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PROGRAMA DE DESARROLIO PROFESIONAL PEDAGOGICO

La Direccién de Investigacién para la Educacidén - Centro
Experimental Piloto DIE-CEP, dependiente de la Secretaria de
Educacidn y Ministerio de Educacién Nacional tiene entre sus
funciones primordiales., la investigacidn vy la formecidén docente
en los diferentes niveles de escolaridad como son Pre-
escolar, Basica y Media Vocacional, tanto en el sector privado
como oficial.

En respuesta a la urgente necesidad de un trabajo colectivo vy
participativo, gue permita desarrcllar una verdadera formaciodn
docente en el Distrito Capital. se asumié desde Octubre de 1989
la 1labor de integrar y unificar esfuerzos entre las distintas
Instituciones gue ejercen capacitacién docente y la Seccién de
Capacitacidon Externa de la DIE-CEP. Se procedid a realizar un
diagnostico sobre 1la capacitacidén en el Distrito, el cual
arrojsé una serie de zituaciones prcblema que afectan la calidad
de 1la profesionalizacidén., actualizacion v especializacidn
docente gque necesita la capital v por ende la HNacidén en
general.

Entre los asgspectos mas relevantes en cuanto a su indice de
rroblemicidad estédn los siguientes:

1. Ausencia de proyectos de Formacidn Docentes por parte de
las Instituciones v de lineamientos comunes que orienten 1la
capacitacion docente en el Distrito Capital.

2. Necesidad de un desarrollo asutdnomo reflexionado desde los
fundamentos politico, filoséfico. epistemolégico. sociolégico.
pedagdgico v psicolédgico.

3. La falta de unos lineamientos comunes gque actualicen vy
evalien los procesos de formacidn docente. han propiciado un
continuisme v estatismo frente a las viejas concepciones v
estrategias metodoldgicas.

4. En consecuencia los criterios de seleccién v cualificacidn
de los formadores de docentes. no son en muchos de loa casos
los més consecuentes con las necesidades del desarrollo

profesional pedagédeico.

La Dblsgueda de alternativas de solucién a 1la problemética
identificada, generd un proceso inter—-institucional e inter-



disciplinario (Universidades, Fundaciones. Asociaciones, DIE-
CEP), a fin de estructurar un programa de formacién docente
para el Distrito Capital que permita la articulacién arménica
de concepciones, enfogues y acciones a partir de unos
lineamientos generales claramente definidos.

Para la gestién del Programa se propuso v se aceptd darle el
nombre de “Programa de Desarrollo Profesional Pedagégico,
D.P.P.", dado gue es desde la teoria pedagégica vy la praxis
educativa de las Instituciones comc se construyen provectos
acordes con los lineamlentos generales.

El proceso de reflexidn vy construccién se centrd en su primera
fase en loa siguientes componentes:

- Contextualizacién:

Diagnéatico

Proceso Histdérico

Directrices

Objetivo

Concepcidén del Programa D.P.P.
Caracteristicas e implicaciones
Perspectivas

(zlobal

Especifica

- Conceptualizacidn:

Fundamentos
Dinamlzadores
Eatructura Integradora
Procesos
Padagdbegico
Cultural
Organizativo - administratiwvo

CONCEPCION DEL P.D.P.P.

Cada uno de nosotros es la medida de lo gque es.
de lo que no es. v qQue, desde luego media un a-
bismo entre un individuo y otro ... Protégoras.

Este fragmento de Protéagoras. ha side obijeto de las mas
diversas interpretaciones de orden filoséfico y pedagdgico,
prermitiendo. a la postre. que el pensamiento filoséfico hava
precisado el contexto en el cual se desarroclla la vida del
hombre: "El hombre vive en 1 munde y no en la naturaleza®.



"Las diferencias entre individuos fundamentan la otredad'.
Esta gran sintesis filosdfica constituye una de las premisas
fundamentales del contexto pedagdgico contemporéneo.

Educar reconociendo al otro es educar en la igualdad. Educar
en la igualdad es permitir que el otroc sea. Esta recomposicién
del pensamiento vpedagégico, tiene comec ejes dos conceptos
determinantes, gque encontramos en la cita de Protagoras:
Individualidad y relativismo.

La incorporacién del relativismo al universo tedrico del
hombre. permitié, en gran medida. el levantamiento de las
barreras gque frenaban el desarrollo cognoseitivo. For ello.
nuestro programa al tener como objeto la formacidédn docente

para el desarrollo pedagdgico, tiene como proposito dltimo el
de ser una incitacidén a la btisgueda de nuevos Horizontes que
enriquezcan nuestro mnundo pedagdgico y desde el cual sea
posible la construccidén de una nueva sociedad.

En esta rerspectiva no encadan los determinismeos gue
rudimentizan el hacer pedagégico. negéndole al hombre .
precisamente su Horizonte de humanizacién. Por esto. nuestro
programa €38 un contexto de reflexidén en el que las mas diversas
concepciones tedricas tienen cabida para que la indagacion
pedagdgica pueda captar la rigueza de su objeto.

Avanzado este proceso y elaborados una serie de documentos a
manera de argumentacidn de los componentes. se ve conveniente,
a partir de la necesidad de las Instituciones v de la DIE-CEP.
proceder a precisar e implementar el P.D.P.P..razén por la cual
se procedid a articular la estructura programética con base en

w//ia concepcicon del P L. P.P..
1. OBJETO

-

?

e

Formacién docente para el desarrollo pedagdgico.

——

e T

2. OBJETIVO
Articular los componentes de la estructura programatica para
dinamizar los Procescs del "Desarrcllo Profesional

Pedagtgico”.

Y

<. COMPONENTES DEL PROGRAMA

M"""—-—-—;.... - e ——e— T
3.1 Fundamentos
Filoséfico
Epistemologicc

. Psicolégico



.

Vs

/

/// . Pedagodgico

Politico R
Socliolégico

3.2 Dinamizadores

Investigacion
. Comunicacion
Evaluacidn

3.3 Procesos
3.3.1 Pedagébgico

Acto Pedagdgico
Construccidn del Conocimiento
Niveleg de relacidn.

Capacitador-maestro
Maestro-capacitador
Maestro-alumno

3.3.2 Culturales

(iencia, tecnologia. técnica : Epistemologia
A - Estética

e

3.3.3 Organizativo-administrativo

Eficiencia, eficacia. efectividad.
Permanencia v relevancia

4. Misién o propéeito: LA HUMANIZACION DEL HOMBRE

5. VALIDEZ

Coherencia interna

Congruencia
Relevancia Social

lna. vez consolidada esta estructura. se continuara la fase de
disefio, implementacidn v valoracion de Provectos
Institucionales de Formacidén Docente a la luz de los
lineamientos del P.D.P.P.




ESTRUCTURA PROGRAMATICA
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INTRODUCCION

El Programa Interinstitucional gue viene avanzando en busgueda
de un modelo de Desarrollo Profesional Pedagégico para
educadores en servicio del Distrito Capital de Santafé de
Bogot& se enmarca dentro de las nuevas condiciones histéricas,
politicas y Jjuridicas que caracterizan una transformacion
sociceducativa en proceso de iniciacién dentro v  fuera de
Colombia.

En efecto. histéricamente la sociedad colombiana v su sistema
eductivo afrontan la crisis estructural v profunda que vive el
mundo en un periode de transito entre la revolucidn industrial
v la revolucién cientifico-tecnolégica que se viene desarrollan
do después de la segunda guerra mundial 1939-1945. entre cuvas
caracteristicas mas notables sobresale la internacicnalizacidn
progresiva de la vida que impuso. entre otras consecuencias.

la organizacion juridica de la comunidad internacional v el es-
fuerzo colectivo de todos los pueblos. dentro de voliticas vy
programas concertados a nivel universal. para buscar solucidén a
grandes problemas que afectan a toda la humanidad en ésta
época, especialmente en materia de educacién vy cultura.

Fn el A&Ambito nacional., 1la nueva situacién historica ha
propiciado la Tbisqueda de otro modelo politice gque aparece
esbozado en la Constitucién de 1991. en Pactos y Programas in
ternacionales que comprometen a Colombia vy en la iniciaciébn de
un procesoc de descentralizacién municipal v regional, todo lo
cual reclama de inmediato la construccidén concertada entre el
Estado. la familia v la sociedad de otro sistema educativo
acorde con las nuevas circunstancias v de un provecto
pedagégico dinamizador de la transformacidn requerida para los
nuevos tiempos.

Todos estos esfuerzos nacionales e internacionales en la nueva
direcciodn contemporanea de la historia humana vienen
entrelazados v tratan de armonizarse en politicas. programas V
normatividad Jjuridica que es necesario conocer ¥ discutir a
fondoe para traducirleos luesgo en accidn transformadora con la
participacién consciente v directa de las comunidades locales.



