) hace casi

una década, que en un horizonte no muy lejano:

el sistema educativo todo, la escuela y las modalidades no formales de
educacién en todos sus niveles y con todas las edades, tendrad una irre-
nunciable responsabilidad en la formacién valoral, ética y moral de
sus beneficiarios. Al hacerlo, tendrd que asumir también una respon-
sabilidad de contribuir a la construccion de una sociedad que permita
una vida en dignidad para todos; una convivencia respetuosa de las
diferencias individuales, de género, culturales, raciales y religiosas; la
posibilidad permanente de participar en forma activa en la toma de
decisiones y en la vida civica y politica cotidiana; una sociedad capaz
de asegurar el mejoramiento continuo y de largo plazo de la calidad
de vida en el planeta.
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Las tecnologias forman ya parte indisoluble de nuestra vida cotidiana.
Las TIC, con sus peligros y promesas, con sus valores y amenazas, son el
espacio irrenunciable en donde se desenvuelve la educacion del futuro, la
educacion que estamos legando a nuestros hijos; una educacién en busca
de calidad y eficiencia, pero también de sentido humano, creatividad,

valor, en el pleno sentido de la palabra.

Las tecnologias de la informacién dan voz al texto y “miradas” al
significado. ¢{Imposibilita eso la abstraccién y las posibilidades de
razonamiento? No, no necesariamente. Creo que los asuntos de la
calidad y la eficacia dependerdn del grado en que podremos examinar
criticamente el uso de las tecnologias. Las practicas educativas no
necesitan elegir estar en favor o en contra de la tecnologia. Tendran
que aprender como beneficiarse de ellas, haciendo un andlisis claro
y critico de lo que se necesita para hacerlas herramientas utiles y
c6mo utilizar mejor la tecnologia de la informacién para enriquecer
el proceso educativo y su democratizacion (Santana, 1997, pfo. final,
traduccion propia).

No existen simples soluciones tecnolégicas para los problemas sociales, y
menos aun si estas implican valores. Las interacciones mas importantes
en la vida suceden entre las personas, no entre las computadoras. Sin
embargo, las computadoras y la red pueden ayudarnos a potenciar dos
de los mads trascendentes valores de la humanidad: la solidaridad y la
comprension de las otras culturas. La solidaridad, no entendida tan sélo
como una especie de vaga compasion o angustia superficial por los pro-
blemas del otro, sino como lo expresara Juan Pablo II, como “una firme y
perseverante determinaciéon de compromiso personal con el bien comun,;
es decir, con el bien de todos y cada uno de los individuos, porque real-
mente todos somos responsables de todos” (Pontifical Council For Social

Communications, 2002).

Concluyo con una tltima reflexion acerca de la preocupante relacion en-
tre los valores y el uso de las tecnologias de la informacion y la comuni-

cacion en los procesos educativos. Internet y las computadoras son sélo
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instrumentos, cargados de ideologia, eso si, pero al fin y al cabo, sélo
instrumentos. Si queremos que nuestros hijos enfrenten con éxito los
retos de un nuevo mundo globalizado y multicultural, que se desarrolla
de manera irreversible en torno a estas poderosas tecnologias, es nues-
tra responsabilidad, como maestros y alumnos, como ciudadanos de esta
creciente ciberdemocracia, plantearnos las preguntas trascendentes acer-
ca de su uso y aplicacion, siempre sustentado en valores. No podemos
ni debemos confiar en que sea s6lo el derrotero de la tecnologia el que
marque el camino que se debe seguir en el futuro. Recordemos una vez
mas que a fin de cuentas, como dijera Picasso, las computadoras no son

tan inteligentes... sélo dan respuestas.
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En torno a Célestin Freinet, el
precursor de las redes intercolegiales”

Hugo J. Bima™

Introduccion

Célestin Freinet, maestro francés nacido en 1896 y fallecido en octu-
bre de 1966, si bien practicamente desconocido en nuestro pais, ha sido
el iniciador de un movimiento de profunda renovacién pedagdgica en
Francia e Italia, que constituye el mds importante soporte técnico de la

llamada “Pedagogia Institucional”.

Freinet, simplemente maestro normal, fue desde que se inicié como maes-
tro rural a los 25 afos un pedagogo practico y representa en Francia la
corriente pragmatica, basada esencialmente en la experiencia directa del
aula, de la escuela viva. La intuicién y la experiencia frente a la teoria.
“Lejos de descender de algunos proyectos imaginarios o de las teorias
pedagdgicas, nuestras técnicas suben exclusivamente de la base, esto es,
del trabajo mismo y de la vida de los nifios en nuestras clases renovadas”

(Freinet, 1964, p. 6).

Aqui se retoman y sistematizan algunos aportes que el autor comenz6 a desarrollar en el Anexo 1V,
Pedagogia Cooperativa, en el libro Educar en la accion para ensenar a aprender a emprender (Ferre-
yra, H., Gallo, G. y Zecchini, A. 2007. Buenos Aires: Novedades Educativas).

Magister en Educacion de la Universidad de Santa Maria (Brasil); Especialista en Psicologia Escolar
de la Universidad de La Sorbona (Francia) y Psicopedagogo de la Universidad Nacional de Cérdoba
(Argentina). Capacitador y consultor en temas de educacion especial y experiencias innovadoras.
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Es por esto que creemos util presentar una resefa sobre las técnicas de
Celestin Freinet, analizar brevemente sus aspectos tedricos y describir
algunas de aquéllas que constituyen el aporte esencial al movimiento de

renovacién de la ensefianza.

El enfoque tedrico de Freinet es el siguiente: “Una Educacién que res-
ponda a las necesidades sociales, intelectuales, tecnolégicas y morales
del pueblo de la época de la electricidad, la aviacion, el cine, la radio, el

periddico, el teléfono, la television” (Freinet, 1975, p. 72).

El pensamiento de Freinet entronca sin duda con los movimientos euro-
peos de la Escuela Nueva y la Escuela Activa. Asi lo reconoce él cuando
nos habla de sus lecturas e influencias recibidas: el concepto de nocivi-
dad de lo libresco, tomado de Montaigne; la concepcién naturalista de
Rousseau; su identificacion con Pestalozzi y Montessori y con sus ideas
sobre experiencia y espontaneidad; el concepto de motivacién tomado de

Decroly y el de armonia con el medio que extrae de Dewey.

Desde el punto de vista tedrico, no hay originalidad entonces. Esta reside
en las nuevas formas que experimenta en vistas a lograr que estos postu-
lados se hagan realidad en el aula. “No soy teérico —afirmaba— ni tengo
la intenci6n, ni la pretension de presentar mis creaciones como totalmen-
te originales o independientes de los esfuerzos pasados y de las corrientes

de pensamiento y de accién contemporaneos” (Freinet, 1964, p. 12).

No obstante ello, Freinet, en diversas publicaciones, ensaya una “jus-
tificacién tedrica” de sus técnicas y de los principios fundamentales en
los que basa su pedagogia. La premisa basica es “conectar con la vida”. E1
mecanismo escolar —afirmaba— da vueltas en el vacio, no esta conecta-
do con el complejo mecanismo humano. Por eso propugna un “Retorno

Pedagogico” que “conecte con la vida”, pero no sélo con la del nifo,
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sino con la de la ciudad, el pueblo o la campafia y con la de los nifios

“corresponsales”.

Para esto, propone un método natural que parta de una motivacion afec-

tiva profunda:

Si la escuela no respeta ni las necesidades de creacion de los nifios, ni
las exigencias del medio vivido por el nifio, la pedagogia se convierte
en el arte de hacer aprender, de hacer trabajar y de hacer beber a
quien no tiene sed. Que no se escandalice el maestro si los chicos
no se interesan en sus explicaciones, en sus modos de disciplina y de
vida que datan de la prehistoria. Cuando esos chicos abandonen las
aulas, discutirdn problemas desconocidos para los maestros, y la vida
moderna los sumergird en un mundo que nada tiene que ver con la
escuela que los maestros se obstinan en perpetuar. Los chicos de hoy
no reaccionan como ayer; el trabajo escolar no les interesa, porque
es anacronico, porque nada tiene que ver con la vida. Entonces ellos
inconscientemente dedican a la escuela sélo un poquito de interés y
de vida, y reservan todo el resto para lo que ellos consideran como
verdadera cultura y alegria de vivir (Freinet, 1964, p. 33).

Vosotros maestros —prosigue Freinet— podréis entonces recurrir a la
autoridad, pero no iréis lejos, porque la autoridad no sigue el senti-
do de la vida, y a la larga es la vida la que triunfa. Vosotros podéis
lamentaros, imprecar contra los chicos de hoy dfa, que ya no saben
escuchar ni obedecer, que no respetan, ni temen. Es necesario encon-
trar otra cosa. Es necesario devolver la pedagogia a la vida. Debemos
modernizar la escuela y sus técnicas, para cambiar progresivamente
las relaciones entre la escuela y la vida, para readaptar la escuela al
medio social (p. 42).

Otro principio fundamental para la pedagogia de Freinet es la expresiin
libre. Este principio evidentemente ligado al anterior —conectar con la
vida— propicia la utilizacién de las tendencias naturales del nifio, mani-
festadas en ideas, sentimientos, experiencias, creacién y comunicacion.
Este principio, no obstante, entronca con el trabajo, al que Freinet con-
cibe como “actividad libre”, que a menudo exige esfuerzo y que esta

orientado a objetivos conocidos. Al nifio, dice, le gusta el esfuerzo si este
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tiene para él un sentido preciso; unicamente las perspectivas préoximas,
los logros que se concretan en obras palpables le interesan profundamen-

te y provocan actividad y esfuerzo'.

Basdndose en estos principios, Freinet propone el calculo y las ciencias
naturales y sociales para el aprendizaje de la lectoescritura, el “método
natural” con el que el nifio, tal como ocurre con la marcha y el lenguaje,

progresa en base a la experiencia-tanteo y la libre expresion.

Pero, a mi entender, la contribucién decisiva de Freinet a la pedagogia
la constituye su concepto de “trabajo cooperativo”, piedra angular del
sistema, que “tiene la facultad de crear nuevas instituciones y de insti-
tucionalizar el medio ambiente comuin de vida”, al decir de Vasquez y

Oury (1967).

En otras palabras, 40 afios antes de que se hablara de Pedagogia Institu-
cional, Célestin Freinet ensayaba ya una pedagogia que se transformé en

el basamento de dicho movimiento.

Curiosamente, Freinet moriria pocos meses antes de que Fernand Oury
y Aida Vasquez publicaran la obra Vers une Pedagogie Institutionnelle, que
lo proclamaba como principal antecesor del movimiento y proponian
las técnicas Freinet como base de la renovacién pedagégica por ellos

propiciada.

De alli que en esta obra se defina a la pedagogia institucional como

el conjunto de técnicas, de formas de organizacién, de métodos de
trabajo y de instituciones internas nacidas de la practicas de las clases
activas, que coloca a nifios y adultos en situaciones nuevas y variadas
que requieren de cada uno compromiso personal, iniciativa, accién y
perseverancia (Vasquez y Oury, 1967, p. 2).

1 Aqui vemos como entroncan Freinet y Dewey en el concepto de trabajo y de la aparente dicotomia
interés-esfuerzo.
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Ahora bien, tres conceptos definen la organizacién de una clase coope-
rativa; ellos son: autodisciplina, que sustituye a la autoridad omnimoda
—y a menudo arbitraria— del maestro, por el consejo de clase, en el que
los casos disciplinarios son discutidos y sancionados democraticamente;
autogestion, referida a la posibilidad de elegir el tipo de actividad y la
oportunidad de la misma (esto realizado a través de los planes colectivos
e individuales de trabajo) y la autoevaluacion, mediante la cual cada grupo
de trabajo, en primera instancia, evalda, y luego el consejo de clase hace

lo propio.

Mediante la puesta en marcha de este régimen —en el que individual-
mente el rol guia del maestro es indispensable— se crean y recrean institu-
ciones, normas, formas de vida, pautas de convivencia, reglas de juego y

leyes de la clase.

Una pedagogia asi entendida apunta a transformar la escuela —a menudo
sélido bastién del statu quo— en factor de cambio. De alli que Vasquez y
Oury (1967) afirmen:

Hay quienes no perciben la dimensién politica de la escuela primaria.
Ella existe sin embargo. (Forma la escuela actual robots adaptables o
seres libres y responsables? ¢Existe 0 no una opcién politica cuando
los maestros aceptan o rechazan el adoctrinamiento y la preparacién
precoz a la sumisién que de hecho impide todo compromiso diferente
ulterior? ¢Es siempre recomendable que al visitar lugares de traba-
jo los nifios se informen no sélo sobre las técnicas de los diferentes
oficios, sino que tomen conciencia de las condiciones de trabajo? ¢Es
conveniente que adquieran el hdbito de preguntarse sobre el porvenir
de la sociedad, de examinar todos los aspectos de la vida y de querer
comprender sus mecanismos? En una sociedad en donde el dinero es
clave, ¢es “moral” que los nifios lo manejen en la cooperativa? (p. 2).

Pero Freinet realmente “crefa en el hombre”, lo que implica igualmente
creer en el valor creador y revolucionario de la “comunidad escolar”. Im-

plica sostener que muchas instituciones “conservadas” en la escuela, en la
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familia, en la sociedad, deben cambiar, y que a partir de la edad escolar,
los individuos funcionando como grupos, deberan ser factores de esos cam-
bios. Implica tomar a la escuela como un lugar en donde se aprende a vivir
y convivir; implica aceptar que sélo los valores que se encarnen y realicen

colectivamente pasan a constituir el centro viviente de una comunidad.

Por cierto que este tipo de pedagogia, propiciada por Freinet, defendi-
da por la Pedagogia Institucional y cristalizada en Latinoamérica en las
experiencias de varios autores” puede parecer muy dificil de llevar a la

practica.

En este sentido, aclaran Vasquez y Oury (1967):

No podemos prever las dificultades que ciertamente encontraran los
educadores que intenten introducir una pedagogia poco habitual (...)
Sélo es necesario que existan hombres y mujeres normalmente inteli-
gentes, con interés en comunicarse, capaces de trabajar, de organizar
el trabajo en equipo, de utilizar las fuentes, la diversidad y los cam-
bios del medio cultural. Tales hombres y mujeres existen, y sélo es
cuestién de no aplastarlos con la pirdmide barroca de las instituciones
burocraticas. Que los maestros tengan la posibilidad de encontrar-
se, de intercambiar ideas, de convivir, de perfeccionarse; sélo asi es
posible una revolucién pedagédgica: si nace de la realidad, como una
planta de la tierra. Creemos que el Tercer Mundo es mds afortunado
por el hecho de poseer estructuras educativas menos rigidas y tra-
dicionales, y los maestros, si bien tienen una formacién pedagégica
del siglo XIX, guardan aun un poco de elasticidad. Es posible que,
dentro de poco, las escuelas “subdesarrolladas” sirvan de modelo a las
escuelas retrasadas del viejo mundo (p. 9).

¢{Cémo poner en marcha una clase activa?... ¢Como se inicié Freinet?

Lejos de mi el atribuirme un talento especial —decia Freinet en 1964—
que me hubiera podido predestinar al rol de jefe de fila. En reali-
dad me pudo pasar —como a muchos de mis colegas maestros— que

2  Paulo Freire, Jesualdo, Garcia Huidobro, Gomensoro, Olga y Leticia Cossetini, el maestro Iglesias y
Berta Braslavsky.
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me contentara con la pacifica rutina que conduce a la jubilacién sin
muchos esfuerzos ni preocupaciones. Cuando volvi de la guerra, en
1920, yo era un ‘glorioso herido’ de pulmén, débil, incapaz de ha-
blar en clase méds que algunos minutos. Ademds, no me interesaba
recitar lecciones a nifios que no escuchaban, que no comprendian, a
los que —a cada rato— habia que llamar al orden con los tradicionales:
{quieres escuchar?, ¢no has terminado de golpear el banco con los
pies? iRepite lo que dije!, etc. Ello estaba por sobre mis posibilida-
des fisiolGgicas. Yo debia buscar un medio para sobrevivir. Si hubiese
gozado de buena salud, usando el material nimero uno de la escuela
tradicional, la saliva, tal vez no hubiese necesitado experimentar nue-
vas formas. Es por ello que, en el origen de mis experiencias, estuvo
la necesidad de superar un problema orgénico (p. 13).

Es asi como Freinet comienza la bisqueda, a través de Montaigne, Rous-
seau, Pestalozzi y Ferriere. Visita luego las escuelas comunitarias de Al-
tona, en Hamburgo, y enseguida viaja a la URSS. En 1923, participa
del Congreso de Montreaux, de la Liga Internacional para la Educacién

Nueva donde conoce a Ferriere, a Bovet, a Claparéde, a Cousinet.

Lamentablemente al volver solo a su escuelita de personal anico, cons-
tat6 que muy poco de lo teorizado podia transplantarse a esa realidad.
Algunos colegas lo consolaban diciéndole “ya te habituards, es necesario
ser un poco paciente; si quieres vivir debes aceptar un poco de rutina”
(Freinet, 1964, p. 14).

En medio de semejante desazén descubre, a través de la Federacién de
Maestros, una técnica que €l consideré como tabla de salvacion: se tra-
taba de las “clase-paseo”. Asi comenzé Freinet a “sacar los chicos de la

escuela”, por la tarde:

En lugar de dormitar, a la siesta, frente a un libro, salfamos al campo.
Al cruzar las calles, nos detenfamos en el taller del herrero, del carpin-
tero, del tejedor, cuyo gesto seguro despertaba deseos de imitacion.
Observabamos la campifia en las diversas estaciones, examindbamos,
mas escolarmente, las flores, los insectos, las piedras y el arroyo. Todo
ello era sentido con todo nuestro ser, no sélo objetivamente, sino
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con toda nuestra natural sensibilidad. Y recogfamos todas nuestras
riquezas: fosiles, arcilla, pdjaros muertos, etc. (Freinet, 1964, p. 40).

Por cierto que estos paseos resultaron altamente productivos. En esta
nueva atmosfera de “trabajo vital”, se lleg6 a nuevas formas no conven-
cionales de comunicacion mas familiares y naturales, en que maestro y
alumno se participaban experiencias. Al regresar al aula, lo 16gico fue
el escribir dichas experiencias y fue en ese momento cuando descubri6
una técnica que seria el punto de partida de una nueva metodologia: /z

imprenta en la escuela.

Fue asi como encontrd, en una vieja imprenta un material adecuado:
pequenos tipos que podian ser utilizados a la manera de las imprentas
convencionales. Los alumnos pusieron manos a la obra con tal pasién por
la imprenta que les parecia un juego, no obstante la necesaria paciencia,
dedicacién, minucioso trabajo. Pero ellos se apasionaron no sélo por el
aspecto ladico sino porque descubrieron un proceso normal y natural de
la cultura: la observacion, la creacion, el pensamiento, la expresion na-
tural, transformados en textos. Esos textos se habian materializado en el
metal de los tipos de imprenta y luego habian sido impresos; finalmente,
todos los participantes, al vivir la tirada de los textos sentian la emocion

de verlos transformados en testimonios.

Nacimiento del ‘“texto libre”’

La experiencia de la imprenta en la escuela llevé a Freinet al convenci-
miento de que los nifos eran capaces de producir textos tales y tan bue-

nos o mejores que los tradicionales de los manuales.

Lamentablemente también en esta oportunidad sus colegas lo decepcio-
naron; al presentarles, un tanto ingenuamente, los “productos literarios”

de su escuelita rural, un tanto simples y tan inocentes que ellos objetaron:
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“¢Y eso para qué? ¢Acaso no hay hermosos textos en los manuales, mas

interesantes y mas utiles que estos balbuceos?” (Freinet, 1964, p. 19).

Freinet, no obstante, insistio, e insistié con lo que llamé “texto libre”?. La
“redaccion con tema libre” de una escuela tradicional nada tiene que ver
con el texto libre de una escuela renovada. El clima de esta escuela des-
pierta y desarrolla motivaciones que impulsan a expresarse (por ejemplo,

mediante la correspondencia inter-escolar o por el periédico).

De aqui que resulte mas facil iniciar una experiencia de texto libre en
los primeros grados, cuando el nifio goza de cierta “virginidad literaria”,
no deteriorada por los clisés escolasticos, por los eslogans y las morali-
nas librescas. En los grados superiores —que ya “sufrieron” la pedagogia
tradicional— se hace necesaria una “reaclimatacién”. Es necesario que el
chico comprenda que, desde ahora, debe escribir sobre temas que hagan

asuviday a la de la comunidad en la que él cumple un rol.

El exceso de correcciones y reprimendas, porque “la composicién” esta
aan muy lejos del modelo, lleva al alumno a una cierta inhibicién por la
expresion escrita. En el mejor de los casos, se lograran redacciones esco-

lares pasables, pero no un texto libre.

Nos adelantamos a la lgica objecién: en aras de la espontaneidad se
sacrifica el lenguaje, el estilo, la gramatica, etc. En la practica, no. Los
nifios saben muy bien que son los propios camaradas los que “no dejan
pasar” un texto libre desalifado, lleno de errores, mal escrito. Pero eso se

hace “inter pares”.

de hacerlo y conforme al tema que él elige. Por cierto que no basta con dar libertad para escribir;
es preciso despertar la necesidad, el deseo de expresion. El texto libre, entonces, no es “un deber
para la casa”. El nifio lo escribe, digamos, “cuando esté inspirado”. Ademas, al llevar los nifios estos
textos a su clase, no son “recogidos por el maestro para su correccion”. El texto libre, lo dijimos, no
es un deber, es algo que pertenece a la vida de los alumnos, y ellos por ende son los que los juzgan
y utilizan. Ellos deciden cuéles son los mejores y cuéles seran luego impresos.
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Otra objecién: los remisos no llevardn textos. Y bien, la experiencia dice
lo contrario. Es claro que —ya se lo dijo— eso sucede en auténticas clases

activas, renovadas.

Los nifios sienten normalmente deseos de comunicar sus experiencias.
¢Qué otra cosa es el parloteo de los recreos, a veces prolongado en la
clase? A diario a todo nifio “le suceden cosas”: la visita de un tio, la tra-
vesura del hermanito, la salida de compras al supermercado, el partido
ganado a la “otra barra”, los juegos en el ciber, etc. Todo ello es tema vivo

para texto libre.

Desde luego que esos temas se agotan. Pero no olvidemos que en una
“clase Freinet” existen incentivos adicionales, complementarios: el dia-
rio colegial, la correspondencia inter-escolar y, sobre todo, las salidas de
encuesta en las que el nifio hace entrevistas, observa, interroga; visita la
ciudad, la granja, la montana, los museos, fabricas, el zooldgico; estudia

animales, insectos, etc.

Al respecto dice Freinet:

Comenzamos a mirar y a contar lo que pasa alrededor y un buen dia
cerramos los 0jos, escuchamos los ruidos del bosque cercano, el canto
de los pédjaros y de las cigarras, el ulular de las lechuzas. Tratamos
asi de captar al vuelo la afluencia mds o menos consciente de ideas,
sentimientos, y el poema aflora. En la exteriorizacién de lo que esta
en el nifio, de reir o llorar, puebla sus suefios y le procura sensaciones
inexpresables, y que son, sin embargo, lo que siente en si mismo
como lo mds precioso e insustituible. En esa profundidad, el texto
libre es a la vez confesion, eclosion, explosion y terapia. He aqui, en
resumen, una aproximacién a las riquezas que traerd el texto libre
cuando ustedes hayan abierto las compuertas y hayan restablecido los
circuitos (Freinet, 1964, p. 20).
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Del texto libre al periodico escolar

¢Cuando se escribe, por lo regular? Cuando se tiene algo que decir a
alguien que no puede oir directamente, sea porque esta demasiado lejos,

S€a porque los lectores son numerosos.

En el primer caso, se puede recurrir a la correspondencia y, en el segundo
caso, al periédico. Son estas justamente las técnicas que incluye Freinet

junto al texto libre.