1.NUEVA REALIDAD HISTORICA Y SOCIAL

La estrategia de la descentralizacidén aue lenta v dificilmente
se abre vpasc en Colombia hacia una meta de transformaciodn
social. impuesta por la doble crisis mundial y nacional que
atravesamos. empieza a crear va una nueva realidad
sociopolitica de inecidencia profunda sobre el sistema educativo
futuro.

De un modelo estatal rigidamente centralista que domind durante
un siglo (1B886-1986) utilizando para sus fines rpoliticos la
estructura educativa en todos sus niveles. se pasa ahora a un
modele descentralizado v de democracia participativa que, por

su esencia misma tendr& que cimentarse v consclidarse sobre un

nuevo modelo educativo adecuado a estas peculiares
circunstancias.

El procesoc descentralizados aue se inicia a nivel municipal v
regional viene enmarcado. en efecto. no sélo por un conjunto de
métodos v de normas gue regulardn su desarrollo practico sino
también . por concepciones filosdéficas y politicas que entrafian
cambios radicales en la mentalidad v en la conducta de 1los
nuevos actores v beneficiarics de la democracia local
participativa. Estos cambios. como es obvic. no podran ser
sino producto de un proceso educativo orientado hacia la
transformacién de la sociedad y por ende hacia el desarrollo

integral v simulténeo de la persona humana.

La sociedad de hov se encuentra., como un todo. sumida en una
crisis cuyas numerosas manifestaciones podemos ver v leer a
diario. Tasas elevadas de inflacien v desempleo. crisis
energética, crisis de asistencia a la salud, vpolucion vy
desastres ambientales. una onda creciente de violencia v
crimenes. una educacién Que no responde a las necesidades vy
posibilidades del ser humano vy que produce una crisis general
de valores.

Estamos intentando avlicar los concewntos de una vision cobsoleta
del mundo -la visién del mundo cartesiana- a una realidad que
va no puede ser comprendida en funciodn de esos conceptos. La
profundidad v la extension global de esa crisis indican que el
cambio es susceptible de producir una transtormacidn de
dimensién sin precedentes. en un momenta decisivo para el
planeta.



Esta nueva visién incluye la visién sistémica de la vida, de la
mente. de la conciencia y de la evolucién; el abordaje
holistico de la salud: la integracién de los enfoques
.orientales v occidentales: una nueva estructura conceptual para
la economia vy la tecnologia; una perspectiva ecolégica vy
femenina, que estad produciendo v producira profundos cambios en
nuestras estructuras sociales y politicas.

Es natural que el aceptar este cambio implique un
replanteamiento de la educacién, en su contenido y su método
porque una visién mecadnica, unidimensional, reduccionista. no
permite desarrcllar la capacidad de sensiblizarse. intuir,
interactuar con el otro, con el mundo vy con la realidad por
transformar.

Los cambios en el paradigma explicativo del universo, los
cambios en la organizacién socio-politica de las naciones y la
internacionalizacién de la cultura. unidos a los cambios,
condiciones vy dificultades propias del pais., han conducido a
profundas modificaciones en la poblacién colombiana.

En el vltime siglo. Colombia ha sufrido cambios en
los siguientes aspectos: ecoldgico, existencial. comunitarie.
politico, cientifico. cultural y en los valores vy sentido de
trascendencia.

Noz hallamos ante la depredacion de la riqueza ecolégica, por
una discutible politica de explotacidén de - los recursos
naturales.

La primacia del tener sobre el ser. causada por la pérdida de
valores y ausencia de ética profesional. han producido
modificaciones en las manifestaciones del pensar vy del actuar.
Es muy frecuente, la distorsién de los valores vy la pérdida del
sentido de trascendencia porgue la solidaridad y la fraternidad
, propuestas por el sistema religioso, fueron sustituidos por
la competencia desleal y la complicidad.

Estamos ante el rompimiento del modelo de la vida familiar sin
alternativas claras para la convivencia afectiva; la
superpoblacién en las zonas marginales de las ciudades. con
los resultados de concentracién urbana y tugurizacidn; la
maximocracia de grupos gue concentran el poder econdmico vy
convierten la economia en el eje de la vida humana, determinadoc
todo por la maximizacién de la ganancia.



2. CRISIS MUNDIAL

En el momento presente. nos efrentamos a graves crisis v
cambios estructurales a nivel mundial, en cuva base. tienen un
gran peso los nuevos modelos econdmicos que han producido 1la
innovacidn en las técnicas de produccidn travendo, en
consecuencia. el avance en los modelos educativos de los paises
desarrollados. en contraste con el atraso e inmovilidad de 1los
paises en desarrollo. que por su misma organizacién v
rudimentario proceso productivo no pueden ir a la par con los
avances tecnoldgicos continuos de las potencias industriales.

"Mientras los paises ricoz ascienden a las cimas del
conocimiento v del poderio. cdémo no han de sentir inquietud vy
enseguida angustia. al considerar esas vastas zonas de sombra
gue marcan sobre el planeta una geografia de la ignorancia. asi
como aun existe una geografia del hambre v de la mortalidad
infantil.

No s86lo es deseable. sino también urgente gque en la gran
mutacidn del mundo moderno las disparidades econdémicas.
intelectuales Vv civicas no se agraven: que todos los pueblos
puedan acceder a un cierto nivel de bienestar., de instrucciodn.
de democracia: porque no se trata aqui. como durante mucho
tiempo se ha podido creer. de un simple asunto de filantropia,
de caridad, de nobleza de alma.

La gran mutacién en curso. pone en duda la wunidad de la
especie. su porvenir. la identidad del hombre en cuanto tal. Lo
que hay gque temer no es s6lo el espectaculo de grandes
deasigualdades. de privaciocnes v sufrimientos, s8ino una
verdadera dicotomia gel género humano...una amenaza esencial de
deshumanizacién que alcanzaria indistintamente a privilegiados
v sacrificados, pues todo hombre se sentiria ofendido por la

ofensa hecha a la naturaleza humana'({1)}.

S6lamente. acciones unificadas e integradoras a nivel mundial.
v dentro de una concepcién internacional de la educacién. como
derecho inalienable de todo ser humano para el pleno desarrollo
de sou personalidad v del sentido de su dignidad. como la
oportunidad de capacitaciédn necesaria para su satisfactorio
libre desempefio en una sociedad democratica. haran posible

(1)FAURE, Edgar. Aprender a ser. Alianza Editorial 1973.



superar la crisis general gue vive el mundo moderno. reflejada
gsignificativamente en los siguientes indicadores:

- En 1985, el porcentaie de nifias en edades entre 6 y 11 afios
en los paises en desarrollo. matriculadas en la ensefianza
primaria era del 65% v 7B% para los nifios vy esto gque es el
coeficiente de matricula media. lo cual no refleja la realidad,
pues las disvaridades entre zonas rurales y urbanas agui no se
reflejan.

- FEn 1984 habia en el mundo 988 millones de jdvenes de edades
comprendidas entre los 15 v los 24 afios. 188 millones de 1los
cuales wvivian en las regiones mas desarrolladas vy 800 en los
paises en desarrollo. En el afio 2.000 ese grupo representara
el 20% de la poblacidén mundial. estimada en 5.000 millones de
personas(2).

- Se estima que el 50% de los habitantes de las ciudades de
los paises en desarrollo forman parte de la poblacién en nivel
de extrema vobreza. teniendo gue vivir en tugurios v barriadas
miserables(3).

- El indice de analfabetismo baijid de un 54% en 187C a un 3B%
en 1985. &in embargo. el numero de analfabetos absolutos ha
aumentado en 47 millones durante el mismo veriocdeo (8Z7 millones
en 1970 v 869 millones en 1985): cerca del 88% de los
analfabetos del mundo viven en los vaises en desarrollo.
aproximadamente 2/3 de ellos son mujeres que no accedieron a la
educacion wprimaria en la infancia o abandonaron la escuela

prematuramente.

- En materia de analfabetismo. Asia estd a la cabeza con 666
millones: Africa con 82 millones: América Latina v el Caribe

con 44 millones. 5Sin embargo el indice de analfabetismo es
mavor en Africa (54%) que en Asia (36%) o en América Latina v
el Caribe (17%1. En los paises menos desarrollados son

analfabetos. més de 2/3 de la poblacién adulta.

-~ En los paises desarrollados. donde la educacicon primaria es
universal v la mavoria de los nifilos reciben educacion
secundaria. se calculz en 20 millcecnesz la voblacidn de adultos
analfabetos v muyv posiblemente un mavor numero de analfabetos
funcionales.