Los nifios se interesan en escribir algo cuando saben que alguien leerd lo
que escriban (y no precisamente o solamente el maestro). Normalmente
las “composiciones” son leidas por el maestro y muy rara vez por la clase;
y eso interesa muy poco a los nifios. Por el contrario, al saber “que escri-
ben para otros” se entusiasman y dan lo mejor de ellos. Vasquez y Oury
(1967) afirman que:

Mediante el periédico escolar el sentimiento de los nifios adquiere
existencia social. Este pensamiento, una vez conocido y reconocido
por grupos sociales restringidos, lleva a los nifios a realizar un es-
fuerzo para hacerse comprender y aceptar: necesitan expresarse cla-
ramente en el sistema convencional del lenguaje. Pero sucede que los
nifios suelen ser poco capaces de expresarse por escrito en forma clara
y comprensible para todo el mundo. Cuando su pensamiento ha de
ser leido por sujetos lejanos, no tarda en reconocerse como necesaria
la ayuda del adulto, técnico del lenguaje y de los procedimientos
de reproduccién gréfica y testigo de la sociedad. Frente a un objeto
conocido, visible, y a dificultades conocidas, el maestro y los alumnos
cooperan. Y esta situacion ejerce una influencia sobre el cardcter de
las relaciones que van a establecerse en la clase. Nos gusta que se nos
imprima, vernos impresos: imagen nueva y entusiasmante de noso-
tros mismos, reconocida por la sociedad. Si la escuela primaria quiere
ensefiar a escribir, el periddico escolar intercambiado y difundido nos
parece una de las més fuertes motivaciones de la expresion escrita co-
rrecta. A la vez manual e intelectual, creadora, personal y socializada,
individual y cooperativa, es una técnica privilegiada que restablece a
menudo una unidad con frecuencia comprometida por las separacio-
nes, las oposiciones caracteristicas de una escuela, de una sociedad.
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El periddico escolar —reunion de 8 a 10 textos de nifos, impresos e ilustra-
dos— es un poco el simbolo y la imagen de un grupo; el titulo, a menudo,

sintetiza sus caracteristicas o las que los nifios vivencian como tales.

Generalmente, la edicién se distribuye entre los propios alumnos, padres
y vecinos suscriptos y, sobre todo, entre los “corresponsales”. El periddico
es vendido y los fondos pasan a la “cooperativa” del grado. Desde luego

que la contabilidad de ventas da buena oportunidad pedagégica.

El proceso de elaboracion es muy similar al utilizado con los textos libres;
se dan los cuatro tiempos de: expresion libre, lectura y eleccion de textos,

correccion colectiva, impresion e ilustracién cooperativa.

Destaquemos que un texto impreso puede constituir el punto de partida

para la integracion y el reconocimiento de un nifio como miembro de un

grupo.

Cada vez que se trabaja para si y para los demas, el don de una
parte de si mismo, y sobre todo la aceptacién colectiva, poseen in-
dudablemente un significado: citemos el caso de aquel pequefio
argelino emigrado que hablaba poco y mal, y replegado sobre si
mismo, apenas jugaba. Un buen dia descubre la magia del ascensor
y escribe: “oprimo el botén... y veo a mi mama” (Vasquez y Oury,

1967, p. 48).

El texto es elegido e impreso y el nifio lo muestra a los demds. Asi co-
mienza a mostrarse mas avispado y alegre. Ello le permite reconocerse a
si mismo y ser reconocido, se sabe ahora capaz de dar a otros sus expe-

riencias e imagen.
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La correspondencia escolar (aparecen las REDES)

Por medio del texto libre, el proceso de la ensefianza se desarrolla a partir
de tanteos un tanto torpes del alumno, enderezados a expresar su pen-
samiento por escrito. En la medida en que los intentos se viven como

éxitos, tienden a repetirse.

A esta motivacion se puede agregar un hecho indiscutible: escribimos
siempre con la esperanza de ser leidos por otros. Surge asi un nuevo
motivo. El nifio, puntualizan Vasquez y Oury (1967), intenta escribir
impelido por el deseo de expresar algo que lo afecta o que le interesa, y

atraido por la certidumbre de que sera leido por otro.
En este contexto, aparece la correspondencia inter-escolar.

Nos narra Freinet que sentia que, a pesar de los primeros éxitos de la
imprenta escolar en su clase de Bar-sur-Loup, el cometido todavia no
se lograba del todo. Los textos producidos eran leidos en la aldea, apre-
ciados por los padres, pero eso todavia no era suficiente. Los nifios que-
rian un auditorio mas amplio. Para lograrlos, inicié la correspondencia

inter-escolar.

En 1926, su amigo Daniel, en Saint-Philibert-de Tregune?, ponia en
practica la expresion libre. Se inicié entonces una correspondencia cuyo
éxito total es el origen del desarrollo creciente de las correspondencias

inter-escolares y de los viajes-intercambios.

De cada texto se tiraban 25 hojas suplementarias que se enviaban a
Saint-Philibert y se recibian a cambio, con la misma regularidad, las 15

emisiones de su clase. Asi se desarrollé durante afnos, entre dos grados
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extremadamente pobres, una correspondencia inter-escolar que, siendo

un ensayo, fue todo un éxito pedagdgico.

Desde ese momento —dice Freinet (1966)— empezamos a vivir la vida
de nuestros pequefios camaradas de Tregune. Los seguiamos con el
pensamiento cuando iban a cazar topos o iban a pescar, ya que el mar
se habia acercado a nosotros y tembldbamos con ellos los dias de tem-
pestad. Nosotros les contdbamos c6mo recogiamos la flor del naranjo
y las aceitunas, las fiestas de carnaval, la fabricacién de perfumes, y
toda nuestra Provenza se trasladaba asi a Tregune.

Y un dia llegé el primer envio: contenia, ademas de algas y caracoles,
un paquete de deliciosas frituras. Las comimos, se las dimos a probar
a los mas pequenos y cada alumno se fue al mediodia con un pequefio
envoltorio minuciosamente preparado para sus padres. No hace falta
narrar el éxito y el entusiasmo que suscité el famoso paquete. Porque
la reaccién de los padres no se hizo esperar. “Tienen que enviarles un
paquete también ustedes (...) naranjas, aceitunas, hogazas de pan”. Y
el paquete para Tregune se preparé febrilmente.

Una nueva vida penetraba en nuestras clases. Habfamos restable-
cido el circuito: el texto libre se volvia una pagina de vida, que se
comunicaba a los padres y transmitia a los corresponsales. Tenfamos
alli la poderosa motivacién que iba a aguijonear la expresion libre en
nuestros alumnos (p. 21).

Después de estas experiencias, el intercambio se institucionaliz6 en las
clases Freinet de la siguiente forma: en primer término, el maestro trata
de entablar correspondencia con algin colega que lleve el mismo curso
en otro lugar, preferentemente una region geografica fundamentalmente
distinta a la propia. Lo que al principio es un intercambio entre maestros
se transforma luego en correspondencia entre ambos cursos. Se trata en
los inicios de preguntas y respuestas que interesan a toda la clase. Las
preguntas se leen en la clase y se invita a los nifos a buscar elementos de
respuesta, lo que puede dar lugar a monografias o a salidas de encuesta
(descripcion de un dique, de una cremeria, de una fabrica de automévi-

les, la cosecha del girasol, la pesca, etc.). En estos casos, las respuestas
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pueden tomar formas de album ilustrado en el que los textos se acom-
pafnaran de dibujos, de postales, de documentos. A veces, sera necesario
agregar dispositivos, un pajaro disecado, un trozo de cuarzo, una planta,
caracoles de mar, y por cierto, la obra maestra del grado: el periddico. Y el
dia en que el Estado dote a las escuelas de grabadores, los nifios podran
alegrarse escuchando las voces de sus corresponsales a través de la cinta
magnetofénica en que grabaron textos, didlogos, teatro leido, etc. (iIQué
decir cuando todas las Escuelas puedan integrarse a Redes Informaticas
y la correspondencia inter-escolar propiciada por Freinet se materialice

por correo electrénico!).

¢Qué mejor motivacion para el estudio del medio que las preguntas del
curso corresponsal a ese respecto? iQué alegria y entusiasmo el de los
alumnos que investigan febrilmente sobre arquitectura colonial a efectos
de poder enviar el trabajo a aquellos alumnos de otra regién, que a su vez

dardn lo mejor de si al trabajar sobre la industria del tanino!

A todo esto, las relaciones grupales se han transformado en interpersona-
les, dado que ambos maestros han elegido “parejas” conforme a edad, ni-
vel escolar, intereses, etc., con el objeto de que los intercambios resulten
posibles. Cada nifio asi escribe cuando quiere y lo que quiere a su corres-
ponsal. El maestro puede corregir y pulir la carta presentada en borrador.
Luego se podran agregar dibujos, postales, estampillas, fotografias..., y

se inicia una gran amistad.

El consejo de clase

Pero todas estas técnicas se desarrollan en un clima muy particular de las
clases Freinet en base al trabajo cooperativo y, concretamente, merced al

consejo de clase.
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En toda clase Freinet, en un momento dado, previsto, los diferentes equi-
pos de trabajo dejan su rincén o mesa de trabajo, los chicos se colocan en
circulo, eligen presidente y secretario y mediante un rito estable y pala-
bras claves organizan la reunion. El maestro, fiel a la “No Directividad
Rogeriana”, participa “como un ciudadano mas y lega el poder ejecuti-
vo” a las autoridades libremente elegidas por la comunidad. Los poderes
legislativo y judicial pertenecen al grupo; el maestro, no obstante, se
reserva un derecho: el de veto. En forma totalmente llana se conversa o
discute sobre la vida escolar, la marcha del programa, las dificultades, los
que molestan, la marcha de la cooperativa; se planifica para la semana, se
evalaa, se pide al maestro tal o cual cambio. En sintesis: hacen pedagogia

institucional.

Nada mds moral ni tan provechoso —afirma Freinet (1964)— que este
examen critico y constructivo de la vida de la clase. Las condiciones
mismas de este examen colectivo excluyen la posibilidad de la men-
tira, de la calumnia, de la maldad o la mezquindad. Porque la mala
intencién seria prontamente desenmascarada y ridiculizada. Luego
de una corta practica los chicos dan prueba de lealtad, de coraje y de
sentido autocritico. Se puede criticar y sin embargo quedar buenos
amigos si se es leal y sincero. La critica colectiva, el reconocimien-
to de errores, el sentido comunitario, el deseo de hacer las cosas, se
muestran en general suficientes y eficaces, sin necesidad de recurrir
inexorablemente al castigo.

La escuela se transforma en SU ESCUELA. Y esto puede considerarse ya

una conquista definitiva (p. 37).
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Modos y modas de la escritura
en el ciberespacio

Marta Pasut”

La tecnologia ha traido consigo no sélo nuevas formas de comunicacion y
busqueda de materiales sino también cédigos propios. Los adultos naci-
dos antes de que la cibernética entrara en los hogares empezamos miran-
do con ciertos reparos el mundo de la red; desconfidbamos, como Platén
habia desconfiado de la escritura. Pero poco a poco fuimos dandonos
cuenta de que la tecnologia pasaba a ser una nueva muleta cognitiva'
tan imprescindible como las viejas agendas de papel, y nos convertimos

en sus beneficiarios.

Licenciada en Ensefianza de la Lengua y la Comunicacion; profesora de Castellano, Literatura y
Latin; Posgrado en Lectura, Escritura y Educacion. Se desempefia en el Instituto Superior del Pro-
fesorado DR. J. V. Gonzalez, en Buenos Aires, a cargo de las asignaturas Expresion Oral y Escrita,
Composicion y Andlsis del Discurso Digital; profesora de Lengua y Literatura y de Cultura y Comu-
nicacion en la provincia de Buenos Aires. Autora de Viviendo la literatura, Técnicas grupales para el
aula flexible (en colaboracion con Horacio A. Ferreira) y es coautora de Historia de inmigrantes, Joven
desocupado/a busca empleo y de textos escolares; escribe articulos relacionados con la educacion;
formé parte de Equipos Docentes en el M. C. E. de la Nacion, en la D. G. E. de la ciudad de Buenos
Aires. y fue Consultora del Area de Lengua para la elaboracién de documentos docentes de la provin-
cia de Cordoba; ha colaborado con la Red Federal de Formacién Docente Continua para la provincia
de Entre Rios; coordina también talleres de perfeccionamiento docente.

1 Distintos autores (Rao, Norman, Jonassen...) —citados por Sotomayor (2003)— se refieren a los dis-
positivos computacionales que extienden los procesos del pensamiento de los usuarios como “he-
rramientas dirigidas a desarrollar nuestra capacidad de pensar y dar sentido al mundo real” y “herra-
mientas cognitivas” o “herramientas para potenciar la mente”.
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Al principio, la computadora fue una maquina de escribir bastante mas
sofisticada que la Olivetti, pero sirvi6 para seducirnos. Después llegé el
modem. Entonces nos animamos a abrir la inmensa caja de Pandora para
bucear en la marana de informacién que nos ofrecia. Poco después, la
Web 2.0 nos permitiria disfrutar del prodigio de encontrarnos oz /ine con
amigos conocidos y/o desconocidos, cercanos y/o lejanos, sin necesidad
de sobre ni de estampilla. Poco a poco, las costumbres fueron cambiando

y cambiaran mucho mas..., ahora que esta llegando la Web 3.0.

Al mismo tiempo, nuestros hijos y nuestros alumnos, nacidos cuando la
maquina era un mueble mds, no necesitaron instructivos para apropiarse
de ella. Lo hicieron (y lo hacen) libres de prejuicios y dispuestos a descu-

brir cada dia un poco mis.

A veces, a los adultos nos sobrevienen antiguos resquemores y tememos
quedarnos afuera, pero basta con asomarnos a un cyber café para com-
probar que esos son los nuevos centros de reunién de chicos y chicas (y
no tan chicos), como en otros tiempos fue la esquina y mas adelante el
boliche. Y si echamos un vistazo a las pantallas, nos daremos cuenta
de que, mientras unos buscan informacién especifica para alguna tarea,
otros navegan sin rumbo fijo, algunos se han c/gado de una pagina que
les permite bajar musica o les entrega los dltimos chismes del actor de
moda, alguien encuentra al amor de su vida del otro lado del mundo,
mientras dos o tres se pelean por intervenir en un foro que discute sobre
el nuevo cine argentino; mads alld, otro lee poemas en una sala de chat
y su compaiiera recorre la pagina de la Real Academia Espafola, lee el
diario o conversa con un nuevo amigo. Como dice Bacher (2009), en Tz-
tuados por los medios, citando a Burbules: “Las pantallas ... son lugares de
encuentro, grandes plazas, en las cuales se puede participar de muy dife-

rente modo y donde los jévenes exhiben, cada vez mas, su intimidad y la
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transforman en espectaculo muchas veces sin anticipar las consecuencias

de la huella indeleble que dejan en el ciberespacio” (p. 34).

Todos leen y escriben, usan la palabra, se comunican, vuelven a escribir.
¢Qué se dicen? Se saludan, se invitan, se cuentan cosas que nunca se
contarfan cara a cara, se preguntan lo que nunca se hubiesen animado a
preguntar, se desahogan, se aconsejan, intentan convertirse en escritores
participando en algun blog, suben las fotos de la ultima reunién, se ha-
cen de miles de amigos en Facebook, Myspace, Twitter y cuanto sitio sir-
va para ello. .. Se interrelacionan a través de la palabra escrita, y eso es lo
que preocupa a los adultos, especialmente a los docentes de lengua. Sin
embargo, ¢no es uno de los objetivos de cada planificacion de la materia

“que los alumnos se conviertan en eficaces comunicadores”?

A los efectos de reflexionar sobre las practicas del lenguaje que ha intro-
ducido la tecnologia y, a partir de alli, generar propuestas para el aula,
analizaremos de qué modo se trabaja con la escritura en el chat, el men-

saje de texto y el correo electrénico.

La escritura en la red

Con el advenimiento de la Web 2.0, que permiti6 la interaccion y las re-
des sociales, y la aparicion de la telefonia mévil, la escritura ha empezado
a revolucionarse. Estos nuevos soportes comunicacionales han generado
nuevos formatos: paginas web, correo electrénico, SMS (Short Message

Service), chats, blogs, fotologs, foros...

Las formas tradicionales de escritura se han visto afectadas por las con-
diciones especificas de la produccion a partir de los condicionamientos

del medio. Cada medio, cada soporte, exige un uso especifico de la
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lengua, la incorporacién de neologismos, abreviaciones, elementos que
conforman nuevos cédigos, de modo que la escritura se ve perturbada
no solo desde la perspectiva ortografica (el visualismo hace que lo ti-
pografico —el significante— adquiera relevancia), sino también desde la

fonética.

Pero antes de analizar el comportamiento de la escritura en la red, recor-
daremos las diferencias entre oralidad y escritura. Ambos son dos c6digos

con sus propias reglas. Pérez (2000) dice:

El lenguaje no se pudo desconectar, en sus principios, de la ges-
tualidad. Luego vino la oralidad, que se sostuvo en la interaccion
conversacional. Por eso los actos de comunicacién son fisicos, pre-
cisos, con una materialidad inmediata y natural: lo oral, una voz.
Lo gestual, un cuerpo. Con un tiempo y un espacio que implicaba
a emisores y receptores por igual. Pero todo cambia con los procesos de
mediacion. Los medios son soportes que registran o representan y trasladan
signos y lenguajes preexistentes ... La mediacion introduce la ausencia del
sujeto en la situacion de comunicacion y potencia el sentimiento de autono-
mia e independencia del mensaje, en definitiva del binomio medio/signos
[cursivas afadidas].

Siguiendo a Cassany (1989), se puede hablar de caracteristicas contex-
tuales (referidas al contexto de la comunicacién: lugar y momento en
que se produce, grado de cercania o lejania entre los interlocutores) y
de caracteristicas fextuales, que hacen referencia al contenido del men-
saje (adecuacion, coherencia, cohesion, estructuras sintacticas, grado
de complejidad, lugar que ocupan las palabras en la oracidn...; véase
las tablas 1y 2).
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Tabla 1.Diferencias contextuales

Oralidad

Escritura

1. Las situaciones de oralidad se desarro-
llan por medio del canal oral (recordemos
el circuito de la comunicacién: un Emisor
emite un Mensaje, que tiene un Referen-
te, a través de un Canal, con un Cédi-
go determinado, que es recibido por un
Receptor, que se convertird en Emisor al
responder, etc.); por lo tanto, el receptor

comprende el texto mediante el oido.

1. Las situaciones de escritura se transmi-
ten por el canal escrito. El receptor lee el
texto con la vista. El canal visual transmi-

te més informacién que el auditivo.

2. En la oralidad, el receptor percibe los
signos que el emisor emite en forma suce-

stva, es decir, uno detras de otro.

2. En la escritura, el receptor percibe los
signos escritos de modo simultineo, todos
a la vez. Podemos decir que se comprende
de modo diferente a cuando se escucha.

Se puede volver atrés y releer.

3. La comunicacién oral es espontinea. El
emisor puede rectificarse cuando se equi-
voca, pero no puede borrar lo que ha di-
cho. El receptor tiene que comprender en

el momento de la emision.

3. La comunicacién escrita es elaborada.
El emisor puede corregir tantas veces
como sean necesarias para que el texto
sea correcto. Puede rehacer todo sin dejar
rastros. El lector elegird por dénde em-
pezar a leer el texto, puede elegir la ve-
locidad: leerlo todo en un momento o en

varios momentos.

4. La comunicacién oral es inmediata en
el tiempo y en el espacio. Lo oral es mas

répido y mis 4gil.

4. La comunicacion escrita es diferida en
el tiempo y en el espacio. Hoy podemos
disfrutar de Romeo y _Julieta, por ejemplo,
escrito por Shakespeare, en el siglo XVI,

en Inglaterra.

5. La comunicacién oral es ¢ffmera: dura
muy poco; los sonidos se desvanecen en
el aire, como dice el refran: “Las palabras

se las lleva el viento”.

5. La comunicacion escrita es duradera.
Las letras estdn grabadas en el soporte de
papel, que es durable; por eso, el escrito

sirve como testigo de hechos sucedidos.
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Oralidad

Escritura

6. La oralidad se vale de cddigos no verbales,
llamados también “cédigos paralingiiis-
ticos”, tales como los movimientos del
cuerpo, los gestos, los ademanes, la ropa,
etc. Se dice que, en una conversacion, el
65% pertenece a estos codigos y el 35%,

a los verbales.

6. En la escritura casi no hay elementos
paralingiiisticos. Los Gnicos que pueden
aparecer estan relacionados con la dis-
tribucién de la informacién en el espacio
(por ejemplo: en los poemas concretos, el
lenguaje se combina con la visualizaciéon
del objeto descrito, las palabras estdn or-
ganizadas en el papel de modo tal que

forman un dibujo).

7. En la comunicacién oral, hay interac-
cidn entre emisor y receptor. La reaccién
del receptor puede hacer variar la emi-
sién. El lenguaje oral es negociable entre
los interlocutores. Por ejemplo, cuando
alguien dice algo y el interlocutor no
comprende, puede preguntarle qué quiso
decir. Ante esta pregunta, el emisor pue-

de aclarar, rectificar o ratificar lo dicho.

7. En el texto escrito no hay interacciin.
El escritor no puede conocer la verdadera
reacciéon del lector. Por eso, una novela
admitird distintas lecturas segtn las com-
petencias de los lectores y la época en que
se lea. En el caso de las cartas familiares,
de reclamo o solicitudes varias, el emisor
debera tener mucho cuidado con respecto
a sus expresiones para que su comunica-
cién sea eficaz y logre lo que se propuso

€on su escrito.

8. El contexto extralingiiistico, es decir, lo
que sucede alrededor de los hablantes,
es muy importante: un gesto del emisor
sefialando algo que pasa, un dedo indi-
cando algo mds alld, las manos repre-
sentando un objeto, etc., contribuyen a

entender lo que se dice.

8. En la escritura, ¢/ contexto es poco impor-
tante. Es el autor el que crea el contexto
a medida que escribe. En una carta fa-
miliar, por ejemplo, el emisor puede des-
cribir su contexto real o inventado y el

lector nunca sabra si coincide o no con

la realidad.

Nota. Adaptado de Cassany (1989, pp. 36-37).
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Tabla 2.Diferencias textuales

Oralidad

Escritura

1. En la oralidad es facil distinguir la
edad, el lugar de procedencia o la con-
dicién social o educacional de los hablan-
tes. Por ejemplo, las siguientes emisio-
nes: “Jovencito, ¢es usted el candidato de
mi nieta?”; “Vale, chaval, vale”; “Haiga
quien haiga, estea quien estea, no me le
dea nada”..., nos marcan que el primer
hablante ha pasado los 70 afios; el segun-
do es espanol y el tercero posiblemente

no haya pasado por la escuela.

1. En la escritura se usa generalmente la
lengua estandar, es decir, la que pueden
entender los hablantes de cualquier pais
donde se hable espafiol. Las cuestiones
senaladas en la oralidad no son facil-
mente detectadas, a menos que se quiera
resaltar especificamente alguno de esos
aspectos (en algunas novelas realistas, sus
autores reproducen el habla regional del

lugar donde se desarrolla la accién).

2. En las conversaciones orales se tratan
temas generales y es mayor la informali-
dad. Los temas mds intimos suelen tra-

tarse oralmente, por ejemplo.

2. Los temas mds especificos y formales
son propios de las situaciones escritas: co-
municaciones cientificas, contratos, docu-

mentos varios, divulgacion general, etc.

3. Enla oralidad, es probable que el tema
se desvie por otros caminos, que aparez-
can repeticiones o cuestiones irrelevantes
(por ejemplo: dos personas hablan de una
situacién determinada y, de pronto, uno
recuerda que dias atras ha visto a alguien.
Interrumpe el tema anterior y cuenta lo
nuevo, sin que el interlocutor se moleste.
Luego retomard el otro tema o —si fuera
necesario— el receptor le recordard que

algo habia quedado inconcluso).

3. En el texto escrito s6lo aparece la in-
formacién que se refiere al tema especifi-

co que se esta tratando.

4. En la oralidad hay muchas repeticio-
nes. Casi no molestan porque sirven para
dar mas énfasis a lo que se dice o hacerlo

mias entendible.