(2YUNESCO. Provecto de plan a plazo medio 1990-95. p.145.

(3¥Ibidem. p. 153.



- Los 100 millones ¢ més, de nifics entre 6 ¥ 11 afiosa que no
reciben educacién primaria vy el nUmero aun mayor gue recibe
educacién primaria insuficiente. conformara la poblacién
analfabeta que no podra afrontar las exigencias del Siglo XXI,
sino se toman medidad urgentes.

- Menos de un 3% de las personas limitadas fisicamente reciben
avuda educativa v el porcentaje de nifios en esa situacidén es
aun mayor, puesto que regquieren personal calificado
especificamente. el cual se encuentra concentrado en algunas
ciudades; las zonas rurales no tienen acceso a este servicio.

- La distribucidén v los recursos v medios dedicados a la
ciencia v la técnica presentan grandes diferencias. Cerca del
B0% de las actividades de investigacién para el desarrollo
estdn concentradas en algunos paises industrializados al igual
que los cientificos. ingenieros v técnicos altamente
calificados. En los vpaises en desarrollo. el total de
inversién para investigacidén-desarrollo es apenas de un 0.2% a
0.3% frente al 2% o 3% del P.N.B. de los vaises
tecnolégicamente méds adelantados. Por otra parte. el gasto
piblico dedicado a la investigacién-desarrollo en materia de
defensa puede representar hasta el 50%. presentando un peso
considerable en el presupuesto general de ciencia y tecnologia.

En América Latina. entre cuyas caracteristicas. esta el
crecimiente y desarrollo desigual. tanto entre 1los diversos
sectores econdmico. social y cultural. como en lo referente a
las regiones, se observan graves consecuencias que llevan a un
estado de crisis, reflejado en el poco desarrolle ¥ la no
valoracién del recurso humanc., sub-utilizado o desaprovechado
totalmente. con amplias repercusiones en la vida social,
econémica, cultural ¥ cientifico-tecnoldgica.

Segun Norbert Lechner., la década en América Latina. concluye
con un producto medio por habitante. inferior en mas de un 8%,
al de 1980 y con algo mas de 1/3 de la poblacidén econdmicamente
activa que se debate entre el subempleo v el desempleo. con el
agravante de grandes déficits sociales. especialmente en la
vivienda: una deuda externa impagable. & mencs qQque 8e agrave
alin mds la pobreza, agotando nuestros recursos naturales a
limites irreversibles.

En cuanto &a la calidad de vida del ser humano. dice Norbert
Lechner. que dependeria de las posibilidades gue tengan 1las
personas de satisfacer., adecuadamente sus necesidades humanas
fundamentales:

“"Las necesidades humanas rueden considerarse satisfechas de
acuerdo con maltiples criterios. Agqul se tendran en cuenta



dos: seglin categorias existenciales vy segin categorias

axiologicas. Esta combinacién nos permite establecer las
necesidades de ser., tener, hacer., estar. por un lado vy por
otro. las necesidades de subsistencia, proteccidon, afecto,
entendimiento. participacidn, ocio. recreacidn. identidad v
libertad.

Lo gque estda culturalmente determinado no son las necesidades
humanas fundamentales. sino los satisfactores de asas
necesidades. '

El cambio cultural es. entre otras cosas., consecuencia de
abandonar satisfactores tradicionales vara reemplazarlos vpor
otros nuevos v diferentes”(4).

(4)CEPAUR (Centro de Alternativas de Desarollo). Desarrolio a
escala humana. una opcidén para el futuro. Londres. 1986.



3. CRISIS NACIONAL

En Colombia. asi mismo. dicha situacién se refleja en los
distintos sectores de poblacién. siendo mucho mas aguda en los
niveles de escasos recursos y. peor aun. en los de extrema
pobreza.

"Colombia estéd en la buscueda de la modernidad, la cual hace
alusién a procesos profundos de democratizacidn sustantiva de
la sociedad. La modernizacidén es aceptada como pProceso
obligatorio vpara cualquier politica. en el sentido de imponer
un conjunto de condiciones de alcance transnacicnal al
desarrollo social. Se pretende la modernizacion con
modernidad. Un modelo de modernizacidn con modernidad supone
una decisiva intervencidén del Estado sobre los grandes
propietarios del dinero v de la renta v jugar el papel de
redistribuidor social'(5).

El procese de modernidad es paradéjico puesto que siendo
producto de la racionalidad del hombre. gin embargo. conduioc al
mismo hombre a cosificar el "mundo de la vida'. En este
sentido., el papel de la educacidén ha sido determinante al
minimizar el ejercicio de la reflexion. al hacer predominar la
especializacidn frente a la formacidén integral v en la carencia
de formacién politica v ética de la Jjuventud.

La modernidad ‘"conlleva el cambio en el c¢oncepto de la
realidad, el imaginar nuevos modelos soclales. la
desacralizacién de la conciencia. la guiebra de todos los
dogmatismos. la apertura., por lo tanto. el cambio continuo, el
estimulo hacia 1o nuevo vy la aceptacién de la utopia como una
dimensidn de la realidad que dinamice la creacién de un "hombre
nuevo': la modernidad se expresa entonces. en una actitud
mental nueva. ablerta v consciente de gue no hay una modernidad
por imitar. sino un futuro por construir”{(6}.

En este sentido. el pals ha comenzado a realizar acciones.
vrincivalmente en el orden vrolitico. representadas en 1la
Constitucidn de 1991 que consagra la igualdad de derechos de

{5)CEPAL. Magnitud de la pobreza en América Latina hacia finales
de los 80. Chile., diciembre de 1989,

{6)YICFES. Reestructuracidn del Sistema de Educacidn Suverior.
1891. p.p.2 v 3.
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ios ciudadanos. en todos los ordenes v hace explicita en
Articulos 70. 71 v 72. la obligatcriedad del Estado de orrecer
oportunidades educativas 1guales a todas las personas v
destacar el valor de la cultura como base de la nacionalidad.

Todos estos desafios. urgen a gquienes imparten las politicas
educativas. asumir el reto. si realmente se aspira construir un
futuro mejor para todos. adoptando un nuevo modelo de gestion
educativa que permita al individuo el acceso al conocimiento
posibilitandole innovaciones cientifico-tecnoldgicas. Una
amplia cobertura que incluva la educacién de la perscna., desde
su edad mas temprana., con el apoyo permanente del Estado, de la
comunidad v de las diversas agrupaciones de orden social.
cambiard la realidad actual que segun datos estimados por el
Ministerio de Educacién., de una poblacidén de 2°437.0569 ninos v
nifias de 3 a 5 afios. s36lo estdn matriculados 359.923, guedando
por fuera del sistema 2°077.136 infantes.

"En educacién primaria se calcula que actualmente el 85% de los
nifios estd entrando al primer grado... Sin embargo. existen
rroblemas al incorporarse a la educacifon formal (la repeticidn
es cercana al 20% vla desercién al 15%) debido principalmente a
la falta de aprestamiente v a la carencia de elementos que
posibiliten la transicién al primer grado. .. (7},

"En cuanto a la educacidén formal (Bdsica v Media). la poblacion
escolarizada entre 7 y 12 afios en el pais es de 88%. y entre 13
v 18 afios es del 58% (1987) con diferencias significativas
entre la zona rural y la zona urbana. Cerca de 600.000 niros
entre 7 v 12 afios. aun no tienen acceso a la escuela primaria v
de cada 100 nifios que comienzan el primer grado. solo 40
terminan la primaria. En este nivel la taza promedio de
desercién es del 11.7%. En la escuela secundaria. de cada 100
nifios gue la comienzan sé6lo 39 la terminan v se registra una
tasa de desercidn del 13.5%.(8). '

(7) D.N.P. Plan de Accidon en favor de la infancia. 1991-94
{menores de 7 afios) DNP-UDS~-DIPSE. Bogotd., 19891.

(8) UNICEF. "Los nifios primero: Sugerencias vara la reflexion
v la accidén”. Bogota. Colombia.



4. POLITICAS EDUCATIVO-CULTURALES MUNDIALES

La expresién mas explicita del neo-humanismo universal se
concretd en la Declaracién de los Derechos Humanos. Aprobada vy
proclamada por la Asamblea General de las Naciones Unidas, el
10 de Diciembre de 1948 convertida méas tarde en 1976, en la
CARTA INTERNACIONAL DE DERECHOS HUMANOS, actualmente vigente,
con fuerza de obligacién juridica. entre todos los Estados que.
como Colombia. la suscribireron vy ratificaron.