4. En la escritura, las repeticiones quitan
agilidad al texto vy, a veces, lo vuelven

incoherente.
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Oralidad

Escritura

5. En situaciones orales, el texto es abier-
to; se puede ir modificando de acuerdo
con lo que el interlocutor dice; también

puede quedar inconcluso.

5. El texto responde al esquema que el
emisor se propuso: si estd escribiendo
una monografia, comenzard por la ca-
ratula, luego vendra la introduccién, el
desarrollo y la conclusién. Al final debera

consignar la bibliografia consultada, etc.

6. Es muy raro que en la oralidad aparez-
can formas estereotipadas, armadas. El

emisor es mas libre.

6. En la escritura, el emisor debe respon-
der a ciertos formalismos: si escribe una
solicitud, tendrd que usar formas como
“De mi consideracidn...”, “Saludo a Ud.
atentamente”, etc.; si estd escribiendo un
texto académico, tendrd que usar un vo-
cabulario formal y respetar un formato;
si escribe una receta de comida, debera
respetar el orden de los pasos que se de-

ben seguir, etc.

7. En la oralidad hay pausas, entonacio-
nes, volumen, variaciones de velocidad,
cambios de tonos, que ayudan a la com-
prension del acto de habla. Por ejemplo:
cuando uno pide permiso para ir a un lu-
gar, el tono y el volumen de una respuesta

negativa indican si se puede insistir 0 no.

7. En la escritura, son los signos de pun-
tuacién, los signos de entonacidn, el uso
de mayusculas, los conectores y pronom-
bres, sindmimos, etc., los que pueden dar

indicios sobre actos de habla.

8. En la oralidad aparecen sonidos de
apoyo (eh... eh...), muletillas (bueno...
bueno..., este... este... digamos... {me
explico? é¢me explico?, ‘{entendés? len-
tendés?), palabras comodines (“me pasa
una cosa rara”, “tengo una cosa aqui’,
“no me digas esas cosas”), onomatopeyas

7

(Y ipaf!, me golped”, “Se oyé un crash
y supe que lo habia roto”), refranes (*Y,
vos sabés, al que nace barrigén es la fiudo

que lo fajen”), etc.

8. Las muletillas no aparecen nunca en el
texto escrito: nadie coloca, por ejemplo,
la muletilla “este” cada dos palabras en
un texto escrito. Estas formas sélo apare-

cen en escritos muy informales.
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Oralidad

Escritura

9. Las oraciones de las situaciones orales
son mds breves y simples. No hay casi
coordinacién y predominan las relaciones
de coordinacién o yuxtaposicién (“Fui a
la casa y me mir6 y después me dej6 ahi
y yo no sabia qué hacer y al final me fui
al diablo”; “Veni, vemos lo que hacemos,
podemos ir al cine, podemos ir a caminar,

vos decidis...”).

9.En la escritura aparecen oraciones mas
largas y complejas (“El 1éxico del francés
contiene dos palabras, de las cuales una,
lenguaje, tiene un sentido muy cercano al
de la otra, lengua, presente en una de sus

acepciones”).

10. El orden de los elementos, en la ora-
lidad, es variable. A veces se empieza a
hablar por el objeto directo (“A Marfa la
vi esta mafiana”) o por el circunstancial y

75

se omiten otros datos: “Aqui, aqui”.

10. En el escrito es orden es mds estable:

Sujeto/verbo/complementos.

11. La elipsis (omisién de sujeto, verbo
u otros elementos) es muy comun en la

oralidad (“Esta en casa”; “Voy”; “¢Y?”).

11. Las elipsis son menos frecuentes.
Cuando aparecen, el escritor ha tenido
cuidado de que el lector pueda reponer

lo que falta porque ha sido escrito mas.

12. Los problemas ortograficos no apa-
recen en la oralidad, salvo en la pronun-
ciacién de alguna palabra: “linia” por

“linea”, “cényugue” por “conyuge”, etc.

12. Los problemas ortograficos lesionan
el texto escrito y descalifican al autor. Por
eso es tan importante revisar el texto es-

Crito para evitar esos errores.

Nota. Adaptado de Cassany (1989, pp. 37-39).

{Nuevos codigos de comunicacion?

Un c6digo es un sistema de signos y reglas que sirve para establecer la
comunicacion entre el emisor y el receptor; por lo tanto, tiene que ser
compartido. Los cdigos que surgen a partir de los soportes tecnolégicos
parten de los c6digos comunicacionales existentes con los que se trabaja
con gran margen de creatividad. Para justificar la creatividad, tengamos

en cuenta que la gran mayoria de los usuarios se encuentra en una franja
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etaria que va desde la nifiez a los 35 afios®. La creatividad y la trasgresion
son propias de esa edad. A ello tenemos que sumarle otros dos aspectos:
primero, el acercamiento prematuro a los juegos electronicos y a las con-
solas de videojuegos que los van preparando para ser los miembros de la
familia mejor informados sobre las innovaciones tecnolégicas y, segundo,
la relacién que estos campos de la interacciéon social en el ciberespacio
tienen con los juegos o los procedimientos ladicos®. Con respecto a la
creatividad, cabe destacar que se manifiesta, casi exclusivamente, a tra-
vés del teclado. En él estan presentes todos los signos que el usuario ten-
dra a su disposicion. El juego consistira en utilizar los signos presentes,
incluyendo mayusculas, minasculas, signos de puntuacién y todos los
demds, y también recurrir a algunos comandos que permiten otras modi-

ficaciones como letras en cursiva, en negrita o la creaciéon de emoticones.

Comencemos por el chat

Esta es una forma de comunicacién virtual que consiste en conversar a tra-
vés de mensajes de texto. El chat y los mensajes a través de teléfonos movi-
les constituyen la mayor parte de las conversaciones de la juventud actual.
El vocablo chat ya ha sido aceptado internacionalmente y no aparece —por
lo menos en castellano— una traduccién que lo reemplace. Se mantiene en
el inglés original sin la particula 0 que designa el infinitivo del verbo con-
versar. En los paises de habla hispana se ha creado un neologismo: chatear,

que se conjuga como un verbo regular de primera conjugacion.

Mayans i Planells (2002) amplia el concepto de género confuso que Clifford
Geertz utiliza cuando se refiere a este tipo de conversacién digital. El

autor dice que puede que seaun “género confuso pero no ... un género

2 Urresti (2008) dice: “En la Argentina, segun un estudio de la consultora Ignis, el 80% de los usuarios de
las redes se ubica entre los 12 y los 35 afios de edad. En Clarin, Buenos aires, 11 de mayo de 2008”.

3 Clifford Gertz, citado por Mayans i Planells (2002), dice que “los instrumentos del razonamiento estan
cambiando y la sociedad esta cada vez menos representada como una maquina elaborada o como
un cuasiorganismo y cada vez mas como un juego serio, un drama por el que caminar o un texto
comportamental” (p. 40)
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compuesto ni secundario. Quiero decir que al definir el género literario/

narrativo/conversacional/social de los chats, las comparaciones con los

registros habituales, el escrito y el oral, resultan provechosas” (p. 40).

Mayans i Planells piensa que, por sus caracteristicas externas e internas,

podria ser considerado como un género en si mismo, pasible de ser ana-

lizado a la luz de los registros oral y escrito.

Veamos qué toma de la oralidad, qué de la escritura y cudntos y cudles

son los aportes novedosos. Para ello veamos las tablas 3 y 4.

Tabla 3. Qué toma el chat de la oralidad y de la escritura

en lo contextual

Oralidad

Escritura

Como en la oralidad, la comunicacién es
espontdnea. El emisor puede rectificarse
cuando se equivoca, pero no puede borrar
lo que ha dicho. El chat trata de repro-
ducir esta espontaneidad sacrificando —a

veces— la coherencia de su texto.

Se transmite por el canal escrito. El re-

ceptor lee el texto con la vista.

- La comunicacion es casi inmediata en el
tiempo, pero no en el espacio. Hay déci-
mas de segundo que separan la emisién
de la recepcién. Lo oral propiamente di-

cho es mas rapido y mas agil.

- El receptor percibe los signos escritos de
modo simultdneo, todos a la vez. Pode-
mos decir que se comprende de modo di-
ferente a como se escucha. Se puede vol-
ver atras y releer. Pero debe hacerse muy

rapido para no afectar la interrelacion.

- Si no es guardada, la comunicacién dura

lo que dura el intercambio.

- La comunicacién puede ser elaborada,
pero interesa mds el contenido que la for-
ma. Si el emisor corrigiera, afectaria la in-
teraccién. La velocidad que exige el me-

dio se convierte en un condicionamiento.

-La oralidad se vale de cddigos no verbales
llamados también cédigos paralingtisti-
cos: este rasgo es trasladado a la escritura

en el chat.

- La comunicacién es apenas diferida en
el tiempo y en el espacio. Son décimas
de segundo las que tarda en ser leido el

texto.
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Oralidad

Escritura

-El chat toma de la oralidad la interacciin
entre emisor y receptor. La reaccién del
receptor puede hacer variar la emisién.
El lenguaje oral es negociable entre los
interlocutores; por ejemplo, cuando al-
guien dice algo y el interlocutor no com-
prende, puede preguntarle qué quiso de-
cir. Ante esta pregunta, el emisor puede

aclarar, rectificar o ratificar lo dicho.

- La comunicacién es duradera, si los
miembros de la conversacion tienen el
recaudo de guardarla en algin documen-
to; de lo contrario, desaparecerd en el

ciberespacio.

- El contexto extralingiiistico, es decir, lo
que sucede alrededor de los emisores no

es muy importante.

- Como una forma de imitar la oralidad,

aparecen elementos paralingiiisticos:
onomatopeyas, emoticones’, signos de

puntuacién repetidos ...

- En el chat hay simulacién de interac-
cién, pero el escritor no puede conocer la
verdadera reaccién del lector. Si se sus-
citan malos entendidos, se aclaran en la

emision siguiente.

- En la escritura, el contexto es poco im-
portante. Es el autor el que crea el con-
texto a medida que escribe. El emisor
puede describir su contexto real o inven-
tado y el lector nunca sabri si coincide o

no con la realidad.

Tabla 4. Qué toma el chat de la oralidad y de la escritura en lo textual

Oralidad

Escritura

- La situacion de ausencia de Emisor-Re-
ceptor permite confusiones con respecto
a las caracteristicas sociales, culturales,

sexuales, etc., de los interlocutores.

- En el chat se usa generalmente la len-
gua estandar, es decir, la que pueden
entender los hablantes de cualquier pais

donde se hable espafol.

4

Algunos autores se refieren a estos signos como emoticonos.
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Oralidad

Escritura

- Como el chat remeda la oralidad, suelen
tratarse temas generales y es mayor la in-
formalidad. También la situacién benefi-
cia el tratamiento de temas mds privados

e intimos.

- Como el chat remeda situaciones orales,
la informalidad es caracteristica esencial

de su escritura.

- Si, como en la oralidad, el tema se des-
viara por otros caminos, el interlocutor
podra reclamar que se retome el tema

que ha quedado inconcluso.

-En el chat, como en la oralidad, pue-
den aparecer temas que interrumpen el

principal.

- En la oralidad hay muchas repeticio-
nes. Casi no molestan porque sirven para
dar miés énfasis a lo que se dice o hacerlo
mas entendible. No son aconsejables en

el chat.

- En la escritura, las repeticiones quitan
agilidad al texto y, a veces, lo vuelven in-
coherente. Una de las reglas basicas del
chat pide que no se repita muchas veces

la misma frase.

- En el chat, el texto es abierto, se puede
ir modificando de acuerdo con lo que el
interlocutor dice. También puede quedar

inconcluso.

- El texto que se escriba respondera
a las inquietudes de los interlocuto-
res. En general es mds narrativo que

argumentativo.

- En el chat, el emisor es libre y suele ac-
tuar informalmente. Esta informalidad
contribuye precisamente a que este tipo
de intercambio sea considerado total-

mente democratico.

- No hay formas estereotipadas a me-
nos que se esté dramatizando alguna

situacion.

- En el chat, las pausas, la velocidad,
los turnos, estin trabajados desde la

escritura.

- Como en otras situaciones de escritu-
ra, son los signos de puntuacién (puntos
suspensivos para pausas o hesitaciones),
los signos de entonacién (a veces de a dos
o de a tres), el uso de mayusculas (que
servirdn para indicar indignacién o grito).
Sin embargo, casi no habrd pronombres
ni conectores y la interrupcién constante
a través del “enter” para ir adelantando
lo que se dice; todo lo anterior podra

afectar la coherencia del texto.
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Oralidad

Escritura

- En el chat, como en la oralidad, aparecen
sonidos de apoyo, muletillas, palabras co-

modines, onomatopeyas, etc.

- En el chat pueden aparecer muletillas

(esteee...), rehilaciones (eh... eh...).

- Las oraciones de los textos de chat son
breves y simples como las de la orali-
dad. No hay casi coordinacién y predo-
minan las relaciones de coordinacién o

yuxtaposicion.

- Las oraciones simples del chat imitan

la oralidad.

- El chat toma el orden de los elementos
como se lo utiliza en la oralidad, de modo
variable. Interesa lo que se dice, no c6mo

se dice.

- Se imita a la oralidad.

- La elipsis, propia de la oralidad, es muy

comun en el chat.

- El escritor tiene que tener cuidado porque
su receptor puede no entender el mensaje

debido a los silencios del texto.

- En el chat, la ortografia no preocupa.

- Los problemas ortograficos no lesionan
el texto escrito, a menos que permitan
una doble interpretacién. Quienes tienen
incorporada una correcta ortografia, la
utilizan. Pero, en general, quienes cha-
tean se despreocupan de ella y sacrifican
también las mayusculas en aras de la

velocidad.

Como vemos, no se trata de una mera transcripcion de una interaccion

oral. Mayans i Planells (2002) dice:

Si su falta de reflexividad, distancia, desorden estructural son noto-
rios en comparacion con el registro escrito convencional ... al compa-

rarlo con un registro oral igualmente convencional, nos parecerd todo

lo contrario. El mero hecho de escribir —mds que escribir, teclear— las

intervenciones, les confiere una reflexividad, distanciamiento y es-

tructuracién muy superiores a las del registro oral. La voluntariedad,

la vehemencia y el control expresivo de aquello que se quiere decir en

un Chat es tremendamente superior a esos mismos factores dentro

de una conversacién oral. A ello cabe anadir el hecho de que, por el
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simple factor de que siempre se habla mas rapido de lo que se teclea,
las intervenciones resultan mds sintéticas y van mas directamente “al
grano”. Mds que en el registro oral y mds, también, que en el escrito,
puesto que no hay lugar a una excesiva retérica, o, al menos, a una
retérica que prime las intervenciones extensas, las frases compuestas
o las construcciones multiproposicionales (p. 44)

Pero también tiene caracteristicas propias que hacen de él un género

digno de ser analizado.

Aportes novedosos

Los emoticones o smiles (diminutivo de smile —sonrisa—): son la representa-
cién de una cara. Puede ser considerado un icono por la lejana semejanza
con la apariencia facial. Pero el nivel de abstraccién de sus contenidos
simbdlicos nos lleva a pensarlo como un signo. Estos signos son el vehi-
culo transmisor de informacion basica o seudogestual: una sonrisa, una
mirada, un gesto de asombro, una ldgrima, el feed back conversacional,
una respuesta. Son representaciones graficas o “textos iconicos” de uso
convencional, cotidiano, frecuente, en los chats. Su materia prima son
los signos que posee el teclado. Representan gestos y estados de animo.
Algunos lingtiistas opinan que se parecen mucho a los jeroglificos de los
antiguos egipcios. Los significados de los emoticones son fruto de una
convencién de usuarios que establecen sus propias normas, por lo que
se puede calificar como una jerga, en el sentido técnico de expresiones
propias de un grupo social, en este caso, los usuarios de los medios elec-
tronicos. El uso de jergas no es un elemento empobrecedor del lenguaje
si se utiliza en el contexto apropiado. De hecho, todas las profesiones o
grupos tienden a utilizarlas en mayor o menor medida (Aguirre, Badosa,

Gil, Gutiérrez y Soler del Campo, s. f.).

El vocabulario: como en todo grupo de iniciados, quienes estan acostum-
brados a chatear utilizan una jerga particular que incluye palabras apor-

tadas por la tecnologia (mouse, link, server, etc.), expresiones de uso
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propio de Internet (e-mail, ciberespacio, spam, delete, emoticones, etc.)
y otras que pertenecen solo al chat. Se trata de acronimos (TQM = te
quiero mucho), abreviaciones (regr tde = regreso tarde), combinaciones
de letras y signos (p/ q° = para que), combinaciones de letras y nimeros
(To2 = todos).

Otra caracteristica del vocabulario que probablemente obedezca a un
sintoma de rebeldia de los jévenes usuarios es el uso de lenguaje grosero,

con abundantes referencias escatologicas.

Alteraciones ortogrdficas: generalmente, los usuarios del chat modifican
deliberadamente la ortografia para significar algo mas de lo que dicen.
Las mayusculas expresan un grito. La repeticion de una letra adquiere la
significacién de una entonacion determinada (Holaaaa... stan biennnn).
Se trata de distorsiones voluntarias que pretenden dar énfasis, tono, ca-
dencias, volumen, etc. (mediante el alargue de vocales, las repeticiones,
los muchos signos de exclamacién o interrogacién al final de una inter-

vencibn, etc.). Estas incorrecciones tienen una funcién comunicativa.

También aparecen distorsiones o incorrecciones vehementes: faltas de or-
tografia cometidas de modo deliberado y exagerado para individualizar
su forma de expresion y hacer el entorno mas coloquial como un juego

lingtistico de contenido humoristico.

Las disortografias comunes obedecen en gran medida, mas alld de la
velocidad exigida por el medio, al desconocimiento de reglas elementa-
les. Quienes conocen el sistema rara vez las cometen o incurren en ellas

involuntariamente, por falta de atencién o por la velocidad.

Importancia tipogrdfica: la presentacién cobra mucha importancia en los
mensajes del chat. El tipo de letra, el tamafio, el color, los signos y los

emoticones dan visualidad al texto.
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La tercera persona narrativa: otra caracteristica de la escritura en el chat es
la descripcién de acciones que realizan los interlocutores. Mayans i Pla-
nells (2002) se refiere a este modo de representar como “tercera persona
narrativa”. Esta tercera persona del singular es la encargada de “contar”
algunas acciones de quien escribe (X se va). A veces, estas acciones estan

precedidas por un asterisco.

Las relaciones sociales en los chats y en el ciberespacio en general,
permiten la creacién dramatica de un personaje y una elaboraciéon
narrativa que mezcla lo espontdneo y préximo con un lenguaje en
tercera persona, convencionalmente distante y, hasta cierto punto,
psicolégicamente problematico, por el simple hecho de propiciar el
hablar del ego en forma de tercera persona, distancidandolo de uno
mismo, objetivandolo y “objetificandolo”. Ello nos pone de nuevo so-
bre la posta del género confuso que constituyen los chats, afiadiendo
un nuevo factor: a la confusion de factores de lengua escrita y lengua
oral, debemos, ahora, sumar algunas de las caracteristicas propias de
la representacion teatral (Mayans i Planells, p. 56).

Para Ricardo Ferrari (en Urresti, 2008), este modo de presentar las acciones
acerca el chat al libreto teatral y, de alguna manera, nos lleva a las caracte-
risticas ludicas de esta comunicacion digital. El objetivo primordial del chat,
para Ferrari, es comunicarse con otros a partir del juego, por el propio placer
de hacerlo. Por eso, el chat es una forma democritica de sociabilidad. Urresti
agrega que “la igualacion se produce, por un lado, a través de la supresion
de lo totalmente personal ...y, por el otro, de lo puramente objetivo (al no
entrar en juego la corporalidad ni la materialidad de los hablantes” (p. 186).

Continuemos por los mensajes de texto

Este servicio de comunicacién ha revolucionado el sistema linglistico
desde su aparicion hace una década. Si el chat condiciona la escritura
en su recreaciéon de oralidad, el SMS, encerrado en una pantalla que no
mide —en la mayoria de los casos— mas de 3 cm x 3 cm, le exige al usuario

capacidad de sintesis y creatividad para expresar el mensaje en la menor
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cantidad de caracteres posible. No solamente incide el espacio para el
mensaje sino también el factor econémico: cuanto mas largo es el texto,

mayor sera el costo de la comunicacién.

La necesidad de ahorrar espacio y de comunicar rapidamente lleva a
quienes los utilizan a aprovechar al maximo la representacion fonica de
cada letra (T Kiero) y las posibilidades pictograficas de la representacion
ortografica. De este modo, pueden suprimirse grafias innecesarias. Se
utiliza un lenguaje coloquial que reproduce, casi como el del chat, la
oralidad. Los enunciados son cortos, abundan las elipsis y los acrénimos
y abreviaturas. También se pueden incorporar emoticones. Sin embar-
go, la creatividad no fue dejada solo en manos de los usuarios: algunas
companias telefénicas y la Asociacién de Usuarios de Internet (AUI) se

encargaron de publicar diccionarios de abreviaturas.

Caracteristicas de los mensajes de texto

Ausencia de tildes
Omisién de articulos
Uso de abreviaturas conocidas (Dr. = doctor)

Creacién de nuevas abreviaturas (Bs = besos)

o & o o o

Omisién de vocales en palabras frecuentes (qdms 8 hs = quedamos
a las 8)

Supresion de espacios (nsn = no sé nada)
Combinacién de letras y nimeros (to2 = todos)

Aprovechamiento de la pronunciacién de ciertas consonantes para

omitir la vocal siguiente (ksa = casa)

Supresion de la 4 y de la ¢ inicial (stoy = estoy/ola = hola)
Igualacién de // y y

Etc.
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Si bien la mayoria de las personas que se envian SMS utilizan abreviatu-
ras o escriben cada palabra apretando cada tecla tantas veces como sea
necesario, muchos celulares disponen del servicio de diccionario T9, que
permite elegir la palabra completa, sin necesidad de pasar largo rato

escribiéndola.

Sigamos por el correo electrénico

Desde hace bastante tiempo, el correo electronico ha relegado a un plano
secundario al correo postal, al telegrama y al fax. Han contribuido a eso,
por un lado, la velocidad en la transmisién de los mensajes, el bajo costo,
la posibilidad de incluir en él no solo palabras o imagenes sino también
musica o videos; por otro, el hecho de poder enviar mensajes a varias
personas a la vez o de reenviar un mensaje recibido a otro destinatario asi
como la posibilidad de comunicarse instantaneamente con usuarios de

cualquier parte del mundo.

Un correo electrénico (o e-mail, en inglés) es una carta enviada por In-
ternet. Desde lo formal, del mismo modo que la carta en soporte papel,
aparecen un destinatario y un remitente con sus respectivas direcciones.
Pero estas direcciones incluyen el nombre del usuario, el signo de arroba
(@) —que identifica el tipo textual—, el nombre del servidor y el dominio,
escrito con minudscula y sin espacios entre los elementos. Luego aparece
el Asunto (o Subject, en inglés), que equivale a la Referencia de ciertas

cartas comerciales. A continuacin, aparece el texto o cuerpo de la carta.

Como sucede en la produccion de las paginas web, la elaboracién del

texto exige el respeto por ciertas normas:

é Es importante distribuir el contenido de manera equilibrada, con

suficiente aire para facilitar la lectura.
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& Conviene que se utilice el mismo tipo, tamafio y color de letra, salvo

que haya que destacar algian parrafo, citar fuentes, etc.

& Se debe respetar el uso de maytsculas y mintsculas.

Sin embargo, aunque el correo electrénico actia como vehiculo de infor-
macién, suele estar escrito en estilo informal, con alteraciones graficas,
sin tildes ni puntuacién adecuada. Estos y otros descuidos lesionan gra-

vemente la comunicacion.

La mayoria redacta los correos como si trasladara la palabra hablada a un
medio escrito. El correo electrénico se diferencia de la carta s6lo en lo que
hace al modo de transmision (electrénico), pero es basicamente comunica-
cién escrita y, por lo tanto, deben respetarse las normas de la buena escri-
tura. Toda persona que redacta, ya sea por correo electrénico o por carta,
debe tener en cuenta al receptor. Un correo electrénico sin signos de pun-
tuacién ni mayusculas, por ejemplo, sin una organizacion logica de ideas,
con palabras vulgares, etc., sélo produce fastidio y hasta rechazo por parte
de un lector que debe multiplicar el esfuerzo por comprender el sentido del

mensaje. Asi, se producen fracturas comunicativas en toda organizacion.

En el ambiente laboral, el correo electrénico se ha expandido de tal modo
que amenaza con hacer desaparecer cualquier otra forma de comunica-
cién interna. La razén de esta rapida proliferacién es obvia: el mismo
mensaje se puede enviar simultaneamente a todas las personas interesa-
das; se puede atender el correo electronico en cualquier rato libre; ade-
mas, combina la inmediatez de la comunicacién oral con la permanencia

de la comunicacién escrita.

La escritura del mensaje de correo electréonico

Del mismo modo que un escritor —antes de redactar cualquier texto— se

plantea una serie de preguntas relacionadas con el tema sobre el que va
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a escribir, sobre el destinatario y su relacién con él, sobre la cantidad de
informacién que contendra su texto... Quien redacta un correo electré-

nico debe preguntarse, por ejemplo:

& (Cuail es el motivo del mensaje? (Es importante para el destinatario?
El asunto le permitira al destinatario decidir si lo abre de inmediato

O no.

& (Quién es el destinatario? ¢Es mi superior? ¢Es un colega? ¢Es un
amigo? De estas respuestas dependera el grado de formalidad o in-

formalidad del texto.

& (Qué quiero obtener con este mensaje? ¢Podré lograr mi objetivo

con lo que he escrito?

¢ (Es pertinente lo que escribo? ¢O la informacién que trasmito es ya

conocida por el destinatario? ¢O no tiene relevancia?

El correo electrénico, mas alld de la inmediatez de la comunicacién se-
mejante a la de la oralidad, tiene la permanencia de toda comunicacién

escrita.

Una de las grandes ventajas de este tipo de comunicacion es la facilidad
para enviar un mensaje a varias personas simultineamente. Sin embargo,
esta ventaja no esta exenta de riesgos, ya que serd necesario considerar,
primero, si todas las personas de la lista de correo necesitan la informa-

cién contenida en el mensaje.

Para responder a un correo electrénico también hay que tomar algunos

recaudos:

Sélo hay que responder cuando se solicite una respuesta. Si el co-
rreo electrénico ha sido enviado a muchos receptores y se exige una res-

puesta individual, no serd necesario enviar la respuesta a toda la lista de
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correo. También habrd que cambiar el asunto, si el contenido del texto

ha variado.

La mayoria de los programas de correo electrénico adjuntan el
mensaje original a la respuesta. Sin embargo, conviene eliminar las
partes del mensaje original que no sean relevantes para la respuesta. De
ese modo se acortard el mensaje. No es necesario incluir todo el mensaje
original pero si deben aparecer todas las frases que interesen para la res-
puesta de modo que los destinatarios tengan claro siempre a qué se esta
contestando exactamente. No podemos dar por hecho que todos los

destinatarios se acuerdan del mensaje original.

Todo es cuestion de adecuacion...

Una de las propiedades del texto es la adecuacién. Se entiende por ade-
cuacion al grado de respeto por parte del autor de las normas socia-
les, personales, linguisticas, situacionales, etc., presentes en un acto

comunicativo.

El chat simula una conversacion a través de la escritura, mediada por la
tecnologia; el mensaje de texto propicia una comunicacién rapida y sin-
tética desde un aparato que “apenas cabe en la palma de una mano”; el
correo electrénico hace que las cartas lleguen a destino en menos tiempo
de lo que se hubiera tardado en ensobrarla, y cada uno de estos medios
transmite su mensaje a través de un c6digo adecuado a la situaciéon comu-
nicativa, lo mismo que los avisos clasificados, que acumulan abreviaturas
porque asi lo exigen el espacio del diario y el costo de la publicacién. La
cuestion consiste en conocer y compartir ese cédigo, de lo contrario, el
puente entre emisor y receptor no podra establecerse, y, por sobre todo,
que tanto emisores como receptores sepan adecuar ese c6digo cuando el
medio varia. Lograr esta competencia es uno de los desafios de la escuela.
La reflexion lingtiistica sobre estas metamorfosis del escrito es otro desa-

fio, como lo recuerda Ferreiro (2007):



Modos y modas de la escritura en el ciberespacio [265]

Sobre las producciones de los jévenes de hoy en espacios como chat y
SMS conviene considerar que se trata de “comunidades de iniciados”
que pueden restituir lo abreviado. Si la comunicacién no da los re-
sultados esperados se puede jugar a inventar una nueva abreviatura.
Hay componentes de trasgresion, de diversién y de invencién en el
comportamiento de estos nuevos escritores que se han dado en llamar
nativos informaticos. Una motivacién que impulsa a grupos de ado-
lescentes a utilizar modos particulares de habla (sustituciones léxicas,
palabras con permutaciones de silabas, términos corrientes con sig-
nificados desviantes, modos peculiares de apelacion, etcétera) es la
intencién de crear una “comunidad de hablantes” cerrada, en la cual
no pueden penetrar los ajenos al grupo. Por otro lado, aunque los jo-
venes intentan inventar abreviaturas, un andlisis de sus producciones
muestra que, sin saberlo, estdn recurriendo a procedimientos que han
sido utilizados por la humanidad a lo largo de la compleja y tortuosa
historia de las escrituras, pero también estdn recurriendo, sin saberlo,
a procedimientos que los nifios inventan durante su proceso psicoge-
nético de comprension del sistema alfabético de escritura.

... Y de inclusion en la curricula

Comencé diciendo que la Web 2.0 permitié que los usuarios tomaran
la palabra y comenzaran a comunicarse. Aparecieron nuevos formatos
—tipos textuales, géneros difusos... Alguien se encargara de categorizar-
los— que hacen que se escriba, y escribir reestructura la conciencia. Ong
(1987) dice que

sin la escritura, el pensamiento escolarizado no pensaria ni podria
pensar como lo hace, no sélo cuando estd ocupado en escribir, sino
incluso normalmente, cuando articula sus pensamientos de mane-
ra oral. Mas que cualquier otra invencién particular, la escritura ha
transformado la conciencia humana (p. 81).

Esta intensificacién de la relacién con uno mismo a través de la escritura
involucra también la ausencia del destinatario, que es virtual, pero que
tiene presencia en la mente del escritor ya que exige un compromiso con

el intercambio linguistico (N6bile, s. f.).
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De ahi la importancia del tratamiento de estos temas en la escuela desde
el area de la Lengua; no desde la condena como responsables de escri-
turas pobres, rudimentarias, escasas...; tampoco desde la correccidén de
posibles errores. Es necesario abordarlos con una profunda reflexion so-
bre su constituciéon como nuevos codigos, sobre la pertinencia de su uso,
sobre el cuidado de su elaboracién de acuerdo con la situacién comuni-

cativa en que se utiliza.

Sefialar estas escrituras como nocivas solamente aleja a los alumnos de
la practica de la escritura, los vuelve temerosos y los aleja de la escritura

“escolar”. Ivonne Bordelois, citada por Bacher (2009), dice que

cuando el adolescente es privado de la conciencia y del goce de la pa-
labra se siente triplemente inerme, destituido del lenguaje, del con-
tacto con el otro y del contacto consigo mismo. Cuantas menos pala-
bras posee, mds atardxico, apatico e indiferente se vuelve: la violencia
fisica es entonces la expresion mds comun de la castracién verbal.
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Los desafios del educador
en la pedagogia actual

Ana Marfa Ortega”

Toda creacién del hombre que tiene una existencia objetiva requiere de una sociedad, la que —a
su vez— debera ser internalizada por los individuos que la componen. Si lo expresamos de otra
manera, podemos decir que para que una persona forme parte de una determinada sociedad
serd necesario un proceso formativo, a partir del cual se interiorizardn los elementos que definen
su participacién en dicha sociedad. Nos referimos al lenguaje, los esquemas de conducta y
legitimadores, entre otros. Desde esta perspectiva, observamos que la educacién desempefia

un papel fundamental en la socializacién de las personas y, como tal, constituye un fenémeno
necesario en toda estructura social que pretenda perdurar

Juan Carlos Tedesco (1987, p. 17)

*  Licenciada en Ciencias de la Educacién con Especialidad en Planeamiento, Supervision y Adminis-
tracién Educativa, por la Universidad Catolica de Cérdoba (UCC, Argentina); profesora de nivel medio
y superior en Ciencias Econémicas y Contadora Publica, por la Universidad Nacional de Cérdoba;
adscripta a las catedras de Psicologia del Aprendizaje y Supervisién Educativa de la Facultad de
Educacion de la UCC; coordinadora del Area de Formacién Continua de la Facultad de Educacién
de la Universidad Catdlica de Cérdoba. Tiene experiencia profesional en Educacién Universitaria,
Polimodal, de Adultos y en organizaciones. Actualmente desarrolla cursos, talleres y disertaciones de
interés educativo, dirigidos al ambito familiar, educativo, como asi también para diversas organizacio-
nes. Esta autorizada para el desarrollo de los programas de formacion de la organizacion sin fines de
lucro LECIAC (Los Espacios y la Comunicacion Interpersonal Asociacién Civil) de México. Pertenece
a la Federacién de Familias del Movimiento Apostélico de Schoenstatt. Integré la Comisién Directiva
de la Asociacion Civil Maria de Nazareth, a cargo del Instituto Maria de Nazareth de los Padres de
Schoenstatt. Correo electrénico: amayortega@gmail.com



[270] Ana Marfa Ortega

Por lo antes mencionado, me parece importante desarrollar a partir del
presente ensayo cudles deberian ser las caracteristicas y los principales

desafios a los que estd llamado todo aquel que pretenda educar.

Las caracteristicas fundamentales de la persona

Es necesario advertir que se entiende por persona a todo integrante de
una sociedad que se constituye como un ser #nico, libre y comunitario,

puesto que, de lo contrario, me estaria refiriendo al hombre masa.
Desagregando cada uno de estos conceptos, se dice que:

& Es un ser tnico, ya que es distinto de todos los demis; es irrepetible,
original, con caracteristicas personales, con cualidades propias y con

una historia particular diferente, que condiciona toda su existencia.

& Es un ser libre, puesto que tiene la capacidad de tomar sus propias
decisiones. Esto es en el sentido de que tiene la posibilidad de elegir
en forma libre y responsable lo que es considerado socialmente va-

lioso y rechazar lo que no lo es.

& Es comunitario, en virtud de que estd hecho para vivir en sociedad,
lo cual supone que solamente podra desarrollarse a través de sus
relaciones con los otros. Para ello, necesita ser esencialmente abierto

al mundo.

Si bien todo miembro de una sociedad, por ser persona, tiene la posibi-
lidad de ser en el mundo alguien Gnico, libre y comunitario, no siempre
logra manifestarse de esta manera: en algunas oportunidades, en vez de
mostrarse como un ser unico, aparece como masificado, sin poder dife-
renciarse de los demds; en lugar de mostrarse como un ser libre, aparece
como un sujeto esclavo de si mismo, de las cosas y de sus propias ambi-

ciones, y en lugar de mostrarse comunitario, suele presentarse como un
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ser individualista, es decir, egoista, encerrado en si mismo, solitario, que

solamente vive para si.

Pareciera ser entonces que solamente a través de la educacién se puede
garantizar que una persona llegue a manifestarse como tal, es decir, que
se puede llegar a la afirmacion de que el hombre necesita indefectible-
mente ser educado. Se parte, por lo tanto, de que no es alguien ya termi-
nado, sino que, por el contrario, es un proyecto que desde el principio ha
sido dotado de un determinado nimero de talentos, para su realizacion

plena.

Es el principio pedagdgico persona lo que se esta colocando en el centro y
se lo estd haciendo en varios sentidos. Por un lado, la persona es la instan-
cia pedagdgica con incidencia en las otras personas: en la medida en que
actae sobre otras personas es también un medio y camino fundamental.
Asimismo, la linea persona a persona y la linea comunidad seran decisivas

para el tipo y la meta de la educacion.

De acuerdo con lo expuesto precedentemente, cabria preguntarse cual es
la actitud fundamental que debe tener todo educador. De hecho, su per-
fil interior repercutird en el modo de comprender su tarea, de impactar
en las demds personas y en su particular manera de ver la vida. Debe asu-
mir una actitud personal, como actitud de todo espiritu y no solamente
a nivel intelectual. Si nuevamente se pregunta quién es verdaderamente
un educador, se puede hacer eco de la afirmacién que dice: “El educador
es todo aquél que se da cuenta de que su vida influye sobre otra vida, lo
asume responsablemente y lo vive como misién” (Grupo de Investiga-

cién Pedagogica, 1996, p. 9).

Se deriva de ello que la actitud fundamental que sirve como base a toda
relacién educativa es una actitud de amor, entendido como un amor pe-

dagbgicamente efectivo. Es mds, si en la persona del educador no es-
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tuviera presente esta dimension, evidentemente careceria de la actitud
fundamental, con directa influencia en la vida de los educandos, puesto

que limita su crecimiento, aplasta y ahoga.

El amor educativo o pedagdgico tiene cualidades (Grupo de Investiga-

cién Pedagigica, 1996, p. 13) que pueden ser enumeradas como:

Aceptar al otro y acogerlo tal cual es.
Alegrarse por su existencia.

é Ser capaz de comprender el momento y la realidad que el otro vive,

de escucharlo y de captar lo no expresado con palabras.
Ser paciente, transmitir paz y seguridad necesarias para crecer.

Considerar que en cada uno hay fuerzas para continuar hacia delan-
te y, por consiguiente, observarlo desde la confianza y no desde la

desconfianza.

& ‘Tomar conciencia de que toda persona, aunque posea un sinniimero
de debilidades y miserias, es un ser con profundo sentido y en conse-

cuencia merecedor de respeto.

& Estar en condiciones de exigir al otro que llegue a ser lo mejor que
puede ser, en virtud de haberlo aceptado, de comprenderlo, de res-

petarlo y de tenerle confianza.

El amor pedagégico debe ser un amor exigente, ya que sélo de esta ma-
nera se estard apuntando a una transformacién interior del educador,
basada fundamentalmente en el cultivo de una actitud pedagégica orien-

tada por el amor y el respeto.

De hecho, si un educador quiere dejar una huella, educar al otro en el

amor, la honestidad, la solidaridad, el respeto, debera tener en su corazén
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amor, honestidad, solidaridad y respeto, dado que lo que él tiene es lo

que va a dar en sus encuentros con los demas.

Es necesario, entonces, reorientarse una y otra vez hacia el verdadero
sentido de la educacién, puesto que el respeto hacia el educando se podra
ir desarrollando en la medida en que el educador cultive la actitud fun-

damental y esencial de la personalidad educadora.

Si se tiene en cuenta el significado que educar tiene para el P. José Kente-
nich', sin dejar de reconocer que es un concepto que ha estado siempre
en discusién y que admite muchas interpretaciones —que no son objeto
de esta reflexion—, se entiende que: educar es el impacto de una vida
sobre otra vida. En consecuencia, la educacion es la huella, la senal, la
impresion que una vida deja sobre otra vida: “Para que alguien produzca
una impresion en otra persona necesariamente deber haber un encuentro
entre ambos. Entonces, si esto es verdad, hay verdadera educacién cuan-
do se produce un encuentro entre dos vidas y cuando ese encuentro es
personal” (Kentenich, 1991, p. 199).

Esta definicion hace salir a la luz dos aspectos importantes: uno de ellos
hace referencia a la necesidad de prevenirse cuidadosamente del enemigo
del verdadero respeto, es decir, del “molde”; el otro es el de las regla-
mentaciones, que es necesario reconocer, valorar y aplicar y que ademads
no pueden dejar de ser mencionadas, maxime si se tiene presente y se
reconoce que la naturaleza del hombre se orienta a ellas y que, de no
mantenerse en el tiempo, provocaria en el educando la pérdida de res-
peto por el educador. Atn mads, es importante recalcar que en la medida
en que se realicen continuas concesiones, se iran finalmente limitando

las normas de conducta y, en consecuencia, el respeto se ird perdiendo

acento e imperativos religiosos-pedagogicos en sus conferencias, las que a lo largo de su vida inspi-
raron su actividad docente y su labor en general que ha sido continuada por numerosos seguidores.
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sistematicamente. Es por ello que José Kentenich recalca la importancia

de encontrar el justo medio entre ambas posturas.

La autoridad: camino de encuentro educativo

El punto de partida para que exista un encuentro que eduque redundara
en la posibilidad de que exista un encuentro educativo. Con esto se quie-
re decir que es necesario mirar a la autoridad como una manifestacion del

amor pedagdgico, que hace al amor capaz de educar.

Es necesario entonces comenzar por analizar a la autoridad como un ca-
mino que ayude al desarrollo personal del educando, permitiéndole cre-
cer y ser cada vez mas él mismo (Grupo de Investigacion Pedagdgica,

1996, p. 14).

Contrariamente, cuando se abusa del poder que se tiene sobre los edu-
candos, cuando se imponen las ideas y las conductas, se estard en presen-
cia de una situacion en la que existe una clara manifestaciéon de conducta
autoritaria. Esto se corresponde con una sobreactuacion de la autoridad,
entendida —desde este punto de vista— como una potestad para mandar

y dar 6rdenes.

Al citar este concepto de autoridad, me estoy refiriendo a la dimension
externa, es decir, a la facultad que se tiene de ordenar la convivencia,
mediante medidas, pautas, etc., que es fundamental que sean observadas
por los demas que estan bajo esa autoridad. Esta dimensién de la auto-
ridad es esencial para la educacion. No se pretende descartar la otra que
posee, es decir, la interior o moral, que, a diferencia de la externa, no se
adquiere por la funcién que se ejerce sino por la vivencia personal de lo

que se proclama con las palabras.
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Con esto se sostiene que cuando una persona carezca de autoridad in-
terior, sera incompetente para educar. Lo mas posible es que obligue a
realizar cosas, someta a su voluntad, adiestre, pero jamds educard, puesto
que la importancia fundamental que tiene la autoridad interior es justa-

mente pedagodgica: sin ella no es posible educar.

La autoridad interior tiene idoneidad para representar valores, de tal ma-
nera que sean la fuerza forjadora de personalidades. Existe como una
irradiacion que brota de la persona que encarna los valores y, por supues-
to, enriquece a la que estd en contacto con ella. De esta manera educa,
ya que retomando lo expuesto anteriormente, en educacion se trata del

impacto de una vida sobre otra vida.

De todo lo antes mencionado, se deduce que la funcién pedagdgica de
la autoridad quedaria por un lado en la garantia del marco normativo
institucional, como consecuencia de la autoridad exterior, y por el otro,
con el aval de la normatividad por la vivencia personal de los valores que

estan haciendo humanas y humanizantes esas normas.

Al ejercer la autoridad, puede ocurrir que se ponga de manifiesto el ex-
ceso, como el autoritarismo, o el defecto, como el vacio de autoridad.

Guillermo Obiols menciona en una de sus conferencias que:

Los profesores que entran a las aulas mantienen diferentes actitu-
des. Los hay quienes imponen un clima de terror, a partir de pautas
rigidas y castigos ejemplares. Mantienen distancia y rigidez ante la
clase y no permiten el menor acercamiento. Responden claramen-
te al “modelo autoritario”. En el otro extremo aparece el docente
simpatico, capaz de seducir a la audiencia, que no sigue programa
alguno, que utiliza medios de trabajo y evaluaciones grupales, que
entiende las llegadas tarde... responde al “modelo demagédgico”. En
el medio hay una amplia franja oscilante que trata de realizar su tarea
llevandose bien con la clase y que a veces pierde los estribos (citado

en Guitta, 1999, p. 63).
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Quienes estamos muy cercanos a las aulas podemos reconocer que esta
descripcién, aunque con diversos matices, no dista mucho de la realidad,
sobre todo en la escuela media, en donde se ha producido un aumen-
to de la indiferencia en el alumnado, puesto que en ninguna parte y
con la velocidad de un rayo se ha visto tan visible el fenémeno segtn el
cual el prestigio y la autoridad del cuerpo docente practicamente han

desaparecido.

Si se tiene en cuenta a la juventud actual, rodeada y envuelta por las
iméagenes de la alta tecnologia (realidad omnipresente en su vida), se
constata que los libros de textos, las fichas de trabajo y los proyectores
poco tienen que hacer frente a otras modalidades mas complejas, instan-
taneas, y a veces mas espectaculares, de experiencia y aprendizaje. Todo
ello obliga a los docentes a ser cada vez mas competentes en relacién con

este mundo y la cultura de la imagen circundante.

Todo esto genera mucha exigencia para los docentes, tanto en el plano
tecnolégico como pedagdgico, debido a que se intensifican sus tareas
especificas, se originan mayores expectativas, una creciente demanda de
rendicién de cuentas y mas responsabilidades, a causa de las multiples in-
novaciones a las que estdn expuestos. Lo anterior genera presion, estrés,
falta de tiempo para relajarse e, incluso, para poder comunicarse con los

otros colegas.

En realidad lo que se quiere expresar es que muchas veces esta situacién
deriva en un vacio de autoridad, que es un fenémeno que se constata fre-
cuentemente como el clima pedagdgico en vastos circulos y se manifiesta
esencialmente por no ejercer la autoridad. Esto ha quedado demostrado
cuando no se ponen limites claros o se postergan y posteriormente se

intenta imponer cuando ya es muy tarde.
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En general, una de las respuestas a esta situacion es la insatisfaccion
general, tanto de los alumnos (que se aburren y suelen generar, en las
instituciones, conflictos que a veces son llevados al plano juridico o mi-
nisterial) como de los docentes. El tema va mucho mas all4 de los salarios
y las condiciones de trabajo, fruto de la caida de numerosos proyectos
educativos por restricciones presupuestarias (Universidad Catdlica de
Cérdoba [UCCY, 2001).

Si bien los expertos coinciden en que son los docentes los que tienen
ante si la enorme responsabilidad de transmitir a sus alumnos, en esta
hora critica, la idea de que el futuro es posible y que valen la pena los
esfuerzos personales y colectivos de vida, indudablemente son parte
de una sociedad que esta afectada profundamente por una realidad
muy dura. Por esto, desde este punto de vista cabria preguntarse si se
puede esperar de ellos més que actitudes que se correspondan con las
de la sociedad en su conjunto (p. 20).

La Nueva Ley de Educacion se hace eco de esta situacion, puesto que
menciona que los cambios experimentados, tanto en la sociedad como
en el sistema educativo, produjeron impactos muy significativos sobre el

ejercicio de la formacién docente.

Las politicas de formacién docente no han estado a la altura de estos nue-
vos desafios. En las ultimas décadas, numerosos problemas han afectado
la formacién inicial de los maestros y profesores como la capacitacion de
los docentes en ejercicio... Ante lo expuesto consideramos necesaria una
politica de jerarquizacion, articulacion y dinamizacién de la formacion
docente inicial y continua, basada en el principio de considerar la forma-
cién docente inicial y continua como una cuestion estratégica de caracter
nacional. La formacién docente debe ser entendida como un proceso que
comienza con la formacién inicial pero continda a lo largo de toda la
carrera. Ambas modalidades deben tener mayores niveles de articulacion

y serd necesario crear mecanismos que permitan enriquecer la formacion
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inicial con los aprendizajes realizados en el ejercicio de la profesién (Pre-
sidencia de la Nacién, 2007, p. 12).

En esta Ley se expresa que la formacién docente debe tener muy en
cuenta el contexto en el cual tendra lugar el desempeno profesional y
el sentido politico, social y cultural de la acciéon educativa. Asi, la for-
macién debe promover una identidad docente basada en la autonomia
profesional y en la idea de profesionalismo colectivo, lo que demanda
una gran capacidad de trabajo en equipo, un fuerte compromiso con la
igualdad y la confianza en las posibilidades de aprendizaje de los alumnos
y las alumnas. Entonces, lo fundamental se dara en su interrelaciéon como
personas, es decir, en la comunicacién que se pueda establecer entre el
docente y el alumno, camino fundamental de apertura, aceptacion, res-

peto y crecimiento.