De todo lo anterior surgid la urgencia sentida por la UNESCO,
de reorientar la educacién mundial en esta nueva direccién para
colaborar con los Estados. en la obligacién adquirida frente al
derecho de toda persona "a gue se establezca un orden social e
internacional en que los derechos vy libertades, proclamados en
aquella declaracion, se hagan plenamente efectivos’ {Naciones
Unidas, Declaracidén Universal de Derechos Humanos. Art. 28).

Este imperativo Jjuridico y la complejidad de los problemas
nacientes en la nueva era de la revolucién cientifico-
tecnolégica gque vive el mundo. condujeron a la convocatoriade
una COMISION INTERNACIONAL PARA EL DESARROLLO DE LA EDUCACION,
cuyo famosos INFORME (el llamadoe informe Faure)resumidé en

cuatro postulados sus puntos de vista:

a) Existe una comunidad internacional que. a pesar de 1la
diversidad de naciones v de culturas, de opciones
politicas v de grados de desarrollo, se expresa por la co-
munidad de aspiraciones, de problemas vy de tendencias ¥y
por encima de las divergencias y de los conflictos
transitorios, la solidaridad fundamental de los gobiernos y

de los pueblos.

b) La segunda es la creencia en la democracia, concebida como
el derecho de cada unoc de los hombres a realizarse
plenamente y a participar en la construccién de su propio
porvenir. La clave de una democracia asi concebida, es la
educacién. no sbélo ampliamente impartida, sino repensada no
aé6lo en su objeto sino en su gestiodn.

c) El tercer postulado es el que el desarrollo tiene por cbie-
to el despliegue completo del hombre en toda au rigqueza ¥
en la compleiidad de sus expresiones ¥ de sus compromisos:
individuo, miembro de una familia yﬂggfpna colectividad,



ciudadano vy productor, inventor de técnicas y creador de
suefios.

d) El ultimo postulado es que la "educacidn para formar a
este hombre completo cuvo advenimiento s€ hace mas
necesario a medida gue restricciones cada vez mas duras
fragmentan y atomizan en forma creciente al individuo.
s6lo puede ser global y permanente. Ya no se trata de
adquirir. aisladamente, conocimientos definitivos, sino
de prepararse para elaborar, a kodo lo largo de la vida,
un saber en constante evolucidn v de aprender a ser”
(UNESCO, Aprender a Ser, Alianza Universidad, Versidn
espafiola de Carmen Paredes de Castro. Madrid. 1873,
pp.16,17).

La tesis central de agquel famoso documento entregado a 1la
UNESCO en mayo de 1972, es. segin el editor de la versién
castellana, " educacitdn del futuro no deberd circunscribirge
a gectores sociales privilegiados. ni limitarse a determinados
grupos de edad. ni ser confiada a las inatituciones pedagdgicas

s ni ser impartida y especializada: si realmente
se desea gque los hombres se enraicen en Jla revolucidn
cientifico técnica y gobiernen su destino en comin &s preciso
organizar la formacién permanente V global mediante la

transformacién de toda la sociedad en una ciudad educativa que
permita el pleno florecimiento de las facultades de cada
individuo v sepa extraer de las masas su potencial creador’.

Afios mas tarde., se encuentra que segun el informe del Provecto
Principal en la esfera de la educacién para América Latina v el
Caribe (Quito. 1991) los tres grandes ejes de transformaciodn
educativa planteados en PROMEDLAC II11 (Guatemala 1988) fueron:

- Necesidad de combinar las politicas de corto plazo con las
estrategias de largo plazo.

- Necesidad de promover cConsensos educativos nacionales.
- fNecesidad de modificar log estilos de gestidn que contemplen

una mavor cucta de responsabilidad.

Del 5 al 9 de marzo de 1590 se celebro en Jomtien. Tailandia.
la conferencia mundial sobre "Educacidn para todos” v en su
declaracidén se planted:

- La responsabilidad social de la educacidn.



- La articulacién de la accidén educativa con otras areas del
desarrollo humano.

- La pertinencia de los aprendizajes ¥y

- El compromizo de la cooperacién internacional para
solucionar las necesidades educativas basicas.

En Quito se celebra del 22 al 25 de abril de 1891 la 4a.
reunién del Comité Regional intergubernamental del Proyecto
Principal en la esfera de la educacién para América Latina v el
Caribe v en su informe final se sostiene la vigencia de las
recomendaciones de las conferencias anteriores v egpecialmente
la necesidad de que el Proyvecto Principal se articule con el
seguimiento de 1la Conferencia Mundial de Jomtien: con las
directrices v planes de la UNESCO. UNICEF, el BID vy el Banco
Mundial: los lineamientos de 1la estrategia de desarrollo
fundamentada en la transformacién vproductiva con equidad;
aprueba las siguientes orientaciones rpara la elaboracion.
actualizacidn v eijecucidén de los planes de cada nacidén v del I1
Plan Regional de acién del Provecto Principal para América
Latina vy el Caribe en la segunda fase del periodo 90-95:

- Necesidad de un nuevo estilo de desarrolle educativo: en
vista de la doble contribucién que debe hacer la educacion, por
una parte, como elemento decisivo en una politica social que
promueva un tipo de desarrollo con equidad v por otra. en la
formacién de personas capaces de incorporarse activamente al
mundo del trabajo con una mentalidad nueva, inteligente,
creativa y solidaria: los sistemas educativos de la regidn
deben aprovechar la etapa estrategica gque atraviesan tanto a
nivel interno como exXterno. en cuanto a predominio de un
conjunto de condiciones, necesidades vy posibilidades que
permiten superar el desfase tradicional entre educacidn y
necesidades sociales.

- Nuevas estrategias educativas en el marco de los procesos de
transtformacién productiva con equidad social y democratizacidn
politica.

- Se planted la necesidad de reflexionar v tener iniciativas
frente a las politicas de profesionalizacidn de los maestros.
en respuesta a las mayores exigencias que se les imponen.
garantizandoles adecuadas condiciones de trabajo Sy
consideracidén social.

- Se establecidé la relacién entre el cariacter anguilosado de la
educacién en la regién v la carencia de recursos humanos v
tecndlogicos.



— Se planted la necesidad de traer temas cruciales para el
futuro de la educacién basica. como el papel de la educacién
bédsica para la consolidacién del proceso democréatico, 1los
vinculos entre democratizacidn v descentralizacién. el papel
del Estado en la oferta educativa y mavor participacif{on del
sector no estatal: el rol capital de los docentes en la
promocidén yv calidad de la educacidn.

Esta nueva etapa de desarrollo educativo debe implementarse a
través de un nuevo estilo de gestidén para que en un contexto de
carencia de recursos. responda al desafioc de:

- Mejorar 1la eficacia del sistema. a nivel cultural v
ambiental. como maés util para los individuos v la sociedad.

- Distribucidén equitativa del servicio. tanto de cobertura
como de calidad.

- Mejorar la eficiencia del sistema, para lograr que los indi-
viduos desarrollen su capacidad de optimizar la utilizacién
de los recursos naturales y humanos.

Se plantean opciones estratégicas para configurar el nuevo
estilo de desarrollo educativo en relacién con los aspectos
econdémico, social v politico. con el fin de preparar al hombre

para conformar una nueva  sociedad que se ajuste a . las
necesidades del III milenio. Se sugieren los siguientes
lineamientos;

- Articulacién entre 1la educacién y las estrategias de
desarrollo.

- Fortalecimiento de la dimensidn democritica.

- Articulacién de nuevas alianzas en torno a la educacidn
(sectores oficial v bprivado, comunidad. medios de
comuanicaciénd.

- Modernizacién de las modalidades de planificacién Vv gestion.
tales como desconcentracién y descentralizacién: acciones
posibilitadoras de la transformacién del Estado.

- Reorientacién de curriculos para meijorar la calidad de 1la
educacién bésica. transfiriendo el eje curricular basado en
disciplinas, a otro. sustentado en necesidades bésicas de
aprendizaje. derivadas de las caracteristicas N
orientaciones de cada pais.



- Conceptualizacidén nueva de alfabetizacién y educacidén de a-
dultos.

~ Incorporar una dindmica en el sistema educativo para gque ac-
tuen activamente todos sus agentes. con roles fortalecidos,
especialmente el del docente "por medio de la captacidén de
candidatos con aptitudes destacadas, la formacion v
capacitacién permanentes: el mejoramiento de sus condiciones
laborales v de trabajo pedagégico; el establecimiento de
mecanismos de estimulo del reconocimiento profesional. Todo
eato tenderd a lograr que el docente esté en condiciones de
desempefiar un buen rol profesional, de manera gque pueda
responsabilizarse efectivamente de la satisfaccién de las
necesidades basicas de aprendizaje de sus alumnos, con miras
a la transformacién de la escuela, en un centro de
desarrollo cultural comunitario. (9)

- Diversificacién de fuentes de financiacién (estatales, pri-
vadas, no gubernamentales, comunitarias, organismos interna-
cionales, de colaboracidn).

El objetivo central del nuevo estilo de desarrollo educativo es
el desarrollc de la persona en sus dimensiones individual vy
social enfatizando su capacidad transformadora, para lograr una
estructura productiva con eguidad.

En cuanto a la "formacidn, capacitacidén, perfeccionamiento vy
actualizacion docente, recomienda flexibilizar los curriculos
teniendo en cuenta su pertinencia e introduciendo elementos de

planificacién y gestidén de recursos humanos, materiales vy
financieros, contenidos ambientales, produccién de documentos,
estilos democraticos v participativos; promocidn de la
constitucién y desarrolle de centros de excelencia para
garantizar los mAs altos niveles de preparacién profesional
haciendo hincapié en la formacidn de formadores de distintos
ambitos” (10}).

Resalta la importancia de estimular la formacién pedagdgica
entre los administradores a fin de que comprendan mejor la
problemidtica educativa. mostrando actitudes abiertas a la
innovacién en este campo.

{9) Proyecto Principal para América Latina y el Caribe, Quito
Abril/91. pag. 23.
{10) Ibidem pag. 28.



5. POLITICAS EDUCATIVO-CULTURALES RACIONALES

La concepcidén internacionalmente adoptada. de la educacidén como
derecho inalienable de todo ser humano al pleno desarrollo de
su personalidad v del sentido de su dignidad. como también a la
captacidén necesaria para varticipar efectivamente en una
sociedad libre v democratica, plantea innovaciones v
estrategias., responsabilidades v desafios gque ni la escuela ni
el pedagogo pueden eludir hoy dia frente a la construccion de
un nuevo orden social. autogestionado desde la comunidad.
mediante la descentralizacién v la autonomia municipal, como se
ha propuesto en Colombia v en otros muchos paises.

Dentro de los parametros de la Nueva Constitucidn, en sus
Articulos 44, 45 46 v 47, que contemplan el derecho a la
formacién integral del ser humano en las etapas iniciales de su
vida: nifiez v adolescencia, v el de la proteccién y asistencia
e integracidn a la vida activa y comunitaria de las personas de
la tercera edad., asi como, la rehabilitacidén e integracidén para
los disminuidos fisicos. sensoriales y psiquicos, la educacién
es una inmensa tarea colectiva. tendiente al doble objetivo
nacional e internacional de 1la convivencia pacifica v
civilizada v . del desarrolle wpersonal vy social en la
organizacién vy concertacién de todos los miembros de la
comunidad educativa local {(maestros, alumnos. padres de familia
v demds agentes educativos) alrededor de provectos comunitarics
o institucionales que despierten o activen la participacion. la
potencialidad, la iniciativa, v la responsabilidad de todos los
colombiancs en la blisgueda de un nuevo modelo educative vy de
una nueva sociedad.

Frente al nuevo escenario nacional e internacional se va
perfilando. como queda visto. otro reto ineludible para la
educacion., como faena personalizante v socializadora orientada
al bien comin. reclama en el momento de transformacién social
que vive el mundo v el pais, su vieja hermandad con la politica
que ostentd desde la época de 1la cultura griega., cuando
politica v pedagogia acufiaron la civilizacidn occidental. Y
con mayor razon cuando las reformas vpoliticas destinadas a
crear las condiciones favorables para la transformacidn social
se ven rvaralizadas en Colombia por la ausencia secular de una
cultura de participacionm.

Nuestro pais, por primera vez en su historia. perfild una
politica educativa estatal., contenida en 1ia constitucidn



politica de 1991; la politica educativa implementada hasta 1la
expedicidén de la nueva carta era establecida a nivel gobierno vy
peor aun, a nivel de partidos.

Hoy acorde con las exigencias de los albores del S. XXI., el
Estado ostenta una politica educativa que merece conocerse a
todos los niveles, para coadyuvar a desarrollarla. especialmente
en lo que compete a los profesionales de la educacidn.

En su Articulo 67 la Constitucién consagra la educacidén como
"un derecho de la persona y un servicio piblico que tiene una
funcidn social; con ella se busca el acceso al conocimiento. a
la ciencia, a la técnica v a los demds bienes v valores de 1la
cultura”.

Plantea ademds, la formacidn en el respeto a los derechos
humanos, a la paz Vv a la democracia, como funcidén de 1la

educacién.

En el misme Articulo se responsabiliza de la educacidn al
Estado. la sociedad vy la familia., su obligatoriedad entre los 5
vy los 15 afios de edad. un afic de preescolar vy nueve de
educacidén basica.

La Nacidn v las entidades territoriales participarén en la
dirececidn. financiamiento y administracién de 1los servicios
educativos estatales=.

El Articule 89, consagra la autonomia wuniversitaria, el
fortalecimiento de la investigacidn cientifica por parte del
Estado tanto en Instituciones oficiales como privados,
ofreciendo condiciones favorables a su desarrollo. Ademds el
Estado facilitarad 1los mecanismos financieros que permitan
el accesoc a la educacidn superior de todas las personas.

El Articulo 70, establece la igualdad de oportunidades para el
acceso a la cultura, como deber del HEastado.

El Articulo 10 oficializa la ensefianza bilingue para los grupos
que tienen su propia lengua.

Los Articulos 150 y 188 consagran la obligatoriedad del
Congresc en lo concerniente a la interpretacién, reforma vy
derogacidén de Leves., asi como a la expedicidn de normas a las
cuales debe sujetarse el Gobierno para ejercer las funciones de
inspeccidn vy vigilancia que le sefiale la Constitucién.

El Articulo 189, consagra en cabeza del Presidente de la
Repiblica la inspeccién y vigilancia de la ensefianza conforme a
la Ley.




Con respecto al situado fiscal., es decir, el rorcentaje de los
ingresos corrientes de la nacién gque serd cedido a los
departamentos, el Distrito Capital y los Distritos Especiales
de Cartagena vy Santa Marta para la financiacién de la educacién
preescolar, primaria, secundaria y media. consagrado en el
Articulo 356, se sostiene que se aumentara anualmente para
atender adecuadamente los servicios para los cuales egté
destinado. entre ellos los citados niveles de la educacién.

Los Articulos 26, 27. 38, 41, 81. 71, 79, 282 v 357 consagran
principios gque exigen un replanteamiento de la educacién
nacional: la reorganizacién del sistema educativo del pais con
todas las implicaciones que tiene redefinir Programas
curriculares para los diferentes niveles. la elaboraciion de un
estatuto de formacidén del personal dedicado al servicio docente.

El Ministro de Educacidn bajo la direccién del Prediente de la
Replblica. debe presentar ante el Congreso los provectos
corresrondientes, pues es la Ley quien definird la orientacién.
direccion e inspeccidn de la educacidén: va no es un Decreto
ejecutivo, debido a que la nueva Constitucién le guité al
Presidente la funcidén de "reglamentar, dirigir e inspeccionar
la instruccidén publica nacional”, dejandole sélo 1la de "ejercer
la inspececidén y vigilancia de la ensefianza conforme a la Ley™.
Remitié a su vez a las Asambleas Departamentales la funcidén de
"regular en concurrencia con el municipio, el deporte, la
educacidén y la salud, en los términos que determina la Ley'.

Como es claro los avances en materia educativa, planteados en
la nueva Constitucidn. son importantes al legislar sobre
educacidén., consagrando derechos. deberes y garantias en la Ley
fundamental y dejando de lado la costumbre de implementar
politicas, en esta materia tan decisiva para el desarrolle del
pais, en cabeza de gobiernos de turno o de partido.



6. FORMACION DE EDUCADORES EN SERVICIO

Todo 1o anterior. cimenta la posicién que hoy vienen a
compartir las instituciones educativas de Colombia., cuando en
sus nuevos planes de desarrolle plantean la necesidad de un
educador v una escuela, cuyos perfiles revolucionen el sistema
educativo, para ejercer un liderazgo., inteligente y adecuado a
la realidad actual.

El maestro podra investigar. entender, apropiarse y reactivar
las culturas propias de los diversos sectores de la poblacién.
con una capacitacién prolongada en las practicas v métodos de
investigacidn (participativa, cualitativa. etnografica) v
llegard, wuna vez exploradas las necesidades de la comunidad a
elaborar y desarrollar provectos pedagédgicos que motiven vy
orienten los procesos evolutivos de la comunidad.

Asi mismo, podra cuestionar, en forma permanente. su propio
quehacer para crear y experimentar nuevas formas de abordar la
realidad, a .través de la participacidén en 1la tranaformacion
social, cuyas miltivles actividades trascienden del ambito
escolar.