El docente de la posmodernidad

Los problemas e inmensos retos a nuestros sistemas escolares asi como
también los profesores que trabajan en ellos son en realidad una conse-
cuencia de los cambios tan acelerados que se corresponden directamente
con el estilo de vida actual en el que predomina por un lado la inmedia-
tez en las exigencias por parte de las familias, tanto en lo que se refiere
al tiempo y al espacio destinados al aprendizaje, unido a un exceso de

innovaciones y de la intensificacion del trabajo de los propios docentes.

No se puede dejar de tener en cuenta que la incertidumbre cientifica esta
terminando con las pretensiones de una base segura de conocimientos
para la ensefianza. Esto provoca que cada innovacién sucesiva parezca

cada vez mas dogmatica, arbitraria y superficial.
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Para Hargreaves (1995), gran parte del futuro de la ensefanza depen-
de de la manera como se afronten y resuelvan estos problemas caracte-
risticos de la posmodernidad en nuestras escuelas y sistemas escolares
modernos. Al hacer mencién del proceso de cambio que enfrentan los
docentes con respecto a sus practicas, recalca la posibilidad de establecer
una cultura para el profesorado, mas “vibrante y vigoroso”, que no se
encuentre limitada por las estructuras en las que muchos trabajan. Es
por ello que recalca la importancia que tiene el respeto de la libertad de
criterio profesional: “Con el fin de comprender la manera en que impacta
el cambio educativo del mundo posmoderno en los profesores, es necesa-
rio —a su vez— entender qué lugar ocupan en el proceso de cambio en un

plano mas general” (p. 37).

Los instrumentos politicos y administrativos utilizados para realizar cam-
bios acostumbran a pasar por alto, malentender o dejar de lado los deseos
de innovacién de los profesores, lo que, a decir verdad, plantea mayores
exigencias a los docentes, debido a la intensificacién de sus tareas. Esto,
como ya se ha dicho, origina mayores expectativas, exigencias mas am-
plias y mayores responsabilidades; todo cuanto, muchas veces, provo-
ca la culpabilidad, que es una caracteristica clave en la vida emocional
de muchos docentes, fruto de estos compromisos estrictos, excesivos y

exclusivos.

En la medida en que se mantengan las actuales estructuras y culturas de
la ensefianza, la tarea de responder a estas nuevas situaciones solamente
generara mayores sobrecargas, intensificacion, culpabilidad, incertidum-
bre, cinismo y abandono pasivo. Asi, dentro de los aspectos que merecen
ser destacados, se tiene que, por un lado, es necesario respetar el derecho
de criterio profesional de los docentes y, por el otro, se hace necesario
reforzar su capacidad de decisién; todo esto, hacia el fin de lograr una

mayor apertura de eleccion (Hargreaves, 1995).
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Comentarios a modo de cierre

Al descubrir el P. José Kentenich su vocacién de fundador de un movimiento
de educacion y de educadores, pretende colaborar en la formacién de un nue-
vo tipo de hombre y de comunidad, como contribucién a un momento
decisivo de la historia. En realidad, se preocupaba por encontrar lo que
era util para forjar a/ hombre nuevo en la comunidad nueva, la tierra nueva,
el mundo nuevo. Esto provocaba que todos los problemas que existian
adquirieran una intensificacién y configuracién, que como consecuencia
del acelerado desarrollo espiritual y econémico, se condensaran con ex-
traordinaria fuerza en torno a la relaciéon convulsionada entre persona y
comunidad, persona y economia, persona y técnica, persona y surgimien-

to social.

Su interés por la formacién de este tipo de hombre y comunidad se fue
gestando y definiendo con el tiempo como una tarea especificamente
pedagdgica. Este sentido de formacién del hombre nuevo lo toma como
medio para superar la masificacién como problema pedagdgico. Enfo-
candolo desde un punto de vista axiol6gico, lo describe como la incapa-
cidad de vivir una relacién personal en valores, derivada de la falta de
vinculos orgéanicos, dentro del gran organismo de vinculaciones, en todos
los 6rganos (Sosa-Carbd, 2000, p.100).

Es por ello que, segin expresa, para que el hombre pueda llegar a ser
él mismo, necesita indefectiblemente de la mediacién de otro: de esta
forma entiende al vinculo, como lo que permite integrarse a esa realidad
y a la vez incorporarse a su propio ser. No solamente intenta rescatar la
problematica que, frente a los formidables desafios de la posmodernidad,
se les presenta a los educadores de hoy, a quienes tienen la tarea de edu-
car, sino que, sin dar formulas mégicas, como tampoco recetas rapidas,
senala objetivos y caminos que seguir, dejando un amplio margen para
la propia busqueda y para la inmensa variedad de situaciones personales

y sociales.
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En realidad, define al hombre nuevo —en este caso, el educador nuevo—
como la personalidad auténoma, de una gran interioridad, que posee una
voluntad y disposicién permanentes de decision. Persona que, con el fin
de lograr una mayor apertura de eleccién, es responsable ante su propia
conciencia e interiormente libre, y que fundamentalmente esta alejada
tanto de una estricta esclavitud a las formas como de una arbitrariedad

que no conoce de normas.

El aporte del educador consistird en ayudar para que, en libertad, el
educando conozca, asuma y realice en plenitud el proyecto de su propia
vocaciéon humana. De esta manera, educar redundard en servir desin-
teresadamente a la singularidad y originalidad de cada uno, teniendo
como actitud fundamental el respeto por cada hombre, por cada destino

humano, por cada manera de ser y por los diferentes talentos.

A partir de estos conceptos, queda fundamentado en la realidad de cada
educador estar llamado a ser él mismo, a desarrollar originalmente to-
dos sus talentos y a realizar en plenitud su existencia tnica e irrepetible.
También se desprende que es fundamental respetar la mision, la origi-
nalidad y las necesidades del otro, ya que si es intencién que reine la

confianza, debera existir apertura de corazon, sin violentar la libertad.

Por esta razon, serd el propio educador quien renuncie a moralizar y a en-
juiciar, a mantener una relacion estrictamente técnica, que sélo se limite
a diagnosticar y a dar recetas, y que, por el contrario, busque ir al inte-
rior y despertar las potencialidades del otro. De esta manera, la tarea del
educador se vera gratificada y podra lograr ademds que en su presencia

el educando se sienta comprendido tal cual es.

El P Kentenich enfatizaba, en una de sus conferencias, la riqueza y reci-
procidad del proceso educativo. Segin su opinion, el verdadero educa-

dor es aquél que no se aburre jamds, pero —aclaraba— siempre y cuando
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asuma su labor pedagégica con el impulso interior de toda su persona,

aunque este impulso sea mds fuerte en unos que en otros.
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Lecciones aprendidas en gestion
educativa y escolar

Pilar Pozner”

Actuar es tomar la iniciativa, comenzar, conducir, gobernar, poner en movimiento, dar lugar a
que algo nuevo comience.

Hannah Arendt (1993, p. 201)

Politicas educativas de descentralizacion
y autonomia

Hasta fines de los afnos setenta del siglo XX, la administracion educativa
centralizada era considerada como una manera eficiente para sustentar
la expansion de los sistemas educativos nacionales. Fue a partir de los
ochenta que surgieron los postulados para modificar este patréon organi-
zativo —predominante practicamente en el mundo entero— como un ele-
mento central en las politicas educativas y pasé a revisarse la modalidad

centralizada y verticalista, vigente hasta ese entonces, de ordenar, gober-
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nar y administrar el sistema educativo. Hasta ese entonces, las decisiones
tomadas por el nivel central impregnaban y pretendian incidir en las de
todos los actores del sistema: el organismo central, a nivel nacional, se
ocupaba del financiamiento, de la elaboracién y administracién del curri-
culo, de la contratacién del personal docente y administrativo, de la ela-
boracién de las diversas normativas y también de implementar, supervi-
sar y controlar su cumplimiento. Las diferentes provincias, jurisdicciones
y/o ambitos territoriales —segin los paises— y sus respectivos organismos,

unicamente tomaban las directivas y encaraban su aplicacion.

Desde la década de los ochenta y noventa, numerosos paises comenzaron
a renovar esta organizacién y gobierno de la educacién. Entre las razones
que llevaron a los ministerios, secretarias y sistemas de educacién a asu-
mir decisiones de este tipo, se pueden identificar: el reconocimiento de la
imposibilidad de administrar un sistema muy extenso y de la necesidad
de modificar una estructura ya anacrénica, con insuficiente posibilidad
de comunicacién de los niveles centrales con las unidades escolares y
ninguna oportunidad de intercomunicacion entre las escuelas mismas.
Se asumié como condicién prioritaria la revision del sistema verticalista
para impulsar y potenciar mds y mejores aprendizajes de nifios y jove-
nes, y esto requeria ampliar la delegacion de la toma de decisiones y las
funciones a los niveles de base, a nivel local, devolviéndole a la escuela su
autonomia para que pudiera asumir, con responsabilidad y proyecto, el

trabajo de concretar los aprendizajes que la sociedad le delegaba.

En la actualidad, una de las premisas basicas de estas politicas es que sd/o
pueden obtenerse aprendizajes de calidad con equidad si se logra desarrollar una
gestion efectiva en el nivel de cada escuela. Esto implica considerar que una
educacion de calidad precisa una gestion escolar mas auténoma y profe-
sional por parte de los equipos directivos, mds apoyo a la escuela y menos

control burocratico del poder central.
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Por todo ello, hoy se considera que la distribuciéon del poder y la delega-
cién de funciones a la unidad educativa en asuntos relacionados con el
ejercicio del poder —tanto en temas de administracién como en las cues-
tiones pedagdgicas— posibilitard a las escuelas el aumento de la capacidad
creativa, de innovacién y de experimentacion; el aumento de la autono-
mia en la toma de decisiones; la disminucién del control burocratico; la
mayor participacion e involucramiento de toda la comunidad educativa.
Desde esta perspectiva, la delegacion de funciones promovera una mayor
calidad de los procesos y resultados académicos, mas eficiencia, mayor
democracia e igualdad de responsabilidades para la gestion escolar. Otra

modalidad de “hacer escuela” diferente de la conocida (Pozner, 1995).

Desde otras 6pticas, muchos han sido los estudios, las propuestas y los
actores que se han preocupado por llevar adelante propuestas innovado-
ras, relacionadas con las précticas de la ensefianza, que visualizaban a la
escuela como institucién y como mera sumatoria de aulas. Por ejemplo,
Antonio Bolivar ha analizado los estadios, movimientos, olas que toma-
ron como foco al centro educativo en la bisqueda de la calidad educativa
e indagaron qué variables o factores podian contribuir a ella; menciona
los estudios de las escuelas eficaces, los de mejora de la escuela, los de
reestructuracion escolar, los de desarrollo basado en el centro, etc. Ha
habido revisiéon de estos movimientos, criticas externas y reconceptua-
lizaciones internas. Bolivar (1999, p. 43), retomando a Murphy, afirma
que la investigacion sobre escuelas eficaces ha aportado por lo menos

cuatro lecciones aprendidas, que son de gran valor:

é Poner en crisis la supuesta impotencia de la escuela para reducir la
influencia de los contextos familiares, mostrando que todos los alum-

nos pueden aprender dadas las condiciones y el apoyo apropiados.

& Reconocer el centro escolar como responsable del aprendizaje (o no
J
progreso en el aprendizaje) de los alumnos/as, incrementando la au-

toestima profesional de directivos y docentes.
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& Aceptar que la calidad de la educacién sélo puede ser juzgada con
referencia a los resultados alcanzados por todos los alumnos, valo-

rados en términos de equidad (poder compensatorio de la escuela).

& Destacar la importancia de un trabajo conjunto, fruto de un sentido

de comunidad y visién compartida del centro.

La visibilidad que la escuela ha ido alcanzando en estas décadas la focali-
za como unidad de andlisis, de intervencion en los procesos de mejora y
transformacion educativa. En concordancia con ello, otros actores edu-
cativos han cobrado mayor relevancia: en primer término, los directivos
que estan al frente de las instituciones y, mas recientemente, los niveles o
la concepcién de la misma supervision. Pero lograrlo no es sélo responsa-

bilidad de cada escuela como se expondrd mas adelante.

Tres ambitos de gestion educacional
interdependientes

El modelo clasico de la administracién disend eslabones de jerarquias: a
cada funcion le correspondia una linea de control sustentada en normas
homogéneas, formales y externas. La jerarquia concebida como control
desatendi6 el desarrollo del compromiso por la calidad del trabajo, que se
tradujo, en realidad, en un debilitamiento de la calidad en las organiza-
ciones, en una ajenidad a las mismas y en la falta de responsabilidad con
relacién a los procesos y resultados educativos, como lo expresa Block
(1987), en su excelente libro donde estudia las creencias arraigadas en
nuestra vida, las cuales provienen del modelo burocratico: “la esencia
del modo burocratico es no asumir responsabilidades por lo que estd
pasando” (p. 34). Por otra parte, la jerarquia como control desalenté la
oportunidad de incluir la creatividad y el criterio de los sujetos, asi como

la de formar una ética de la responsabilidad en cada espacio del sistema.
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Este modelo fue cuestionado por las nuevas perspectivas educativas, que
plantearon, entre otras cuestiones, un nuevo modelo de concebir el sen-
tido, el funcionamiento y la dindmica de las organizaciones: la gestién
institucional y la gestion escolar. Desde este nuevo planteamiento se su-
pone que estos tiempos de gran dinamismo y cambios exigen desarrollar
en plenitud las capacidades del ser humano, las redes de colaboracidn, la
construccion de criterios que contemplen los grandes propdésitos institu-
cionales y que son imposibles de decretar. Los imprevistos son grandes y
no pueden reglamentarse. Por ello, es tan relevante generar comprension
compartida, que impulse el sentido del trabajo y desarrolle criterios para

poder dar respuestas a problemas inminentes, urgentes y desconocidos.

Desde esta perspectiva, descentralizacion implica redistribucién y des-
concentracion. La redistribucion del poder, la mayor autonomia cedida a
las escuelas y los procesos de delegaciin cobran impulso otorgando a las
distintas instancias del sistema otras funciones y desafios. La busqueda
es alcanzar otros logros de formacién y resultados académicos, a través
de medios y desarrollos méds democraticos que suponen relaciones hori-
zontales y apelan a renovados compromisos y responsabilidades. Para el
alcance del logro esperado, y de acuerdo con la experiencia acumulada
en los paises donde las reformas de descentralizacion llevan realizandose
hace més tiempo, se ha instado a ser rigurosos en la redefinicién de las
tareas y responsabilidades entre los diferentes niveles de los sistemas edu-

cativos: central, intermedio y local.

Este presupuesto se respalda en el entendimiento de que todos los niveles
concretan politica educativa, ya sea de nivel macro, de nivel meso o de
nivel micro. Todos construyen, disefian y desarrollan politica educativa.
Poco a poco, se asume que no se trata de aplicar decisiones en una pira-
mide descendente. En este esquema de reorganizacion se hacen visibles
mas niveles de actores que toman decisiones; ya no sélo existen en el
nivel central. Asi, se destacan el nivel intermedio o de supervision y el

nivel institucional. Ambos aumentan el nivel de visibilidad para todos
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los actores del sistema, primordialmente los supervisores y los directores
y las directoras de escuela. Se comprende asi que la escuela precisa mas
autonomia para identificar sus necesidades y proyectos de resolucion, a
la vez que se la promueve para que asuma nuevas responsabilidades y

mayor protagonismo.

En el campo educativo, gestion educativa y gestion escolar son dos conceptos
que reconfiguran las politicas educativas de un pais o de un Estado, a
nivel estatal y federal, o a nivel nacional y provincial, segtin la denomina-
cién en cada pais. El primero, la gestién educativa de nivel macrosocial,
y el segundo, la gestion escolar a nivel micro, implican y nombran a las
practicas que cada plantel escolar o de cada institucién educativa lleva
adelante adecuando los modos de alcanzar las politicas educacionales se-

gun las particularidades de su contexto.

El nivel central de gestion

El nivel central o gestién educativa establece prioritariamente las politi-
cas basicas y rectoras que aseguren una educacion basica para todos, de
calidad y con equidad. Debe, asimismo, propiciar y disefar la actualiza-
ci6én del curriculo de contenidos minimos, asegurar y distribuir el grueso
de los recursos financieros. Debe crear estrategias globales para el moni-
toreo y seguimiento de los avances y retrocesos y ocuparse de perfilar las
politicas e iniciativas de formacion y actualizacién de todos los docentes,
profesores, directores, supervisores, funcionarios de altos mandos, etcé-
tera, para que como profesionales puedan concretar la educacién que la

sociedad le demanda a las escuelas.

Fundamentalmente, este nivel de gestién (educativa) involucra la toma
de decisiones y el gobierno de la educacion a nivel estatal y federal. Ges-

tidn institucional no es un nuevo nombre para la administracion, ni para la
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planificacion, sino que puede ser concebida como nueva forma de com-
prender y pilotear el sistema educativo. Gestion educativa o institucional
se vincula con la gobernabilidad y con los nuevos balances e integra-
ciones necesarias entre lo técnico y lo politico en educacién. La gestion
educativa tiene que ver con los problemas que se refieren a la resolucion
de conflictos que se plantean entre lo previsto y lo contingente, entre lo
formalizado y lo rutinario, en cada funcién especifica y con la necesidad
de generar y ampliar los desempefios para la calidad educativa. Supone,
al mismo tiempo, desmantelar los acercamientos simples para asumir la
complejidad; examinar la concepcion de las organizaciones educativas
como entidades cerradas, para pensarlas e imaginarlas como circuitos
abiertos de accién que expandan procesos encadenados de accion y fina-
lidad en relacién con su entorno y siempre con restricciones para tener

€n cuenta.

El nivel de gestion intermedio

Es la instancia que vela por generar una interaccion fructifera entre los
otros dos niveles; es el nivel de la supervision y otros servicios de apoyo
y asesoria con que cuentan los sistemas educativos. Los equipos de su-
pervisién y de apoyo tienen la responsabilidad de ser eficientes comu-
nicadores de las politicas educativas, a la vez que expertos conocedores
de las situaciones y problematicas de la zona de supervisién, para llegar
a la concrecion de logros. Son considerados como agentes al servicio de
impulsar el desarrollo de culturas de trabajo docente més auténomas e
interdependientes, capaces de propiciar aprendizajes significativos para
todos los estudiantes, asi como de orientar a directivos y docentes para la
elaboracion del proyecto escolar, buscando que este confluya con las as-
piraciones de la politica educativa (que, desde esta perspectiva, apunta a
la equidad, excelencia, calidad, comprension, significacién, democracia)
y con la resolucién de las principales situaciones institucionales. También
tienen bajo su potestad el desafio de fortalecer la creaciéon de multiples

espacios y experiencias de participacion de la comunidad educativa, que
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generen nexos y puntos de encuentro con docentes, equipos directivos,

familias y otros actores sociales.

Para lograrlo, el reto primordial de la supervision residird en superar las
formas individualistas de trabajo y en contemplar la imperiosa necesidad
de asumir una cultura de trabajo en los equipos de supervisores. Otro
gran reto es el vinculado a poder sobreponerse a la costumbre del ritual

de ocuparse sélo de lo “administrativista”.

En este sentido, también el nivel central y sus funcionarios tendran que
ser coherentes a la hora de redefinir las funciones y prioridades de la fun-
cién de supervision. Si se aspira a una supervision con capacidad de tra-
bajo educativo y pedagdgico, gran parte del tiempo real de labor deberd
estar destinado a tal funcién. Por ello, el sistema tendrd que redimensio-
nar los pedidos, las urgencias, las solicitudes que den lugar al ejercicio de
una supervision educativa que apoye a las instituciones para que puedan
ver sus problemas, las aliente a resolverlos y a reinventar nuevos transitos

creativos y profesionales.

El nivel de gestion escolar

Es el espacio de las escuelas ya que, desde la 6ptica de este modelo de
trabajo, también en las escuelas se toman decisiones a diario, minuto a
minuto. El mayor cuidado en este nivel es no estar borrando, con las de-
cisiones que se toman urgidos y de pie, aquellos principios y valores que

se eligen cuando se visualiza lo importante y de largo plazo.

La gestion escolar involucra al conjunto de acciones y procesos relacio-
nados entre si, que emprenden el equipo de direccién y los docentes
de una escuela para promover y posibilitar el logro de los propésitos
pedagdgicos por parte de su comunidad académica y educativa. Gestién

escolar es la toma de decisiones en el ambito de la escuela que tiene por
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finalidad centrar, focalizar y aunar a la institucion alrededor de propéd-
sitos compartidos, alrededor de la busqueda denodada de aprendizajes
de calidad para todos los estudiantes; también le corresponde identificar
los modos de influir positivamente en la vida de los estudiantes. Gestién
escolar implica promover la vida escolar significativa de los estudiantes, de
sus experiencias de aprendizaje. Asi, gestion escolar es una busqueda que
tiende a reunir las decisiones cotidianas de corto, mediano y largo plazo
y que constituye una politica a nivel de la escuela. Es el centro educativo
generando politica de nivel micro, que se vincula con sus esfuerzos por
dar respuesta a los nuevos desafios, asi como por gestar equipos peda-
gbgicos y convocar a los directivos y supervisores con toda su capacidad
y creatividad. Implica un cambio radical en el modo de hacer escuela, de

concebir la accién de los actores educativos con roles de gestion.

Para ello se requiere de equipos de direccion y de supervisién y de apoyo,
con capacidad para impulsar y promover centros educativos integrados
alrededor del desafio de adecuar los procesos de ensefianza a la genera-
cién de una experiencia escolar de calidad para poder elevar los resulta-
dos de aprendizajes. Visto desde otra perspectiva, gestion escolar es la
capacidad de atender y renovar el repertorio de problemas por resolver,

acorde con los desafios de su tiempo.

Puede sostenerse que se presentan rasgos de gestion escolar —y no simple
administracién— cuando se observa, en los centros escolares, practicas

que se relacionan con tres topicos basicos:

& se trabaja identificando problemas por afrontar en cada situacién

institucional especifica;

é se busca la participacion en la resolucion de los problemas para en-

carar; y

é se busca plasmar aprendizajes a partir de lo que se realiza.
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En definitiva, la gestién escolar interviene sobre la globalidad de la es-
cuela, recupera la intencionalidad educativa, incorpora a los sujetos de
la accién educativa como protagonistas del campo educativo, construye

procesos de calidad para lograr los resultados.

Lo medular es encontrar un equilibrio entre los dos extremos, distribu-
yendo minuciosamente participacién y autonomia, autoridad y responsa-
bilidad. Esto implica maximizar el aporte de las personas y optimizar los
recursos en cada uno de los tres niveles, a fin de concretar la ambicién de
generar educacion de calidad con equidad para todos los estudiantes. De
hecho, la insuficiente o nula articulacion entre estos tres niveles impedi-

ria el desarrollo de una estructura organizacional efectiva.

El desafio de la descentralizacién —en todo caso— es lograr la delegacion
de poderes y responsabilidades, de manera tal que implementar una es-
tructura mas dindmica que organizacional genere resultados académicos
y de formacién potentes y significativos. El eje principal de este modelo
es volver a centrar a todo el sistema en su mandato social: asegurar edu-
cacion de calidad parva todos. El reto es lograr superar la 16gica burocratica
que contribuye a desvirtuar con sus rutinas el sentido de trabajar en el
ambito educativo. Hoy se trata de reconocer y ampliar la autonomia de
las escuelas, de propiciar la red de apoyos que se requieren para poder
asumirla, creando instancias sustentables de formacién en servicio, que
impulsen las capacidades y competencias profesionales y personales para
asumir las nuevas visiones en los actuales contextos sociales, cambiantes

inciertos y con altos niveles de vulnerabilidad e inequidad.

Sin duda, los contextos de los centros escolares en este siglo XXI son
otros, presentan otros desafios, otros problemas —nuevos, inusitados, in-
esperados e, incluso, disparatados—. Unos, urgentes; otros extremada-
mente complejos y dolorosos. Hoy, se hace necesario forjar una nueva

sensibilidad para percibirlos, para captarlos, visualizarlos, construirlos,
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entenderlos, comprenderlos; una sensibilidad para aprender a tratarlos y

capacidad para resolverlos.

Estos tiempos exigen el desarrollo de una mayor inteligencia emocional
(Goleman, 1996, p. 60) para no desbordarse ante este camulo de nuevas
problematicas sin respuestas, para poder insistir e intentar resolverlas,
para llegar a consolidar practicas profesionales que aborden las cuestio-
nes que se presentan. Involucran, asimismo, el despliegue y la generacion
de una 7nteligencia compartida, porque lo complejo no se resuelve indivi-
dualmente: se requieren resoluciones disenadas entre varios; lo complejo
es lo que esta tejido junto, lo que no se puede separar y por eso requiere
colaboracién, trabajo en equipo, el pequefio aporte de cada uno..., todo
aquello que genere la potencia de una respuesta a esa complejidad. Esta
es una de las razones fundamentales de la necesidad del trabajo compar-
tido. Se precisa otra forma de trabajar, de ser profesional, de ser docente,
de integrar los equipos de supervision, de ser director/a de escuela. Otro
modo de hacer escuela y de imaginar escuelas que tengan posibilidad de
resolver las actuales necesidades de formacion de nifios y jovenes de edu-
cacion basica. Se demanda asi una cultura de trabajo en toda la amplia red
del sistema educativo, con capacidad creativa, licida, fluida y con flexibi-
lidad para construir respuestas profesionales a los desafios de los nuevos
tiempos. Se requiere de un centro escolar que eleve su percepcién sobre
los problemas, porque el riesgo es intentar resolver los problemas de hoy

concibiéndolos desde las perspectivas de ayer.

Por otra parte, se requiere una escuela que tenga claridad sobre su pro-
posito moral y democratico. Una escuela que cuente con la capacidad de
ver la diferencia entre lo que es capaz de resolver y dar en el presente y
lo que podria ofrecer manteniendo una visién de futuro de mejoramiento
continuo y sostenido en el tiempo. Todo ello es necesario para aumentar
el sentido compartido de la tarea de ensenar en las instituciones; este es
el germen del compromiso de avanzar juntos por un futuro mejor. La

escuela no puede generar sola este cambio paradigmatico sino que nece-
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sita acompanamiento profesional, respaldo y asesoria para generar otra
calidad de saberes y confianza para involucrarse en esas transformaciones

que impulsen otra profesionalidad.

Gestionar aprendizajes es mucho mas que
administrar

La cuestién mas compleja es como crear y recrear organizaciones educa-
tivas donde las personas expandan sus aptitudes para crear los resultados
que son precisos y desean; donde se cultiven nuevos patrones de pensa-
miento y accién; donde las aspiraciones individuales y colectivas puedan
desarrollarse; donde las personas aprendan a aprender en su conjunto y
de forma continua. En gran medida, el cambio que se aspira a plasmar
reside en modificar las maneras de hacer escuela o los modelos organiza-
tivos que la sustentan, tanto en lo teérico como en las propias practicas.
Este cambio de un paradigma burocratico a otro mas abierto al aprendi-
zaje y la construccién de una verdadera comunidad académica requieren
de otra conceptualizacién, de metodologias y de herramientas que auxi-
lien y sostengan el nuevo trayecto por recorrer. Esto implica también el
pasaje de una concepcion de planificacion estatica y alejada de la realidad
a una concepciéon mads vital y estratégica del planeamiento pedagdgico
que reconozca la realidad social y humana en la que se desarrollara. En
primer lugar, el concepto de gestion incluye al de administracion, pero es
mas amplio. Gore (1996) lo ha definido, entre otros autores, de manera
magistral: “Gestion es un saber de sintesis, capaz de ligar conocimiento
y accién, que vincula ética con eficacia, politica con administracion; en

procesos que apuntan al mejoramiento continuo” (p. 22).

Gestiodn es accion, organizacion, liderazgo, basqueda para plasmar cam-
bios, aprendizaje y, asimismo, se refiere a la consideracion de la incerti-
dumbre originada por los cambios de los contextos de intervencion, de

la imposibilidad de continuar concibiendo a los docentes y funcionarios
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como meros ejecutores cuando, en realidad, son sujetos que toman deci-
siones permanentemente. Desde esta Optica, la gestién esta relacionada
con la incertidumbre, las tensiones, las ambigiiedades y los conflictos
inevitables. Por lo tanto, no se trata sélo de efectuar un plan o de plani-
ficar sobre papel grupos de actividades. La gestion articula los procesos
tedricos y practicos para recuperar el sentido y la razén de ser de la go-
bernabilidad, del mejoramiento continuo de la calidad, la equidad y la
pertinencia de la educacién para todos, en todos los niveles del sistema
educativo. Esto incluye a los equipos docentes y las instituciones educati-
vas, las aulas, los procesos de ensefanza y de aprendizaje y a los gestores

educativos.

Finalmente, el concepto de gestién se entrelaza con la idea de forta-
lecimiento, de integracion y de retroalimentacion del sistema. Gestion

supone la interdependencia de:

& una multidisciplinariedad de saberes pedagdgicos, organizacionales

y sociales;

é pricticas de aula, de direccién, de inspeccién, de evaluacién y de

gobierno;
integracion de juicios de valor en las decisiones técnicas;
formulacién de principios utiles para la accién;
reconocimiento de multiples actores, en multiples espacios de ac-
cidén; y

é& la compleja coexistencia, solapamiento y/o articulacién de tempora-

lidades diversas: personales, grupales y societales.

Una gestion situada en sus contextos

La transformacion en la que estamos inmersos nos impone transitar desde

un modelo de administracién escolar, extremadamente administrativista,
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presente y enraizado en el pasado, hacia un modelo emergente en este pre-
sente y orientado hacia el futuro, mas claramente centrado en lo educativo
y pedagdgico. En gran medida, el cambio que se quiere originar esta en
la posibilidad de modificar las maneras de hacer escuela y de pensarla, asi
como los modelos organizativos que la sustentan; sin duda, con la capacidad
de ver y atender los problemas que se presentan hoy en las escuelas y sus
contextos, es decir, una escuela situada en las coordenadas de su época y sus
contextos vitales, que le posibiliten atender lo especifico de cada institucion.
Para ello, a grandes rasgos, las practicas cotidianas de la gestién demandan

considerar algunos ejes con gran potencialidad profesional, a saber:

& Conocer lo que acontece en cada escuela e interpretarlo atentamente
para reencontrar sentidos mas actuales. Esto implica dar cuenta de
lo que sucede —aun de lo diferente, de lo que irrumpe— para lograr

comprenderlo, e involucra aprender a desnaturalizar lo que ocurre.

& Examinar la interpretacién mds conocida sobre la realidad educati-
va, revisandola para volver a percibir otras sutilezas que marquen
radios de accién renovados y mas amplios. A su vez, para esto, se
impone actuar reuniendo lo que naturalmente se nos presenta como

fragmentado.

& Potenciar la participacién del colectivo docente, escuchando la pa-
labra del que dice o percibe diferente, o de aquellas situaciones que
se expresan de otro modo, lo que hace posible instalar nuevas inter-
pelaciones que eleven el nivel de aspiracién y el compromiso para

resolver los problemas que se presentan.

& Organizar y llevar a cabo el conjunto de intervenciones para que
sucedan los cambios necesarios y generar las condiciones para que

estos sean posibles sustentablemente a lo largo del tiempo.

& Superar las lecturas abstractas, reconociendo lo que ocurre en esa
situacion institucional que siempre es especifica y particular, para
disefiar otros rumbos e imaginar futuros y metas, para identificar

qué hacer hoy para avanzar.
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& Recuperar la experiencia profesional —personal y colectiva— con con-
ciencia, con reflexién, con inteligencia, y comprender nuestro invo-
lucramiento y responsabilidad en lo que pasa, aumentando la capa-

cidad de hacer con otros y con proyecto compartido.

Prioridades estratégicas en tiempos de cambios y
lecciones aprendidas

A modo de agenda de trabajo —o los énfasis de la misma— que concrete
las aspiraciones de mejorar los aprendizajes de los estudiantes y se asuma
para avanzar en la gobernabilidad pedagdgica de las escuelas y la profe-
sionalidad de sus directivos, docentes, y supervisores, se puede sintetizar

lo expuesto, en los siguientes puntos centrales:

Primero, el modelo de la administracién escolar desconocié lo que era
esencial, esto es, que las relaciones de naturaleza pedagigica se encuentran en
la base de la institucion educativa;, la cultura burocratica ha hecho de las es-
cuelas los lugares donde menos se discute de educacién. Sin embargo, el
cuestionamiento debe ser re-dirigido con mds fuerza aun hacia el modelo
que organiza practicas y discursos. La tarea fundamental en el re-disefio
de las organizaciones escolares es mostrar y trabajar con sus protagonis-
tas cotidianos la disociacion existente entre lo especificamente pedagigico y

lo genéricamente organizacional.

En segundo lugar, esto supone concebir que el punto nodal de las transfor-
maciones educativas esté en que posibilitemos y trabajemos por una ges-
tion integrada de cada centro educativo, y mds aun, en la escuela y en cada
nivel del mismo sistema educativo. S6lo una profunda transformacion de la
forma de trabajo —y sus representaciones— en educacién permitira situar al
sistema educativo en 6ptimas condiciones para avanzar hacia los propdsitos
estratégicos que lo estan desafiando. Finalmente, la apuesta es a mudar un

modelo organizacional y profesional que venia fracasando cualitativamen-
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te en sus respuestas a viejos problemas, un sistema envejecido, vaciado y
an6mico, un modelo organizacional que no tiene ya oportunidades de res-
ponder a nuevos interrogantes. Para ello, es necesario tomar conciencia de
la responsabilidad social y la urgencia de generar un sistema educativo de-
mocratico, con equidad, solidario, capaz de distribuir inteligencia colectiva
entre nifos y jévenes, considerando ademds que para muchos la escuela es

la Gnica agencia social que aun esta abierta a todos.

En tercer término, dar lugar a un poder mas distribuido, un poder-hacer
entre todos. Esta concepcion habilita una amplia red de sujetos apren-
dientes, nuevamente con potencia para ir generando esa otra profesiona-
lidad. En lo individual y como colectivo profesional, la escuela necesita
apoyo y acompafiamiento. Se requieren activos participes de este proceso
de innovacién que apunte a la mejora sostenida, sistematica e incremen-
tal (paso a paso) de los aprendizajes de todos los alumnos. Hay que brin-
darle a las escuelas, a cada escuela y a sus profesionales, la oportunidad
de generar y generarse una experiencia escolar que considere a esa misma
experiencia como el modo de influir positivamente en la vida de los estu-
diantes. Una escuela que cuente con la capacidad de ver la diferencia en-
tre lo que es capaz de resolver y dar en el presente y lo que podria ofrecer
manteniendo una visién de futuro de mejoramiento continuo y sostenido
en el tiempo, de atencién a las poblaciones vulnerables, de inclusién de
las diversas subjetividades, es decir, de la capacidad de sentir y hacer por

los problemas sociales que entran cada dia a las escuelas.

En cuarto lugar, se necesita impulsar cu/turas de trabajo en toda la amplia
red del sistema educativo con capacidad creativa, lacida, fluida y con
flexibilidad para construir respuestas profesionales a los desafios de los
nuevos tiempos. Se requiere de un centro escolar que eleve su percepcion
sobre los problemas, porque el riesgo es intentar resolver los problemas
de hoy concibiéndolos desde las perspectivas de ayer. Se precisa una es-
cuela que tenga claridad sobre su propésito moral y democratico y que

sepa como llevarlo a cabo.
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Por ultimo, cuando el cambio —tanto social como educativo— es tan gran-
de, requiere tiempo e intencionalidad para ser comprendido, para poder
involucrarse en él con decision. Hemos aprendido algunas lecciones en el re-
corrido ya transitado, que obran a modo de prioridades para trabajar a
partir de la experiencia, con una clara intencionalidad de transformar
nuestras y sus propias practicas. Para ello, también se requieren estrate-
gias claras de formacién continua y sostenida para avanzar de un modelo
a otro, sabiendo ya que o todo cambio es mejora. Vale la pena reflexionar
sobre qué nos hace falta para avanzar y darle sustentabilidad a este mo-

delo de redistribucién del poder de accién.

Desde la perspectiva que se viene desplegando, pueden sefialarse, a modo
de grandes mojones, algunos criterios de trabajo prioritarios que atien-
dan el desafio de potenciar nuevas identidades y cuadros profesionales,
lo que impone superar la racionalidad instrumental y ampliar la mirada
para construir medidas menos aisladas y mas holisticas que apunten a

elevar la calidad de la ensenanza, a saber:

Centrar a las instituciones educativas y a sus actores en lo pedagé-
gico, propiciando multiples espacios continuos y sistematicos de for-
macién en saberes y competencias claves, con directivos, supervisores
y equipos de apoyo a las escuelas; ampliando la capacidad profesio-
nal de pensamiento, accién reflexiva y sensibilidad para percibir los
problemas sociales en los actuales escenarios, asi como el abanico de
estrategias que tienen potencia para generar mas y mejor educacion.

Alentar y formar para el uso de informacidn sistemdtica para una
gestiéon mds auténoma y responsable, a fin de elevar la capacidad de
toma de decisiones para resolver problemas. La informacién sistema-
tica sobre aspectos relevantes de la vida de las escuelas puede ser una
buena estrategia de profesionalizacién, por un lado, y, por otro, un
instrumento central de su gestién, concebida en el marco de procesos
de mejora y aprendizaje, que toma decisiones y rectifica rumbos.

Apoyar a las escuelas y asumir la necesaria interaccién entre niveles
del sistema. Desarrollar creativas instancias de encuentro e intercam-
bio horizontal dentro del sistema, superando las reuniones formales
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poco fructiferas, en las que nada se encuentra con nada y nadie con
nadie. La organizacién de estrategias y escenarios de interaccién en-
tre escuelas, proyectos, actores, que rompa el aislamiento, enriquezca
el acervo de conocimientos y pueda contribuir a liderar la visién y el
propGsito moral que se busca plasmar, como asi también a elevar la
capacidad de las instituciones de mirarse a si mismas y acrecentar la
reflexion.

Reconocer como obstaculo la actual sobrecarga administrativa de las
escuelas, fundamentalmente de directores y supervisores. Es priori-
tario superar el paradigma del control para que se puedan asumir
nuevos roles que se centren en la gobernabilidad pedagdgica de las
distintas instancias. Esto supone revisar las normativas, ordenarlas y
hacerlas mds coherentes y generar reglas de juego claras para consen-
suarlas con cada uno.

Habilitar el trabajo en equipo —las culturas colaborativas— y poten-
ciar el desarrollo de redes interinstitucionales, esto es, integrar la co-
municacién vertical con la habilitacién de redes y equipos de trabajo
que involucren a distintos actores, entre ellos, escuelas con proble-
maticas similares que se encuentren para compartir sus premisas, sus
diagnésticos y sus experiencias; equipos de direccion de diferentes
escuelas, equipos de supervision de una zona; promover instancias de
trabajo colectivo entre los docentes que pertenecen a un mismo es-
tablecimiento, lo que posibilita superar la tradicién del ejercicio pro-
fesional individualista y gestar otras conceptualizaciones y practicas
profesionales colectivas. De lo que se trata es de enfrentar un futuro
incierto y sus problematicas acompafando la clarificacién de objeti-
vos, impulsando acuerdos y consensos, reconociendo metas para am-
pliar el espiritu de emprendimiento, la creatividad y el compromiso.

En sintesis, la tarea en la expresién magistral de Maxime Green, citado
en Maclure y Davies (1994):

Parece un continuo ataque a lo desarticulado, un esfuerzo deliberado
por formar, expresar e iniciar. Demasiado a menudo, el pensamiento
desapasionado cae en la racionalidad técnica, regida por normas, diri-
gidas hacia situaciones cerradas y controladas ... La combinacién de
pasion con reflexién evoca imagenes de cosas incompletas, de pregun-
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tas sin contestar, de deseos incumplidos. Reflexionar significa preocu-
parse y prestar atencién aun dentro del torbellino de acontecimientos.
Significa darse cuenta de que hay hechos y acontecimientos que por el
solo hecho de existir exigen que pensemos en ellos (p. 103).
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Panorama educativo colombiano
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de edad, siendo gratuita en las instituciones estatales; esto comprende
desde el nivel de primaria hasta el nivel de la secundaria o bachillerato.
Por tanto, es el Estado quien debe velar por su calidad, sus objetivos so-

ciales y su acatamiento.
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Esta medida comenz6 a regir desde el ano de la actual Constitucién na-
cional, hace tan sélo dos décadas (Constitucion Politica de Colombia,
articulo 67/1991), ya que la Constitucion existente desde 1886 sefnalaba
s6lo su gratuidad en el nivel bésico primaria pero no su obligatoriedad y,
ademas, la calidad de esta educacién no era un tema relevante (Constitu-
cién Politica de la Republica de Colombia, articulo 41/1886).

En este sentido, en 1996 se gener6 el primer Plan Decenal de Educacién
de caracter participativo, desde el cual se promovié fundamentalmente
la integracion de las instituciones escolares buscando que los educandos
pudieran continuar su educacién pasando del nivel primaria al nivel de
secundaria o de bachillerato. Para este momento, el derrotero del cambio
era paradigmatico pues se concebia que el “momento histérico nacional
y mundial nos coloca ante la certeza de que una apuesta al futuro de la

nacioén y su gente es una apuesta por la educacion” (PND 2006-2016).

Asi, el segundo y actual Plan Decenal de Educacién 2006-2016 aprove-
cha la experiencia e impacto del primero y comparte con este el “propési-
to de ser provocadores y motivadores para que la educacion siga estando,
pero cada vez mejore su posicion, en las agendas publica, institucional,
mediatica y ciudadana” (www.mineducacién.gov.co), con la caracteristi-
ca particular de que en esta ocasiéon retoma un objetivo constitucional de

la educacién en el pais: su calidad.

Para el gobierno nacional, la educacién debe caracterizarse por su cali-
dad, lo cual se objetivaria cuando “todos o la gran mayoria de los estu-
diantes alcancen niveles satisfactorios de competencias para realizar sus
potencialidades, participar en la sociedad en igualdad de condiciones y
desempenarse satisfactoriamente en el mundo productivo” (Ministerio
de Educaciéon Nacional, 2006, p. 24.). Estas competencias devienen en una
enseflanza como proceso educativo y por tanto, como una constante a
lo largo del ciclo de vida de un individuo para su desarrollo en creciente

complejidad y especializacion.
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Lo anterior marca un cambio de paradigma fundamental en el sistema
educativo colombiano, pues se presenta la transicién de un aprendizaje
memoristico hacia un aprendizaje enfocado en “la adquisicién del cono-
cimiento y su aplicacion a situaciones de la experiencia personal, social y
laboral” (Ministerio de Educacién Nacional, 20006, p. 27).

Para comprender este zelos de los procesos de ensefianza-aprendizaje en el

pais, se define competencia como

un saber-hacer flexible que puede actualizarse en distintos contextos,
o también como la capacidad de usar los conocimientos en situacio-
nes diferentes de aquellas en las que se aprendieron. Implica la com-
prension del sentido de cada actividad, asi como de sus implicaciones
éticas, sociales, econdmicas y politicas (Ministerio de Educacién Na-
cional, 2006, p. 25).

Por esta razén, estas competencias se convierten en el fundamento trans-
versal de los curriculos, definidos auténomamente por las instituciones
escolares, esperando que impacten en los diversos escenarios de los suje-
tos sociales que hacen parte de procesos educativos institucionalizados y
no institucionalizados, como lo son el entorno académico, la vida social

y el desempeno laboral.

Ampliando el tema de las competencias en educacion, estas se centran en
competencias bésicas, competencias ciudadanas y competencias labora-

les. Las primeras son concebidas como

el fundamento sobre el cual se construyen aprendizajes a lo largo de
la vida. Son principalmente competencias comunicativas (compren-
der y producir textos escritos y hablados y utilizar lenguajes sim-
bélicos), competencias matematicas (formular y resolver problemas
usando conceptos numéricos, geométricos y medidas estadisticas), y
competencias cientificas (formular y comprobar hipétesis y modelar
situaciones naturales y sociales utilizando argumentos cientificos)...
(Ministerio de Educacion Nacional, 2006, pp. 25-26).
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Ademas, las instituciones escolares deben sumar a su labor en las com-
petencias basicas, las competencias ciudadanas, niacleo comun de todos

los niveles educativos.

En la actualidad, el concepto de competencia se ha nutrido gracias a los pro-
cesos de la globalizacion, por lo que se ha comenzado a trabajar competencias

en lengua extranjera y en tecnologias de la informacién y la comunicacién.

Frente a estas condiciones estructurales para las instituciones educativas,
por otro lado, se construyeron estandares de educacion para que permitie-

ran establecer un minimo comun para todos los educandos denominados

estandares de oportunidades para aprender que aunque no se relacionan
directamente con los resultados de los estudiantes, fijan los criterios de
calidad de los insumos, los agentes, los procesos y los ambientes que
son necesarios garantizar para que se alcancen o superen los estandares
bésicos de calidad (Ministerio de Educacién Nacional, 2006, p. 27).

Ademas de lo anterior, se plantean unas condiciones internas de las insti-
tuciones en las que los diversos estamentos tengan una participacién mas
activa frente a sus educandos o hijos (interdependencia de los estamentos
de la comunidad educativa) ya que, para el caso de los docentes, deman-
da de la necesidad de promover “el aprendizaje auténomo mediante la
utilizacion de estrategias pedagdgicas efectivas, lo que implica capacidad
para utilizar en forma efectiva el conocimiento pedagdgico acumulado e
incorporar las necesidades y recursos del entorno” (Ministerio de Educa-
cién Nacional, 2006, p. 27).

En resumen, los diversos estamentos comienzan a interactuar, cada uno
como “miembro activo de una comunidad de aprendizaje [cursivas afiadi-
das}, lo que exige el desarrollo de competencias para relacionar su trabajo
con el proyecto institucional, comunicarse con otros y solucionar proble-

mas en grupo” (Ministerio de Educacion Nacional, 2006, p. 27).
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Panorama educativo del municipio de Facatativa
(Departamento de Cundinamarca) y las comunidades

de aprendizaje

Colombia esté divida politico-administrativamente en 32 departamentos
y estos a su vez en municipios, los cuales conforman un gran grupo de

1.070 municipios, siendo su capital la ciudad de Bogota.

En este panorama, el departamento de Cundinamarca es el mas impor-
tante ya que el estar en la region Andina del pais, lo convierte en el depar-
tamento con mayor variedad de climas y biodiversidad del pais, gracias
a su variada topografia, y demograficamente, en el de mayor densidad
poblacional (DANE, 2005) conteniendo el 74% de los colombianos.

Es asi como el municipio de Facatativa, ubicado en este departamento co-
lombiano, en su Plan de Desarrollo Municipal Renovacion en serio para Faca-
tativd 2008-2010, tiene como visién garantizarle a sus estudiantes compe-
tencias con calidad educativa en la medida en que identificaron, a través
de un diagnéstico participativo, baja calidad de las instituciones escolares
departamentales, deficiente desempefio de los estudiantes en las diversas
pruebas nacionales, escasa participacion de estos estudiantes en el mercado
laboral, ausencia de direccionamiento de las instituciones de educacion y
precario énfasis de los programas educativos en Tecnologias e Inglés, como

las problematicas de alta y media intensidad en el municipio.

Un caso particular son las actuales pruebas ICFES! en las que se clasifi-
can, con base en las categorias de muy superior, superior, alto, medio, inferior
y bajo a las instituciones educativas del pais. En el caso de las cuarenta

(40) instituciones educativas del municipio de Facatativa, cinco (5) se

llerato (aunque también los pueden presentar estudiantes de otros grados o personas que ya lo hayan
presentado) para poder acceder a la educacién superior o universitaria, la cual, en Colombia, no es
obligatoria, ni gratuita (véase www.icfes.gov.co).
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ubican en la categoria de muy superior; dos (2), en la siguiente categoria
superior y cinco (5), en la categoria a/to. Lo que evidencia que el 67.5%
de instituciones educativas del municipio se encuentran en las categorias
de medio, inferior y bajo, respectivamente dieciocho (18), dos (2) y siete (7)
(ICFES, 2010).