La cualificacién del educador convierte la escuela en centro de
articulacién de la comunidad con una funcion primordial., como
anota Alberto Mendoza:

"La escuela debe ser un centro de formacién de los valores vy
las actitudes de convivencia. la participacién democratica, la
solidaridad, el desarrollo civico.y politico v el espiritu
critico e investigativo, sin los cules se hace dificil
reconstruir los fundamentos criticos de la Nacién' (11).

En 1la escuela inicia el nifio su proceso de integracién con 1la

comunidad. el &mbito escolar le proporciona nuevas formas de
socializacién. le ofrece la oportunidad de acceder a nuevos
aprendizajies: le refuerza los valores de su propia cultura V.
én un proceso continuo. le va abriendo innumerables puertas que
le permitirdn ingresar a las diversas formas de vida
comunitaria v social, asi como. también al conocimiento de los

{11} Mendoza Alberto. Pedagogia Politica. Tercer Mundo
Editore=s. Bogota., 19B5.



avances tecnoldgicos., cientificos v, en fin., a las variadas
manifestaciones culturales.

En este transcurrir. el nifioc se va convirtiendo en el
adolescente v en el hombre que participard.en la ininterrumpida
construccion de un mundo, cada vez mejor. si para ello se 1le ha
dotado de las herramientas necesarias.

Perco, como puede desarrollarse v orientarse.
satisfactoriamente., este procesoc?

bDesde nuestro quehacer educativo, s6lc podremos ofrecer una
regspuesta si logramos que dentro de la Politica Estatal v en la
conciencia de la sociedad. tensga papel preponderante la
cualificacién del maestro v gque sea su formacidon v desarcllo.
una de las metas relevantes de los planes de Educacidn de un
rais.

Cudles serian. entonces, las funciones de un educador?

Serian v son miltiples. si realmente hacemos de la escuela el
Centro de la wvida cultural de un pueblo. en donde el acceso al
conocimiento v su construccidn vpermanente. sea tarea diaria: en
donde la cultura atlore en todo su esplendor, en
manifestaciones linguisticas. cientificas. tecnoldgicas. etc.

Asi, el maestro. como verdadero educador se convierte en una
presencia que trasciende el aula:

- Fomenta los valores que 1 nirio, el adolescente o el Jjoven
trae ya comc bagaie cultural de la familia y los retoma para
ampliar su contenido v su funcionalidad en 1la vida diaria.

- Desarrolla otros valores necesarios para la convivecia en
comunidad v orienta. dentro de este Ambito. a padres de familia
v comunidad gque conforman el entorno dentro del cual vpuede
hacer crecer y fortalecer los valores sociales.

- FProvecta la escuela como centro de integracidn de las
personas mavores wara aprovechar su sabiduria v su experiencia,
en beneficio de los nifios v jévenes. propiciando el rescate de
la identidad cultural v el reactivamiento de la vida cultural,

en todos los érdenes.

- Integra. dentro de su labor educativa. a las rpersonas con
dificultades para procurar su desarrolle v mostrar a la
comunidad las posibilidades de mejorar la sana vy productiva
convivencia. con el aporte de cada ser humano. en la medida de
sus posibilidades.



- Promueve la busqueda constante del saber., en sus diferentes
formas. abriendo el espacio para que la familia v la comunidad
encuentre. alli, 1la fuente aque alimente e innove sus
conocimientos o surta sus carencias. a través de la divulgacidén
del saber. :

Asi mismo. serd el promotor de 1la bisgueda de informacién v
asimilacion del avance tecnolégico en los campos escolar v
comunitario.

Conscientes de la necesidad de legislar en materia educativa en
forma coherente con la nueva Constitucién. estd abierto el
debate en torno a la formulacién de la Ley Nacional de
Educacién y la reestructuracién del sistema nacional de
educacidn., destacandose al respecto, las posturas del MEN., el
ICFES y FECODE asi-

El ICFES provone la reforma del Estatuto Docente. asignando a
las facultades de educacidn. la capacitacidn en programas de
postgrado.

FECODE plantea la necesidad de incorporar el actual estatuto
docente a la Ley general de educacién.

Con respecto a la formacidn v capacitacién del docente. el
actual Estatuto vplantea: La formacién ¥ capacitacidén del
docente se hara en funcién del proceso educativo del alumno.
por lo cual la estructura de los programas curriculares tanto
para la formacidén como para la capacitacidn de docentes debera
regsponder a la estructura de los Programas curriculares para
los alumnos.

La capacitacidn v actualizacién hacen parte del ejercicio
docente y tendra por objeto asegurar el rendimiento escolar v
la eficacia de la ensefianza vdel aprendizaje.

El MEN organizara el sistema de capacitacién de tal manera
que comprende el trabajoe de planeacién de la ensefianza v las
actividades de actualizacidén vy perfeccionamiento.

La DIE-CEP, estd construvende con las instituciones que ofrecen
formacién de docentes, una propuesta aue pretende cualificar el
guehacer del educador a través de grandes lineamientos que
permitan su actualizacién y profesionalizacidn por medio de la
investigacién referida a los procesos educativos {pedagbdgico.
organizativo-administrativo vy cultural) como garantia de su
perfeccionamiento tedrico provectado en su quehacer pedagégico
cotidianc. ‘
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LOS DINAMIZADORES DEL PROCESO DE DESARROLLO
PROFESIONAL PEDAGOGICO PDPP

1.~ Los Dinamizadores como componentes fundementales del

proceso integral de Formacion Docente.

2.~ Reflexién v Andlisis Conceptual.

3.- Log Dinamizadores como alternativa de cambio en la
formacién Docente.




El programa de Desarrollo Profesional Pedagogico como
generador de cambio en el quehacer Profesional Docente
exige un proceso continuc de ensayo y ajuste, de
intercambios, confrontaciones Yy correcciones que tenga
voz, para que otros puedan interpretarlb, enriquecerlo y

proyectar las acciones que €1 genere.

Su caré&cter cilentifico y humanistico no estd en los
supuestos que a lo largo de la construccidén del programa
puedan darse, s8ino en las afirmaciones que s8e esté
dispuesto é hacer ptiblicas a discutir y a utilizar para
guiar vy Jjustificar la accidén pedagdgica. Lo anterior
pone de manifiesto el espiritu = evaluativo e
investigativo que debe guiar la construccién, ejecucidén
y aplicacién del programa y la importancia de la

comunicacién en estas mismas etapas.

Se constituyen entonces estos tres elementos :
Ev:luacién, Investigacién Pedagégica y Comunicacién, en
el impulso y motor de la accidn tranaformadora gque busca
el P.D.P.P.; surgiendo el interés de abordar los
dinamizadores commo parte integral del Proceso de
Formacién Docente, de una manera relacional e
INTERACTUANTE permitiendo la correlacién, articulacién y

unificacién del Proceso.




1.- LOS DINAMIZADORES COMO COMPONENTES FUNDAMENTALES DEL
PROCESO INTEGRAL DE FORMACION DOCENTE.

El P.D.P.P. como generador de cambio, los Proyectos de
accion gue genere ¥ €l quehacer pedagégico vV 8su
- trascendencia deben ser objeto de Evaluacién en un
Procesec Permanente gque lleve al docente a reflexionar
socbre su accidén Pedagégica integral, a través de juicios
valorativoa, capaces de transformar al individuo ¥y a su
entorno social, desarrollando wuna CONCIENCIA CRITICA
que le permita abordar su realidad y la de los sujetos

con los cuales INTERACTUA en su préctica pedagédgica.

En 1la medida en que el FPDPP facilite la comprensién de
la accion docente'a través de la Evaluacién, como una
forma de CONCIENCIA CRITICA, el proceso de formacién
serd realmente dindmico v transformador definiré una
perspectiva que permita comprender mejor el potencial de
cee2imiento, de cambio, de desarrollo personal,
profesional v 'social actuando sobre la realidad

pedagbgica para cualificarla.

La buasgueda de una mayor calidad de la Pedagogia a
través de la Investigacién, gue de respuesta a

_necesidades reales de la Acciédn Pedagédgica en el momento



actual, con una visién futura, se constituye en si misma

en un dinamizador y articulador fundamental del P.D.P.P.

La investigacidn en la Acciédn Docente debe llevar a 1la
produccién de nueva informacién, de nuevas
interpretaciones que generen una CONSTRUCCION
- SISTEMATICA DEL CONOCIMIENTO dentro del proceso integral
de formacidén, 'que ubique al Docente en su problema
central y en su interés individual y colectivo; visto
agi, s8serd causa de motivacién permanente en la accidn
docente rermitiéndole clarificar su sasentido, plantear
explicaciones y generar alternativas de solucién a los
problemas pedagdgicos 4que encuentre, en una accilén

transformadora v trascendente

La - accién del Docente articulada y unificada como
elemento significative de wuna REALIDAD INTERACTIVA,
como sujeto fundamental en un procesoc de FORMACION
INTEGRAL en constante andlisis critico e investigativo,
exige un participar, un compartir con otros y un someter
a intercambio sus experiencias, avances y logros en un

contexto histdrico - social.

La Comunicacién en el PDPP, va mas allda del acto

pedagdgico y de 1los procesos comunicativos que el



implica, 8se concibe como un proceso trascendente que
permite transmitir la vitalidad y coherencia de la
intervencién docente, de los planes de accidn
propuestos, de las realizaciones progresivas y de las
transformaciones alcanzadas. En este sentido se
articula e 1integra con los otros dinamizadéres del

proceso conformando una unidad integral en el PDPP.
T




2.- REFLEXION Y ANALISIS CONCEPTUAL

La investigacién, La Evaluacién y la Comunicacidén como
dinamizadores del quehacer profesional docente,
responden en su evolucién histérica a concepciones o
paradigmas para explicar, interpretar y comprender en su
momento, la naturaleza y probleméatica de su objetc de
éstudio : Acto Pedagégico- Construccién del Conocimiento
¥ humanizacién del Hombre, 'que en el DPP corrssponde s

las eatructuras integradoras.

En una primera _.etapa dicha evolucién wva desde el
Pensamiento de concepcidén teocéntrica, de verdades
oficiales, de certezas, cuya garantia es una auntoridad ¥

que enmarca su accién en el paradigma de la EFICIENCIA,
-‘-“__——-——_.
centrado en la produccién de efectos, y limitando asi la

o~

Evaluacidn a una medicidn de resultados, la

Investigacién a un dogmatismo y rigor cientifico y la
comunicacién a una transmisidn de conocimientos
impersonales. Avanzando, después, hacia un equilibrio en
las condiciones de Produccién que define el paradigma de
la EFICACIA v que da cabida a la segunda generacidén de
1a —ﬂ;;;I;;;Ig; que corresponde a la descripcitn v
definicién de objetivos ¥y a una concepcién instrumental

de la Investigacién con una orientacidén funcionalista

que inicia una apertura a la participacién,



fortaleciéndose la Comunicacién hacia las funciones del
Lenguaje y hacia las Tecnologias que facilitan 1la

transmisién del mensaje.

La segunda etapa permitié el descubrimiento de nuevas
opciones con recursos propios, con medios v convicciones
Racionales, en donde la Razén, como fuente, reemplazé al
dogma. La realidad Pedagégica trasciende entonces a una
Dimensién sustantiva, en donde el Paradigma de la
EFECTIVIDAD enmarca una concepcién de la Evaluacién

—
centrada en el logro de objetivos v en las

recomendaciones de retroalimentacién y orienta la
Investigacién analitica en un procesc de busgueda
interior, para descubrir la naturaleza y el significado
de las experiencias, que permita desarrollar métodos y
procedimientos para avanzar la investigacién vy el
andlisis; la Comunicacién entonces, adgquiere un sentido
interpersonal que considera los wvalores politicoes,
facilitando la comprensidén real y la construccidén de
conocimientos, ampliando el proceso hacia un horizonte

hermenéutico que considera la racionalidad comunicativa.

Posteriormente en la tercera etapa surge el paradigma de

la RELEVANCIA que abre sus puertas, por una parte, a una

cuarta generacién de la evaluacién, por consenso y por

negociacién, centrada en los juicios de wvalor para



trascender a una CONCIENCIA CRITICA; por otra parte, a
la Investigacién cualitativa intepretativa que responde
a este paradigma, por cuanto ofrece respuestas de orden .
axiolégico, cultural y social a las necesidades de
cambio educativo y al proceso mismo de la Reflexién en

la Accién Docente.

La comunicaciétn se presenta entonces, en un esquema
crucial mads alld de la transmisiodn de 1ldeas, que se

traduce en un proceso de construccién de la realidad a

través del compromiso asumido.



3.- LOS DINAMIZADORES COMO ALTERNATIVA DE CAMBIO EN LA
FORMACION DOCENTE
Los diferentes marcos conceptuales que respaldan los
procesos de Investigacidn, Evaluacidédn y Comunicacién a
la luz de los paradigmas de Eficiencia - Eficacia -
Efectividad v Relevancia descritos, han contribuido al
delineamiento de la=s politicas v orientaciones
educativas, en su momento histérico y a la definicifn )

del Rol Docente, segin los_ alcances de cada dinamizador
/

en la labor Pedifffiff~£§§;izada, o //////
de

El P.D.P.P. intenta aprovechar en esa estructura

Degarrollo permanente, agquellas ubicaciones tedricas que
llevan al Docente a reflexionar su accién, &8
transformarla y a trascender en su labor Pedagégica,
resaltando concepciones en cada - Dinamizador, que
lleguen & conatituirse en alternativa resl de cambio en

el proceso de FORMACION y desempefio docente.

3.1.- A nivel de la Inveastigaclén Pedagégica :

El avance de la Investigacién de un EMPIRIéMO ACRITICO
con poca profundidad interpretativa a una investigaoién“
critica - social, ha permitido trascender en los
problemas pedagdgicos de suplir parencias de informacién
cuantitativa confiable,. a desarrollar procesos de

investigacién Accidn y/o0 participante.




ékﬁ -

La clasificacion de las ciencias facticas y formales
———

encierra en si misma una evolucién de las concepciones
de investigacidn. Esta evolucldn exige una Revisidn
critica del empirismo y funcionalismo anteriores, gque
pqrmita la trascendencia a un paradigma de Relevancis,
avanzando hacia consideraciones del fenémeno educativo
en las &reas especificas del conocimiento. El avance
en este sentido enriquece el admbito de la investigacién,
por cuanto considera distintas fuentes de CONOCIMIENTO y
facilita la resclucidén de problemas pedagdgicos desde la
experiencia como fuente primaria, los razonamientos
deductivoé e inductives ¥y la aplicacién del método
cientifico como elemento fundamental en el desarrollo de

las ciencias.

Se trata, entonces, de trascender de la consecucién de
informacidén Gtil v confiable sobre el proceso educativo,
a la interpretacién, aprlicacién y proveccidn de
alternativas de éambio como resultado del ‘anélisis

critico histérico-social de los procesos involucrados.

El andlisis anterior amerita hacer la presentacién de
unag reflexiones en torno a tipos determinados de
investigacién que respondan & las expectativas del
P.D.P.P. en cuanto a FORMACION docente.. Entre estas

concepciones se destacan : .



3.1.1.- INVESTIGACION PROTAGONICA

El proceso de Formacidn Docente como objeto de eatudio
R o——.
de P.D.P.P. exige pautas investigativas gue le permitan

al profesor dinamizar dicho proceso, generando cambios
continuos, efectivos y trascendentes que lo conduzcan a

una cualificacién de su rol.

La Investigacién Protagdnica como opcién de aprendizaje
vivencial para el Docente, se sustenta en el modo como
este enfrenta sus problemas cotidianos, partiendc de
episodios vividos por él, reconstruyéndolon v
pregunténdose por las concepcionas pasico-sociales
pedagbgicas comprometidas y por los factores personales
institucionales y @8ociales que han influido en la
internalizacidén de loa marcos de referencia que
orientaban su accién.  Se busca gue el Docente
reflexione criticamente sobre estos marcos de
referencia, con el objeto de modificar sus précticas
pedagdgicas; formﬁlando acciones altenativas gque le
permitan enfrentar los mismos episodios con base en una

racionalidad alternativa.

Eeta opcién inmersa en una concepcidén critica social,
facilita al Docente la EVALUACION de su accién en un
contextoc real que le permite generar respuestas de

cambio acordes a sus posibilidades de Desarrollo




1.

personal, Profesional y Social. El planteamiento de

acciones alternativas le permite sl Docente definir un
plan personal de perfecclonamiento que lo lleva a
reforzar sus fortalezas y a modificar, 1lo que considere

necesario en su formacidn pedagdgica.

El Programa de Desarrollo Profesional Pedagbgico
P.D.P.P. en su concepcioén participativa,
constructivista, materializable y prospectiva, favorece
este tipo de investigacién dando pautas generales que
faciliten una evaluacién vy una comprensidén del
aprendizaje docente én funcidén de un provecto de vida

en permanente construccidn.