Con este panorama de la educacién del municipio, la actual adminis-
tracion creé el programa (Quién no quiere la mejor educaciéon para
nuestros hijos...?, en el que se hace énfasis en estrategias como ampliar
el acceso a las tecnologias de la informacién y la educacién para los
educandos, aumentar la conectividad en las instituciones educativas,
fortalecer las instituciones educativas departamentales, promover la
cultura de la calidad de la educacién y de los estandares de las com-
petencias basicas en educacién y, sobre todo, construir la sociedad del
conocimiento a través de la creacién de ambientes educativos tecnol6-

gicos y especializados.

En este contexto politico-geografico y educativo, se gesto el proyecto de
comunidades de aprendizaje, el primero del pais, que se enfocé en gene-
rar una metodologia con la cual el Estado pudiera conservar su objetivo
de la calidad educativa y salvaguardar los derechos constitucionales de

los colombianos en cuanto a la educacidn.

Es asi como el proyecto denominado Prototipo de Comunidad de Aprendi-
zaje desarrollado por la Universidad Santo Tomds, después de los logros al-
canzados, ahora hace parte del componente de la Red del Conocimiento
de la Renovacion en serio para Facatativd, constituyéndose en un elemen-
to fundamental para estos ambientes de ciencia y tecnologia, con el fin
de apoyar el programa de CONEXION TOTAL - RED EDUCATIVA
NACIONAL.
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Marco teorico y conceptual de las comunidades
de aprendizaje

Los conceptos de comunidad y aprendizaje separadamente tienen con-
notaciones que pueden articularse de manera compleja en el continuo
de la vida cotidiana; sin embargo, una comunidad de aprendizaje toma
sentido si se contemplan las bases conceptuales de comunidad y el ele-
mento procesual de la educaciéon en un entorno definido, con actores,

situaciones y eventos particulares.

En este sentido y desde la teoria del aprendizaje, Etienne Wenger, en
1998, retoma el concepto y redefine como comunidades de practica
(community of practice) a aquellos “grupos de personas que comparten
un interés por algo que hacen y aprenden c6mo hacerlo mejor a través de
su constante interaccion entorno a lo que les interesa” (traduccién mia).
Estas comunidades también han sido llamadas redes de aprendizaje, co-
munidades de aprendizaje, grupos tematicos o clubes de aprendizaje,
aunque Wegner (2006), mas recientemente, las ha denominado sistema

de aprendizaje social (social learning systems).

No obstante la intrinseca intencionalidad en esta definicién y sus nomi-
naciones, el elemento de intencionalidad en los sujetos involucrados no
es indispensable para considerar a un grupo como una comunidad de
aprendizaje ya que, en algunos casos, es evidente la intencién, pero en

otros no lo es y no es necesario que esta exista.

Ampliando esta aclaracion, la existencia de las comunidades de apren-
dizaje no se define por su presencialidad o virtualidad, tampoco por su
caracter formal o informal, o su localidad o globalidad e, incluso, ni si-
quiera se definen por el numero de sus integrantes; por el contrario, para
definir a un grupo como una comunidad de aprendizaje —ya que cual-

quier grupo puede ser denominado sociolégicamente una comunidad—
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debe presentarse la interaccion de tres elementos: el dominio, la comunidad

y la practica.

El primero de ellos es denominado por Wegner el dominio. E1 dominio se
define gracias a que los integrantes del grupo comparten un interés par-
ticular (tépico, tema o campo de conocimiento) y se comprometen con
este, lo que permite que los integrantes de dicha comunidad reconozcan

quién hace parte del grupo y quién no’.

El otro elemento definitorio es la comunidad. Para lograr alcanzar el domi-
nio o interés que relaciona a todos los miembros del grupo, estos deben
reunirse para realizar actividades conjuntas, como compartir discusiones,

ayudarse el uno al otro e intercambiar informacion.

Finalmente, la prdctica es el tercer elemento identificador de esta forma
especifica de comunidad, puesto que el simple interés de los miembros
del grupo en aquello que les interesa no hace, por si solo, una comunidad
de aprendizaje. Los integrantes de estas comunidades comparten una
serie de recursos (experiencias, historias, herramientas y la manera de
solucionar problemas) que ponen en juego en sus momentos de interac-
cion. Estos practitioners, como los denomina Wenger (2003), se toman un
tiempo para interactuar, lo que les permite apropiarse del conocimiento
de los otros miembros del grupo para asi alimentar su propio conoci-

miento sobre el tépico que les agrupa.

Con estos elementos se puede asir empiricamente una comunidad de
aprendizaje o, en otro sentido, generar las bases para la configuraciéon

de una comunidad de este tipo, por lo que sus beneficios son multiples

2 Para la deteccién primaria y amplia de estos intereses, la encuesta-entrevista aplicada se basé en
la categoria de la motivacion, nucleo de los procesos auténomos como lo son las comunidades de
aprendizaje. Esta categoria surge de la teoria de la integracién organismica y se operacionaliza con
base en cinco sub-categorias claramente definidas (Ryan y Deci, 2000); ademas, el instrumento apli-
cado ya ha sido validado con mas de 3.500 encuestas aplicadas a comienzo del presente afio, por lo
cual puede garantizarse su validez.
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ya que se relacionan con los negocios, las organizaciones, el gobierno, la

educacion, las asociaciones, el desarrollo de proyectos y la vida puablica.

En general, se puede sefialar que los individuos que conforman estas co-
munidades llegan a tomar la responsabilidad de administrar el conocimiento
que se necesita y se estructuran parva ello, sus caracteristicas permiten la czr-
culacion de informacion, alimentacion 'y explicitacion analitica del conocimiento
haciéndolo mds asible para determinados objetivos prdcticos y, ademas, no tienen
limitaciones estructurales ni formales para poder existir, beneficiando a cual-

quier individuo de cualquier parte del mundo y ampliando sus impactos.

Por otro lado, ademads de estos beneficios, en las actuales condiciones de-
mocraticas de los paises, gracias a la planeacién participativa, las comu-
nidades de practica desde la esfera del gobierno permiten acercar de ma-
nera mas Optima a las personas y a las instituciones estatales generando
proyectos efectivos y eficientes. Un buen ejemplo de esto son las politicas
publicas que han tomado fuerza en el mundo durante los Gltimos anos
para responder a necesidades sociales especificas y dificiles de detectar

con las pasadas practicas del ejercicio del gobierno.

En el campo educativo, también hay otros beneficios particulares, como la
autoevaluacién que las instituciones pueden hacer sobre su gestion de la
educacion, lograr hacer de la educacion formal un tema mds cercano a los estu-
diantes al conectarla con las experiencias de estos y permitir trascender en el futuro
de los estudiantes que hacen parte de las comunidades de aprendizaje, puesto que

en la mayoria de los casos contintian vinculados a ellas.

Sin embargo, en los procesos investigativos, la variable del entorno rede-
fine la teoria, de manera que, en esta propuesta de comunidad de apren-
dizaje que surge como experiencia de referencia para el pais se reconcep-
tualizaron las categorias de Wenger segtn el objetivo que cada una desea

alcanzar. Por tanto, la categoria dominio en este prototipo se denomina
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intereses, la categoria de comunidad contintia denominandose de la mis-
ma manera, mientras que la categoria de practica deviene en la categoria

de conocimiento.

Conceptualmente, la categoria intereses se define como toda actividad,
objeto, sujeto o lugar que tiene subjetivamente para el estudiante, en
este caso, un valor positivo que define su accién en busca principalmente
de disfrute, satisfaccion, recompensa y congruencia con si mismo. De
la misma manera, la comunidad es definida como la co-presencia de-
finida por la interaccién de individuos con intereses homogéneos y, en
este contexto, gracias a la co-presencia, se llegard a un conocimiento, es
decir, al resultado de la interaccién de intereses homogéneos de todos los
integrantes de la comunidad de aprendizaje en espacios de co-presencia,
objetivado de diversas maneras: orales, escritas, quinéticas, practicas, en-

tre otros.

Conceptualizados de esta manera los elementos teéricos de esta comu-
nidad de aprendizaje, se pueden identificar empiricamente el interés y el
compromiso que los actores sociales definen en aquellas tematicas, pro-
blematicas o gustos que caracterizan a los integrantes de una comunidad
establecida o con los cuales se pueden identificar a los individuos para
propiciar la segunda categoria, su comunidad, es decir, que puedan com-
partir espacios especificos y determinados, por medio del desarrollo de
actividades conjuntas, apoyo mutuo e intercambio de informacion, con
el objetivo fundamental de generar la tercera categoria, el conocimiento,
al desenvolverse en situaciones de interaccion en las que cada actor social
objetive sus experiencias y aprendizajes, colectivizandolas al ser compar-

tido e integrandolas en el grupo como parte de su acervo cognitivo.

Estos tres elementos tedricos se establecieron como eje fundamental para
detectar, conformar e incentivar el prototipo de comunidad de aprendi-

zaje en entornos escolares en el pais, dejando abierta la posibilidad de su
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aplicacién en otros escenarios como el deportivo, el recreativo, el produc-

tivo, el social, entre otros.

El modelo C.R.E.A. (actores sociales, metodologia
y fases del modelo)

Actores sociales

Dadas las bases tedrico-conceptuales de esta experiencia pedagdgica en
Colombia, a continuacién se presenta la propuesta del modelo generado
y piloteado para motivar su aplicacion, adaptacion y enriquecimiento en

otros contextos escolares de la region.

Con base en los anteriores planteamientos se llegé a la generacion de un
modelo para generar comunidades de aprendizaje denominado el Mode-
lo C.R.E.A. (Comunidades de Reflexion y Ensenianza para el Aprendiza-
je), lo cual evidencia el mévil pedagdgico y ético de esta experiencia en el
ambito educativo estatal del pais; ademas, este tipo de comunidades se
construyen desde la interaccién, se crean y no se establecen o formalizan

exdgenamente.

Este modelo concibe que su origen son los estudiantes, con la presencia
de dos (2) actores sociales fundamentales vinculados a este modelo: los
padres de familia y los docentes. No obstante, el potencial de las propias co-
munidades puede llegar hasta otros sectores e instituciones mas amplias

y generar otros procesos.

Empero, el fundamento de este modelo de comunidad de aprendizaje
son los estudiantes, desde los cuales surgirdn beneficios para ellos mis-
mos en la medida en que la comunidad se mantenga en el tiempo y se

den las condiciones institucionales para su conformacién y continuidad.
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Para que esto sea posible, es necesaria la participacién de dos agentes: los
docentes y los padres de familia de los estudiantes, ya que son los que
conectan el mundo social del nifio con la comunidad, es decir, le brin-
dan al estudiante, agente social en construccién, los elementos bésicos y
necesarios en los procesos de socializacién formal del colegio e informal
de la familia, para culminar en un ser integral que, ademas, dinamiza
su propia comunidad de aprendizaje, lo cual implica una reproduccién
constante, una retroalimentacion, de aquellas competencias de socializa-

cién que estos actores le brindan a los estudiantes.

Ademas de lo anterior, el sector del gobierno y el sector productivo son
actores subsidiarios de las comunidades de aprendizaje en la medida en
que se integren a la misma como lo hacen los otros actores (docentes y
padres de familia). Esto en cuanto estos actores subsidiarios demanden
de los docentes y padres de familia las caracteristicas sociales para el
actual hijo y estudiante que estdn formando como futuro ciudadano y

trabajador.

En este sentido, ya existe un vinculo fuerte entre el sector del gobierno
al demandar en las competencias bésicas de los educandos elementos
fundamentales como las competencias ciudadanas y las competencias
laborales; sin embargo, este actor y el sector productivo no sélo deben
demandar unas condiciones minimas estandarizadas sino incentivar las
propias comunidades desde su origen, con el fin de poder perfilar un in-
terés comun por el cual se desarrollen actividades y proyectos en pro de
la cualificacién y especializacion, elementos claves en la actual sociedad

del conocimiento.

Ahora bien, dado que se esta hablando de actores, el de origen y los otros

dos, en este modelo cada actor social debe tener una actitud vinculante



Comunidades de aprendizaje: una experiencia colombiana... [315]

frente a cada uno de los tres elementos que conforman la comunidad de

aprendizaje.

Ast, los docentes, como los principales dinamizadores de las comunida-
des de aprendizaje, tienen el compromiso de identificar el interés de sus
educandos a través de la deteccion de las temadticas, las problemadticas y
los gustos que caracterizan a su grupo o subgrupos de clase. Esta acla-
racién es fundamental por la rica pluralidad de los entornos escolares
en donde la caracteristica mas relevante en un solo salén de clase, por
ejemplo, es la existencia de diversos grupos de estudiantes con intereses
distintos y, de hecho, la posibilidad de que existan educandos con intere-
ses compartidos por cada grupo, lo que enriqueceria a cada subgrupo o
comunidad de aprendizaje en su interior y demandaria de un denodado
y sostenido esfuerzo por parte del docente para ubicar a dicho estudiante

en el mejor grupo para él.

Sin embargo, los docentes deben garantizar que cada subgrupo o co-
munidad de aprendizaje’ desarrolle actividades conjuntas e incentivar el
apoyo mutuo y el intercambio de informacién en los procesos regulares
de sus clases, acordes con el curriculo de cada grado de escolaridad y cada
institucion educativa, para potenciar los conocimientos, aprendizajes y
experiencias que resultardn de la dindmica propia de cada comunidad de
aprendizaje y aprovecharlas en beneficio del propio proceso educativo en

el que se gestan.

Desde la perspectiva de los padres de familia, estos tiene un papel impor-
tante porque dada su relevancia social y vital en este ciclo de vida de los
educandos, estos pueden identificar con mayor facilidad y naturalidad,
en contraste con el escenario creado de las instituciones escolares, los

gustos de sus hijos y pueden servir de canal de comunicacién con los do-

del concepto, por lo que una comunidad puede ser tan grande como la generalidad de los intereses
sobre los cuales se constituya.
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centes para propender por la adecuada conformacién de las comunidades
de aprendizaje y su continuidad en los espacios informales y naturaliza-

dos de la vida cotidiana.

Por tanto, los padres de familia tienen el compromiso de estar en con-
tacto directo con el docente para dar cuenta del dominio o interés de sus
hijos y al mismo tiempo seguir de cerca su proceso de ensenanza-apren-
dizaje porque es en este contexto desde el cual el prototipo de comunidad

de aprendizaje es incentivado.

De la misma manera, los padres de familia deben propender por brindar
a sus hijos los espacios para actividades conjuntas en las que surgiran
aquellos conocimientos individuales que, gracias a la interaccion, se co-

lectivizan y dotan de identidad grupal a la propia comunidad.

Pero el trabajo de los padres de familia no culmina aqui dado que sus
hijos comenzardn a incorporar ese conocimiento, esas experiencias y esos
aprendizajes compartidos que se reflejardn en su rol como hijos, por lo
cual estos deberan estar atentos a detectarlos y compartirlos con los do-

centes, ademds de incentivarlos en sus hogares.

Al nivel de las instituciones educativas, el modelo presenta seis fases para
que pueda implementarse la comunidad de aprendizaje en su interior.
Estas fases del modelo C.R.E.A. son procedimentalmente conexas, pues
acercan sucesivamente a los docentes hacia el horizonte que emerge del

fomento de las comunidades de aprendizaje.

En este sentido y a manera de asociacion, las fases de esta metodologia se
denominan E.D.A.D.E.S., pues es un crecimiento continuo el que carac-

teriza la generacién de una comunidad en entornos escolares.
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Como se representa en la figura 1, la estimulacién para la conformacién
de las comunidades de aprendizaje en los entornos escolares que, de ma-
nera general, comienza con una Evaluacion participativa institucional, luego
presenta la fase para la Deteccion de intereses, vinculada directamente con la
Avrticulacion curricular, para lo cual es fundamental el Diseno y aplicacion de es-
trategias, elaboradas por los docentes para los hijos-educandos, con un cierre

de este proceso por medio de una Evaluacion de las estrategias implementadas.
Finalmente debe establecerse el Seguimiento a la metodologia de manera
institucional, pues es el vinculo directo con la primera fase, lo cual per-

mitird su continuidad, redireccionamiento o reformulacion.

Figura 1. Fases E.D.A.D.E.S. que estructuran el Modelo C.R.E.A.
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Dada la intencionalidad de esta publicacion, el detalle del modelo

C.R.E.A. de sus fases y de los hallazgos del proceso investigativo serd

publicado péstumamente en una revista cientifica para su consulta.
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Resultados

Después del proceso de trabajo de campo y de un seguimiento celoso a
cada fase del modelo, se llegd a proponer algunas estrategias generales,
tanto enddgenas como exdgenas, a la institucién, dado que esta expe-
riencia pedagdgica fue la primera en su tipo y se debian establecer para-

metros generales que apuntaran a la politica educativa nacional.

Dentro de las estrategias se concibié que se debia facilitar institucional-
mente el desarrollo de las actividades que demandaran las comunidades
de aprendizaje en términos curriculares e infraestructurales y no dejarlo

como una “clase mas” en el curriculo.

Promover la asesoria, capacitaciéon y consultoria en herramientas Web
2.0 para los docentes del municipio con el objetivo de aprovechar la Red
del Conocimiento municipal y potenciar la consolidaciéon de las redes
gestadas a través de los intereses compartidos o complementarios en to-

das las posibles comunidades de aprendizaje locales.

Sensibilizar continuamente a los padres de familia con respecto al pro-
ceso educativo de sus hijos con el fin de afianzar los lazos afectivos al
interior de las familias y, al mismo tiempo, fortalecer los nexos con las

instituciones escolares.

Generar, promover o articular las escuelas de padres o su figura suceda-
nea en las instituciones educativas del municipio para que actden como
6rgano articulador y comunicante entre la institucién educativa y los

padres de familia en los procesos de sensibilizacion escolar.

Disefiar programas de capacitaciéon que aborden la apropiacion de com-
petencias en los docentes con respecto a: didacticas, estrategias de ense-
flanza-aprendizaje, orientacién y solucién de dificultades de aprendizaje,

implementacién de las TIC en procesos educativos, elaboracién de prue-
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bas para la evaluacion del aprendizaje y gestion de estilos y estrategias

de aprendizaje.

Capacitar al estamento docente en tecnologias de la informacién y la
comunicacién facilitando la apropiacion de la infraestructura que brinda

la Red del Conocimiento del municipio.

Incorporar gradualmente el Modelo C.R.E.A para la generacién de co-
munidades de aprendizaje en las instituciones escolares del municipio, a
través de una sola materia en un periodo académico determinado, ya que
se demandan cambios curriculares sustanciales que afectaran el curso de

las instituciones educativas.

Consolidar un 6rgano permanente de consejeria en temas relacionados
con el proceso educativo de los educandos del municipio, con profesio-
nales expertos en tematicas de problemas de aprendizaje, inteligencia

emocional y desarrollo cognitivo.

Dinamizar la Red del Conocimiento del municipio, a través de la confi-
guracion de los Ambientes de Ciencia y Tecnologia, con el fin de estimu-

lar los vinculos y fortalecer sus nodos.

Mantener una politica y establecer los lineamientos del plan de educa-
cién municipal para incorporar el compromiso institucional con respecto
a la implementacién de las comunidades de aprendizaje como alternativa
para enfrentar las actuales problematicas escolares de fracaso escolar y
desercion escolar, problemas de convivencia, impacto en la comunidad y

desempleo estructural de sus egresados.

Fomentar la participacién activa del sector productivo en la Red de Co-

nocimiento del municipio con el fin de conocer sus necesidades de oferta
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laboral y focalizar los recursos para apoyar a las comunidades de apren-

dizaje en responder a estas demandas.

No obstante, la temporalidad de las estrategias propuestas (corto, me-
diano o largo plazo) depende de los compromisos y acuerdos entre las
instituciones del municipio para garantizar las condiciones necesarias
para desarrollar el Modelo C.R.E.A.

Reflexion

La educacién en el pais tiene actualmente la fortaleza de buscar la co-
bertura y la calidad en sus instituciones educativas estatales, por lo que
la apuesta por indagar en todas las dreas vanguardistas de la educacion,
como las comunidades de aprendizaje, tiene el doble valor de, primero,
buscar a toda costa el logro del cometido constitucional de la educacién
y, por otro lado, empezar a apoyar estrategias novedosas como la expe-

riencia aca resenada.

Por lo anterior, esta experiencia en el municipio de Facatativa, no sélo
revela estos objetivos constitucionales, pedagdgicos y éticos de las enti-
dades gubernamentales para afrontar las demandas de la sociedad del co-
nocimiento a la educacion nacional sino una experiencia y un modelo que
puede replicarse en otros contextos de la regién, dadas las condiciones
sociales, econdémicas y culturales que los paises comparten, para generar
procesos basados en comunidades de aprendizaje que no sélo fortalezcan
el objetivo de calidad de la educacién, sino que también generen tejido
social desde la escuela hacia las familias y la comunidad, lo cual devendra
en capital social fundamental para los colombianos cuyas externalida-
des positivas se veran reflejadas en la disminucién de las violencias y la
generacion de inversion extranjera gracias a la educacién del capital de

trabajo nacional.
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Por otro lado, el aporte conceptual y empirico de esta experiencia se
constituye en otro aspecto fundamental de la pedagogia colombiana, en
su adecuacién a las demandas del contexto global, ya que ofrece a la
comunidad nacional, departamental, municipal y, especialmente, la re-
gional, algunas herramientas para afianzar los lazos en materia educativa
y fortalecer procesos en esta via que coadyuven con el bienestar general

de la poblacién.

En esta via es que la pedagogia en Colombia se puede senalar como
un quehacer diario de miles de docentes que se construye en la praxis
de cada clase y en la interaccién cara a cara que dota de sentido a estas
propuestas que logran vincular teoria y practica, investigacion y politica

publica, asi como ciudadanos locales con ciudadanos globales.
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Supervision, evaluacion y calidad
educativas en el contexto espaiiol”

Maria Antonia Casanova™

Revisando las funciones que, de forma general y en casi todos los pai-
ses, tiene encomendadas la supervisién educativa, hay que convenir en
que son muy similares en todos ellos'. De forma genérica, puede afir-
marse que los inspectores o supervisores” se encargan habitualmente de
informar, asesorar, mediar, controlar y evaluar. En algtin pafs, todavia
conservan funciones relacionadas con la actualizacién permanente de los
docentes, pero estas han desaparecido casi por completo del panorama
internacional, al menos como encargo especifico desde la Administra-
cién, ya que han sido encomendadas a otras entidades administrativas o

académicas.

Este articulo es una actualizacion y ampliacion del publicado en el afio 2005 con el mismo titulo en la
Revista digital Avances en Supervision Educativa, 1. Madrid: ADIDE.

** Inspectora Central del Ministerio de Educacion (Espafia); profesora de la Universidad Camilo José
Cela (Madrid); Directora de Formacion del Instituto Superior de Promocion Educativa (Madrid).

1 Para consultar la legislacion basica sobre Inspecciéon educativa en Espafia, puede visitarse el sitio
web: www.educacion.es. La actual Ley Orgéanica 2/2006 de Educacion (LOE), del 3 de mayo, dedica
su Titulo VII a la Inspeccién del sistema educativo y, dentro del mismo, el Capitulo Il, integro, a la
Inspeccion educativa.

2 Ladenominacion cambia segln los paises, pero la figura en el sistema educativo y las funciones que
ejercen son las mismas, por lo que utilizaremos indistintamente ambos términos.
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La posicién estratégica que posee la supervisién en los sistemas educati-
vos hace que sea la instancia adecuada para ejercer las funciones citadas,
y algunas con preferencia sobre otras. La supervisién se encuentra entre
la Administracién y las instituciones educativas, con una labor de puen-
te entre ambas. Las normas de la Administracion llegan a la escuela a
través del supervisor; asimismo por intermedio de este ultimo llega a
la Administracién la informacién sobre el funcionamiento logrado en
la aplicacion de esas normas, las exigencias sociales o las necesidades de
la escuela. Esta situacion convierte la supervision en clave del desarrollo
de los procesos sistémicos, pues de su correcto y 4gil funcionamiento
depende la evolucion rapida del sistema en funcion de los requerimientos
de la sociedad y de la escuela. Al igual que, de modo inverso, es de su
responsabilidad que las innovaciones propuestas desde la Administraciéon
se apliquen, de forma efectiva, en las instituciones educativas. En defini-
tiva, la supervisién garantiza el ajuste permanente del sistema y su apli-
cacion rapida y apropiada. Como asegura la ya tradicional afirmacion de
Gil de Zarate (1855, p. 301), refiriéndose a los supervisores: “Si en todos
los ramos del servicio publico es conveniente esta clase de funcionarios,
en la instruccion publica es indispensable. Sin ellos la Administracion

nada ve, nada sabe, nada puede remediar™’.

Las funciones de la supervision

De forma muy breve, enumero con algiin comentario las funciones antes

aludidas y encomendadas a la supervision:

& Informacién: el supervisor posee plenamente informacién actualiza-
da sobre la realidad y las novedades en el sistema educativo, por lo
que es una funcién que puede desarrollar de forma idénea. Conoce
ampliamente las escuelas y también la normativa, con lo cual tie-

ne en sus manos la posibilidad de facilitar informacién a todos los

3 Eltexto, elaborado por el autor citado, se habia incluido en el preambulo del Real Decreto del 30 de
marzo de 1849, firmado por la Reina Isabel Il y dirigido al Ministro Juan Bravo Murillo.
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sectores sociales interesados en el campo de la educacion: familias,
docentes de todos los niveles, personal no docente, estudiantes, per-
sonal de las distintas administraciones —locales y centrales— que se

relacionan con el sistema, entre otros.

é& Asesoramiento: habitualmente, el supervisor tiene una formacién
académica especializada, pues suele ser requisito para su acceso al
puesto que desempena. Independientemente de su formacion inicial
—desde la que, sin duda, podra asesorar al profesorado—, existe un
amplio campo en el que, casi, es el Gnico especialista en el sistema:
planificacién, organizacién, administracion, gestion, evaluacion...,
de las instituciones educativas. En estos ambitos es el profesional
idéneo para asesorar, directamente y en casi todos los casos, a los
directivos de las escuelas. El asesoramiento en las diferentes areas
curriculares o cientificas puede estar a cargo del personal o de las
instituciones pertinentes en cada sistema, pero dificilmente se en-
cuentra, fuera de la supervision, a personal apropiado para asesorar
a los directivos en los temas citados. Creo que es el campo especifico

de asesoramiento para la supervision.

& Mediacién: como ya mencioné antes, la posicién asignada habitual-
mente a la supervisién en el sistema hace que deba desempenar un
papel de mediacién que no es posible desde otras instancias: es el
puente entre la Administracién y la escuela —en sentido amplio, in-
cluyo a todos los sectores sociales que intervienen en ella—. El cami-
no que recorre la informacién entre realidad y normativa, sociedad y
administracion, se lleva a cabo a través de la mediacién que realizan
los inspectores o supervisores. Si falla este mecanismo, la teoria y
la practica educativas corren el riesgo de quedar sin conexién y se

amplian las distancias que, en muchos casos, ya existen entre ambas.

é Control: la comprobacién de cémo se estd aplicando la normati-
va que rige el sistema estd a cargo de la supervision. Suele ser una
competencia exclusiva de esta funcion, pues es desde donde se visita

el centro educativo con cierta frecuencia y, en consecuencia, desde
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donde se puede realizar este control. Ademas, requiere de la auto-
ridad debida, delegada desde la Administracion, para que se ejerza
sobre el conjunto del funcionamiento escolar, especialmente sobre
los directivos y el profesorado. El control, como indica su propia
denominacion, supone solamente la verificacion o confirmacion de la
veracidad o exactitud de algo, en nuestro caso, del funcionamiento
adecuado de la escuela. Sin mds, las consecuencias de este control —
casi un mero diagnoéstico— conducen al ejercicio de otra funcién mas

amplia, como es la de evaluacion.

¢ Evaluacion: es la funcién genuina de la supervision. Suele ser exclu-
siva de este cuerpo especializado (se sobreentiende que dentro de
los sistemas educativos oficiales) y, ademds, se asimila con mucha
frecuencia evaluacioén con supervisién o inspeccion: tanta es su iden-
tidad. Supone el ejercicio de la valoracién permanente del sistema
educativo: para reforzar los puntos fuertes y para superar la situacion
existente en las areas de mejora. A través de la supervision puede ha-
cerse esta evaluacién de modo continuo, lo que permite ajustar, tam-
bién continuamente, el sistema “formal” a la escuela “real”. Por otro
lado, el supervisor, aunque buen conocedor de la escuela, mantiene
la distancia suficiente como para llevar a cabo evaluaciones externas,
colaborando y asesorando en las internas o autoevaluaciones institu-
cionales que la propia escuela realice. La evaluacion es una funcion
clave para mantener la mejora permanente del sistema educativo,
que es en definitiva conseguir la educacién y la escuela de calidad

que se persigue desde todas las instancias y para toda la poblacién.

Como ya indiqué, algunas de estas funciones son compartidas entre la
supervisién y otros organismos de la Administracion u otros cuerpos con
competencias similares (véase figura 1). No obstante, considero que el
control y la evaluacién constituyen habitualmente campos especificos de
la supervisién. Desde las administraciones se dota a los cuerpos de ins-

peccién de funciones exclusivas relacionadas con estas dos competencias.
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Su especializacion, sus conocimientos previos, su posicion estratégica en
el sistema..., hacen de la supervision el sector administrador de la edu-
cacién en mejores condiciones para garantizar un apropiado desarrollo
educativo de calidad, como se exige en estos momentos desde todos los

sectores sociales.

Si a esto se anade la definicion de “calidad total” de Bono (1993, p. 47),
quien la entiende como: “el mejoramiento progresivo, aun cuando no
haya habido ningun fallo”, habra que convenir en la importancia y la ne-
cesidad imprescindible de crear esa cultura de evaluacién permanente que
sera la que, en definitiva, garantice la calidad del sistema educativo. Eva-
luacién continua, mejora progresiva y calidad permanente constituyen un

buen tridngulo para trabajar con un aval firme de éxito en los resultados.

Figura 1. La supervision en el sistema educativo

Centros docentes

Administracion <———— Supervision «<—— Centros docentes

Actuaciones Centros docentes

Correccion

Finalidades de la supervision

En definitiva, ¢para qué es necesaria la supervision y todas las funciones

que se le encomiendan en el sistema educativo? ¢Cudles son las metas
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que debe alcanzar la supervision con el ejercicio de sus competencias? De

forma global, estas finalidades pueden sintetizarse en dos:

6 Garantizar los derechos de la persona a una educacién de calidad.

& Mejorar la calidad educativa del sistema.

Aunque, en ocasiones, parezcan muy burocraticas las tareas encomenda-
das a la supervision, no se pueden perder de vista estas metas esenciales
de su quehacer vy, sobre todo, no lo pueden olvidar los propios supervi-
sores: lo urgente no debe relegar lo importante, pues es grande el riesgo
para el sistema educativo. Todo lo que hacemos tiene la finalidad de
garantizar la educacién, en las condiciones previstas, al conjunto de la
poblacién. La dejaciéon de funciones en cualquiera de los ambitos citados
tendrd derivaciones imprevisibles en la calidad del sistema: hay que to-

mar nota y actuar en consecuencia4.

La garantia de una educacién de calidad para todo el alumnado, espe-
cialmente el que se encuentra en edades de escolarizacion obligatoria,
es una responsabilidad directa del supervisor, pues, al fin, constituye el
aval de que se cumple, en la sociedad y en la escuela, lo que determina la
Administracion. Por otro lado, la estrategia fundamental de que dispone
la supervision para que esa garantia sea una realidad, es el ejercicio de su
funcién evaluativa mediante la aplicacion de un modelo de evaluacién
formativa y continua de la escuela, que favorezca el ajuste y la innovacion
permanente de los hechos educativos que en ella se producen a diario.
Evaluacién externa, apoyada en la autoevaluacion institucional (evalua-
cién interna) que lleve a cabo la institucion educativa: el contraste de

los datos obtenidos, su puesta en comun, su discusion, los acuerdos de

4 Es muy interesante, en este sentido, la lectura del capitulo “La Inspeccion, entre la ‘obediencia debi-
da’y la responsabilidad critica” de Reyzabal (1993).
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mejora a los que se llegue para transformar lo que no gusta...; ese es el
camino valido, correcto y aceptable/aceptado por todos para alcanzar las
metas de la supervisién que, como no puede ser de otro modo, coinciden
con las de la sociedad y la Administracién y son las que los educadores

pretenden para los sistemas actuales.

La supervision, asi, optimiza el rendimiento del sistema mediante la apli-
cacion de la evaluacion formativa, que tiene como objetivo el perfeccio-
namiento de los procesos educativos (de ensefianza y de aprendizaje). Si
se mejoran los procesos, deben mejorar los resultados. Nuestros alumnos
y alumnas obtendrdn una mejor formacién gracias a ese mejor funciona-

miento del conjunto del sistema.

Evaluacion y supervision

Sin embargo, hay que aceptar que todavia, ahora mismo, la evaluacion
tiene mala imagen cuando se trata de aplicarla a la totalidad del sistema y
no s6lo a los estudiantes (que, al fin, son los tnicos que se dejan evaluar),
y dada la identidad que se establece entre evaluacién y supervision, habra
que admitir igualmente que esta dltima tampoco goza de muy buena
imagen dentro del sistema. Estoy convencida de que si se cambia el mo-
delo evaluativo (en muchos casos sélo verificador, negativo, clasificador,
finalista, con poca virtualidad para la mejora real...) y se lo transforma
en una herramienta valida para perfeccionar el quehacer educativo en
general (en el funcionamiento de la escuela, en el modelo de ensefianza,
en el aprendizaje del alumno, en la participacién activa y positiva de las
familias y otros agentes sociales, en el ejercicio de la direccion...), ambas
imagenes (evaluacién/supervision) cambiardn y se convertiran en medios
aceptados y asumidos como imprescindibles para conseguir la calidad

educativa pretendida.
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Figura 2. Evaluacion y supervisién educativa

Supervision educativa

Evaluaciéon formativa

\/
Mejora de la calidad de la ensefianza y del sistema educativo

en su totalidad

La sociedad actual y el modelo de supervision

La sociedad evoluciona a ritmos rdpidos, sumamente acelerados, en al-
gunos aspectos que influyen —o deberfan influir— en los planteamientos
institucionales de los sistemas educativos, tanto en lo que se refiere a
la tarea que se desarrolla en la escuela y en el aula, como en el disefio
estructural de las administraciones, para que los agentes involucrados

cumplan con eficacia las funciones que se requieren en estos momentos.

Entre las caracteristicas sociales de la actualidad que hay que destacar,
aparecen el avance en el campo del conocimiento, la incorporacién de la
tecnologia a todos los ambitos de la vida (sobre todo, la de la informacién
y la comunicacién), la globalizacién en la que derivan los dos puntos an-
teriores y la movilidad de las personas a nivel mundial. Todo ello, como
decia, a una velocidad que casi hace imposible la adaptacion interna e
individual a las nuevas situaciones. Este nuevo mundo exige un cambio
de actitudes que, en efecto, no se logra de un dia para otro, pero que nos
hace vivir, presencial o virtualmente, en contextos de pluralismo ideolé-

gico y cultural cada vez mas amplios y diversos. El hecho cierto es que la
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sociedad se percibe como multicultural y cambiante, a lo que se anaden
las diferencias personales de cada individuo (en capacidades, intereses,
situaciones transitorias o formas de entender la vida, aun dentro de un
mismo grupo cultural) y las que la propia sociedad presenta o ella mis-
ma genera (entornos marginales, migracion, grupos étnicos o culturales
minoritarios, desconocimiento de la lengua mayoritaria...). El cambio es
la Gnica constante de que disponemos y, con base en este contexto, serd
necesario establecer modelos de estrategias que resulten funcionales para

la mejor educacion de las jovenes generaciones.

La realidad social se reproduce en la escuela. Esto significa que cada una
de nuestras escuelas debe atender diferentes necesidades educativas, en
funcién de la poblacién que escolariza y del entorno social en el que
desenvuelve su trabajo y si se acepta esta premisa, habrd que aceptar la
autonomia de la escuela para que esta pueda cumplir con las funciones
que tiene encomendadas. El mismo planteamiento es valido para la su-
pervision. No hace tantos afios que los supervisores debian controlar para
garantizar que todas las escuelas “fuesen iguales”, es decir, que en ellas se
cumplia el mismo programa, de la misma manera, con horarios simila-
res, con organizacioén idéntica... Si nos encontramos con la realidad des-
crita, las funciones de la supervisiéon no cambian ciertamente, pero si su
contenido: ahora debe controlar que todas las escuelas “sean diferentes”;
como es facil deducir, para que sean capaces de atender a sz poblacion
especifica. Los estudiantes (de cualquier edad)’ presentan una gran diver-
sidad; los contextos y grupos sociales, también. La escuela, por lo tanto,
tendrd que ofrecer respuestas adecuadas a esa diversidad de situaciones
personales y sociales, y la supervision, controlar y evaluar que eso se lleve
a cabo de la manera mas idonea. Insisto: no cambia la funcién, pero si su
contenido. De este modo, se garantizara la calidad educativa para toda
la poblacién escolar, es decir, se uniran calidad y equidad, consiguiendo

calidad para todos.

es decir, educacion permanente y para todo tipo de personas.
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La supervision, garante de la calidad educativa

A través de los planteamientos brevemente expuestos, es posible asegu-
rar que los supervisores pueden y deben avalar la calidad educativa del
sistema. Finalizo estas reflexiones enumerando, sin 4nimo de exhaustivi-

dad, algunas de las razones que me llevan a esta afirmacion:

1. Conocen la normativa vigente.
Conocen la realidad de las instituciones educativas.
Dominan los diferentes ambitos de gestion técnico-pedagdgica.

Controlan el cumplimiento legal de las normas.

N W N

Hacen seguimiento de los proyectos escolares, desarrollo curricular,

organizacion, evaluacién..., de la escuela.

6. Favorecen la optimizacién de los recursos humanos, funcionales y

materiales.
7. Asesoran a directivos y a docentes.
8. Informan a la comunidad escolar.
9. Median entre la Administracion y la escuela.

10. Evaltan formativamente el funcionamiento de las escuelas.

La experiencia me dice que la direccién y la supervision constituyen dos
elementos estratégicos y decisivos para el buen funcionamiento de las
escuelas. Conseguir modelos apropiados para el desarrollo y la aplicacion
de las competencias de ambas, supone, en buena medida, garantizar la

calidad del sistema educativo.

Lo que debe ser y lo que es

Hasta aqui venimos haciendo referencia a las funciones que legalmente
tiene encomendadas la supervision en Espafa, que ya desde la Ley Or-
géanica 1/1990 de Ordenaciéon General del Sistema Educativo (LOGSE),
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del 3 de octubre, se incluye entre los factores que favorecen y mejoran
la calidad de la ensefianza (Titulo IV, articulo 55). Personalmente, estoy
convencida de que asi es. Pero para que esto derive en su plasmacion real
en el dia a dia del trabajo del supervisor, la Administracién debe respetar
las funciones que le encomienda como fundamentales y no entorpecer
su practica con el encargo de tareas “urgentes”, pero no tan importantes
como las senaladas. Igualmente, en ocasiones, la Administracion solicita
de la supervisién informes “dirigidos” o “a medida” de lo que quiere leer
o escuchar, lo que también dificulta la independencia del trabajo super-
visor, pues si “obedece” fielmente el mandato concreto, puede no estar
ejerciendo su funcién de informar de modo independiente y auténomo,
ofreciendo datos validos y fiables sobre la realidad que permitan y favo-

rezcan su mejora:

Los intereses politicos, profesionales o personales tienen necesaria-
mente que ajustarse a los valores que el propio sistema democrético
predica y dice defender, permitiendo en todo momento la valoracién
critica de la norma y de la autoridad, ¢cémo puede decirse demdcrata
quien no acepta ni respeta (y a veces ni escucha) las aportaciones
ajenas? El inspector no es un policia, ni un docente, ni un cargo po-
litico, sino un técnico “al servicio de la Administracion educativa”
pero nunca con prestaciones serviles hacia nadie. Por eso no hay que
aceptar la idea de un inspector sin cualidades ético-profesionales
(Reyzabal, 1993, p. 100-101).

La posicion estratégica, que ya comentamos, de la supervision en el siste-
ma puede llegar a convertirla en un cuerpo politico/politizado que inter-

fiera o, incluso, impida el cumplimiento adecuado de su funcién global.

Desde estas lineas estamos apostando por una supervisién profesional
que posiblemente implica perder “poder” (en la gestion, en la adminis-
tracion directa...), pero que se corresponde con un papel decisivo en
los actuales sistemas educativos para lograr la respuesta que la sociedad
exige, eminentemente técnico-pedagdgica, a mi entender. Ahora bien,

que la supervision sea profesional y que se visualice como tal tanto por
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parte de los docentes como de los administradores de la educacion, su-

pone que:

& El acceso a la supervisién se realice por procedimientos objetivos,
mediante la correspondiente publicidad y con la comprobacién del

mérito de quien desee incorporarse a la misma.

& Se requiera la formacién apropiada para el ejercicio que se solici-
ta. Parece importante que el supervisor sea un buen profesional en
administracién educativa, organizacién escolar, planificacién-pro-
gramacion, evaluacion... Si ademds posee alguna especializaciéon
en determinada materia (como suele suceder: matemadticas, musica,
biologia...), también podra asesorar y/o evaluar cuestiones relacio-

nadas con la misma, desde el punto de vista del experto.

é Se exija experiencia directiva y docente, de modo que no sélo se se-
leccione por el dominio teérico de la futura funcion, sino que se avale

el conocimiento practico del desarrollo sistémico de la educacion.

é Se garantice y se demande la formacién permanente del supervisor,
ya que solo asi se podrd garantizar su preparacién actualizada en
funcién de los cambios que se vayan produciendo en todos los 4m-
bitos: politicos, pedagdgicos, didacticos, psicolégicos, curriculares,

evaluativos, etc.

La comprobacion y realizacién de estas propuestas pueden requerir un
modelo de incorporacién que valore inicialmente la experiencia, para
pasar con posterioridad a la constatacion del dominio tedrico-practico
del temario que se considere conveniente. Un afo de practica evaluada
es otra condicién indispensable para ver, en el ejercicio de la funcion,
la competencia de la persona en relacién con el desempefio que se le
solicita. Todo este planteamiento, en algunos casos, implica un cambio
profundo de enfoque en la supervision de los sistemas y, en otros, sola-

mente la implementacién de una normativa que ya esta dictada, pero
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que no termina de ponerse en practica por inconvenientes burocraticos o

de carédcter econdmico.

En cualquier situacion, sera importante reflexionar acerca de qué se quie-
re de la supervisién y cémo conseguir, con su intervencion, las metas

imprescindibles para la educacién en la sociedad actual.

Hacia un modelo educativo por competencias

En los dltimos afnos, practicamente la totalidad de los disefios curricula-
res que se estan implementando han introducido las competencias como
elemento nuclear del desarrollo de los procesos de ensefianza y aprendi-
zaje. En Europa, tras la reunion de la Comisién Europea en Lisboa (afio
2000), se proponen ocho competencias esenciales para el ciudadano del
siglo XXI, que afectan a los estudiantes de la educacién obligatoria pero
que también comprometen, cémo no, al ejercicio de las funciones profe-
sionales de esos ciudadanos que ahora se forman y a los que ya pasaron
la etapa inicial y estan en pleno ejercicio de sus funciones. Este seria
el caso de los actuales supervisores. Ya llevamos (algunos) muchos afios
desempefando la funcién supervisora y ahora debemos actualizarnos en
el curriculum basico por competencias: su ensefianza, su aprendizaje y su
evaluacion (para saber y poder supervisarlo con autoridad académica) y
aplicarnos, ademas, en demostrar que disponemos de las competencias
profesionales pertinentes para ejercer nuestra funcién. En la situaciéon
que comentaba al final del apartado anterior, se plantearia igualmente la
necesidad de evaluar las competencias de los futuros supervisores, en el

momento (o procesos) de su acceso a la supervision.

Ciertamente, la Comisién Europea solamente recomienda a los Estados
que entiendan las competencias clave como “un conjunto de conocimien-
tos, destrezas y actitudes esenciales para que todos los individuos puedan
tener una vida plena como miembros activos de la sociedad” (Comisién

Europea, 2003, p. 31), pero parece una descripcion suficientemente com-
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pleta como para hacer pensar en cémo lograr que las personas lleguen al
dominio de esas competencias a través de una preparacion especifica y en
la enorme variedad de contextos en los que se produce la educacion. Esas
competencias clave se han ido concretando en los paises de la Unién Eu-
ropea con diferente denominacion, pero con contenido equivalente. En
Espana, se ha determinado que las competencias basicas sean: competen-
cia en comunicacién linglistica, competencia matematica, competencia
en el conocimiento y la interacciéon con el mundo fisico, tratamiento de
la informacién y competencia digital, competencia social y ciudadana,
competencia cultural y artistica, competencia para aprender a aprender
y autonomia e iniciativa personal. A estas ocho competencias, una Co-
munidad Auténoma (Castilla-La Mancha) ha agregado la competencia
emocional, por considerarla con la importancia suficiente como para que

sea tan bdsica como las demas.

El dilema que se nos plantea a los profesionales de la educacion es que si
hemos de exigir a nuestros alumnos que dominen esas competencias esta-
blecidas, ¢como no vamos a dominarlas nosotros? Esta disyuntiva se pre-

senta al conjunto de los docentes y, también, al de los supervisores. ¢O no?

Por lo tanto, partiendo de que la competencia “esta conformada por un
conjunto de conocimientos, destrezas, habilidades, actitudes y valores
que permiten a la persona desenvolverse en los distintos ambitos en que
desarrolla su vida con un nivel de calidad satisfactorio” (Casanova, 2009,
p- 125), cuando la trasladamos al campo profesional, podemos relacio-
narla con los tipos de conocimiento que predominan en ella (Echeverria,
2002), distinguiendo entre:

& competencias técnicas, cuando precisan de conocimientos

especializados;

& competencias metodoldgicas, que hacen referencia a la aplicaciéon

del conocimiento a situaciones concretas;
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& competencias participativas, que implican capacidades para la co-

municacion, la cooperacion y la participacion interpersonal, y

& competencias personales, relacionadas con los valores, las actitudes y

la posesion de una autoimagen realista.

Siguiendo con el razonamiento iniciado, creo que los supervisores debe-
rfamos dominar los cuatro tipos de competencias ahora enumerados, que
incorporan las ya citadas competencias clave y le afiaden la capacidad
constatada de aplicarlas en situaciones concretas (metodolégicas), des-
tacando ademas los elementos participativos y personales que resultan
imprescindibles para el ejercicio de la funcion. Desde un punto de vista
personal, me permito insistir en la importancia de estas dos dltimas com-
petencias (participativas y personales) como factores decisivos para des-
empefar con eficacia la funcién supervisora; cuando no se es capaz de do-
minarlas, aparecen dificultades y contratiempos en cualquier proceso de

trabajo que se inicie, ya sea en las escuelas, ya sea en la Administracion.

Ante estos nuevos retos, habra que abordar nuevas perspectivas en la
formacion inicial y permanente de docentes y supervisores: tanto para
lograr la adquisicién de competencias personales y profesionales, como
para aprender a ensefarlas, evaluarlas y supervisarlas en las escuelas. In-
teresante panorama el que tenemos ante nosotros; complejo y compro-
metido, sin duda, pero que abre nuevos caminos de actuacién que con-

ducirdn, como siempre, al acercamiento de la utopia a nuestra realidad.
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