2.- INVESTIGACION PROSPECTIVA

El P.D.P.P. pretende gue la Institucién de formacidn
docente tienda su mirada hacia adelante en un movimiento
abierto al futuro; por lo tanto el asumir una
investigaciodn prospectiva dentro del curricule de
maestros cobra eépecial importancia, vya que su triple
cardcter globalista, integralista, transdisciplinario,
gue le imprime la prospectiva, permite abordar aspectos
de posibilidad, preferibibilidad y probabilidad que muy

M/'—-’-—-\'—

posiblemente otro tipo de investigacién no lo contempla.




La 1Investigacién Prospectiva no consiste unicamente en
hacer proyecciones ni tampoco es el terreno propic de
las personas inspiradas, debe ser un ejercicio colectivo
gque requiere de la participacién del trabajo en grupo,
de mirar el futuro como un campo de estudio, lo cual
permite al docente la reflexién de una manera dialéctica
dédndose la contraposicién gel futuro y del presente, la
idealidad y la realidad c&mo Juego de opuestos a fin de
conjugarlos en una sBintesis que conduzca al presente
orientado por el futuro, obteniendo gracias a la
informacion INTERPRETACION, v comprensién, la
elaboracidén, del CONOCIMIENTO, que en ultimas es el

elemento bdsico en los procesos decisionales.

Por 1lo tanto la investigaciédn Prospectiva en el Docente
debe significar fundamentalmente un cambio de actitud
ante el desenvolvimiento de los eventos, scbre los
cuales se espera obtener algin control de capacidad de
respuesta, implica cambio de fondo en los métodoa de
enasefianza, se requiere informacion conveniente,
capacidad de anélisis. Exige una dinAmica diferente

para el desarrcllo de los futuros posibles.




3.1.

a.-

3.- INVESTIGACION PROBLEMICA

El P.D.P.P. al plantear alternativas de cambioc en la
formacién docente, a través de la investigacién como
dinamizador del procesa, busca extender su accién a la
renovacién de las estructuras del saber y el quehacer

pedagdgicos en el presente, con una visién futura.

L.a Concepcién problémica, al iguwal que las otras
alternativas de investigacidén analizadas en el presente
documentﬁ, tiensn elementos para responder a esta
aspiracién, por cuanto se enmarcan en una postura
filoséfica dialéctica, hacia al desarrollo de
potencialidades creadoras v el despliegue de la

sutomonia en procesos critico constructivos.
El enfoque problémico hace énfasis :

En una investigacidn de orden Pedagégico-Politico
centrada en la contradiccién y la duda como fuente y
motor permanente que estimule la cultura del debate y

las competencias comunicativas en el Docente.

En la busqueda cognoscitiva, planteando la solucidén a
la contradiccidén dialéctica a través de la formulacidn
de problemas, la demostracién de suposiciones o

hipbotesis, su verificacién vy la formulacién de



conclusicnes que den opcidén 8 una practica

transformadora.

.~ A NIVEL DE LA EVALUACION

El Docente como agente de cambio en la estructura Social
ha sldo afectado en 1las 1vdltimas décadas por la
pluralidad de saberes de la comunidad epistémica en
tornc a la evaluaciédn. Por este motivo el pasoc de la
visién evaluativa del Docente centrada en el aprendizaje
fué reemplazada posteriormente en nuestro pais por una
evaluacién centrada en los fines de la educacidén y los
planes de estudio, para pretender en este momento por
una evaluacién integral del sujetoc y las relaciones de

las instituciones con el conjunto de la sociedad.

En esta perspectiva surge el interés por la evaluacién
como un procesc de investigacién, implicando al docente
a adentrarse en el terreno de la reflexién y el analisis
conceptual de la abstraccion y construcci6n tedrica,
gue permita no una respuesta sobre evaluacién sino més
bien una adecuada aproplacién critica de la evaluacidn
en su momento histérico, para asi retomar lo valioso vy
construir de manera mejor informada, real y armdonica una

verdadera concepcién de evaluacién.



A.—

Consecuencia de lo anterior y del cuestionamiento
reflexive el P.D.P.P. sugiere tener en cuenta los
siguientes aspectos aque posiblemente redundarédn en la
construccién de los proyectos que las instituciones de

formacidén docente adelantan

El saber respecto a la evaluacion implica un conjunto de
opciones tedricas y reconstrucciones conceptuales con un
objeto de estudio propioc, por lo cual ubica a 1la
evaluacién en émbitos giggigliggrioLﬂiﬁfﬁgﬁiﬂgigliggg}o,
_Efffiiffifiiﬁiﬁig: _Tgifififzigligggio ¥ no soclo como un

espacio de acciones gque lo circunscriben a una visioén

meramente instrumental.

El proceso de evaluacién se debe abordar al interior de
las prédcticas socliales educativas en cuanto a construir
v concebir sus relaciones internas y externas de manera

regsponsable, participativa y consensual.

La Evaluacién debe buscar comprender reflexivamente 1la
accidén Docente, relacionando la practica pedagédgica a la

investigacidén educativa para transformarla.

Como forma de CONCIENCIA CRITICA, 1la Evaluacidén implica
el desarrollo de su cardcter axioldgico, a través de la
interpretacidén y debe buscar la conformacién de un
sistema de valores orientados a una evaluacién con

criterios justos y objetivos.



3.3.

- A NIVEL DE LA COMUNICACION :

La Reflexién sobre la comunicacién como Dinamizador en
el P.D.P.P. busca llevar al Docente en su proceso de
formacién a intentar nuevas interpretaciones de su
accidén concreta que den posibilidades de una fundamental
transformacién de su actuar pedagégico y de incidir en
el diseflo de una nueva Tecnologia Pedagégica hacia el

perfeccionamiento de sus capacidades de comunicacién.

La Reflexién y andlisis conceptual sobre la comunicacién
nog lleva a plantear a través del P.D.P.P. algunas

alternativas que faciliten este cambio

El andlisis permanente por parte del docente de las
relaciones sujeto - objeto- teoria - pradctica en una
concepcidén de Racionalidad comunicativa que le permitan
explicar las c¢ondiciones propias de los fendmenos de

aprendizaje.

La consideracién dél ESCUCHAR, como fendmeno fundamental
a interpretar para poder dar cuenta de la naturaleza de

la comunicacién.

El objetar la concepcién Tradicional gue privilegia una
comprensién del fendémeno educativo como proceso de

tranemision del saber.
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le lleve a plantear alternativas de cambio en sus
competencias comunicativas, convirtiendo la busqueda de
CONOCIMIENTO en una perspectiva de satisfaccidén

peraconal, competencia social y bienestar humano.

La Investigacién, 1la evaluacién v la comunicacién como
dinamizadores del PDPP permiten la ‘Racilonalizacién v

asimilacién de los procesos curriculares.

5e¢ ancta qgque este aporte se ha venido trabajando a
partir del andlisis de los fundamentos de las ciencias:
Filosofdéfico, Epistemoldgico, Sociolégico, Psicolégico y
Pedagégico con sus respectivas categorias : Conciencia,
interaccidn, conocimiento, pensamiento, comportamiento vy

formacidn
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EL ACTO PEDAGOGICO

-

. Construecién del conocimiento
ACTC PEDAGOGICO Humanizacior
( Acto comunicativo) - del hombre
Enfrentamiento de lo realidod

INTRODUCCION

. . . - - - .
Este informe tiene como objeto presentar una sintesis de las discusiones y acuer-
dos llevados ¢ cobo en la Mesa de Trabajo, la cual se propuso como objetivo
esencial estructurar unos lineamientos generales de orden conceptual scbre el

s . . . - . - *
Acto Pedagogico y sus lineamientos constitutivos que servirdn como marco

general a las Instituciones dedicadas a la formu cion docente.Este objetivo fue

. ‘ . A . .
sometido a evaluacion y surgieron algunos interrogantes:

- - - L3 » . .
Que implicaciones tiene estructurar unos lineamientos de orden general concep-

tual ?.

Que queremos decir cuando planteamos la tarea de estructurar esos lineamien-
tos?. Preguntas como estas y otras tantas, nos llevaron de la mano al campo
de la filosofia de la ciencia y especialmente al de lo Idgica de la ciencia.
En este nivel de la discusion, se hizo presente la pregunta inevitable: Q_ué

se entiende por Unidad Conceptual?.Lla respuesta podria ser que®una teoria

- L. ) - . - . = .’ -
cientifico es un sistema de hipotesis se supone do una explicacion aproximada

de un sector de la realidad”.

. - . - .
Asi que se subraya que uno teorfo ®s un sistema, o sea, un cuerpo unitario,

y no simplemente un conjunto de formulas.
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Ahora bien: La unidad formal de uno teorfa censiste en ser un sistema hipo-
tetico deductivo, o sea un cuerpo cuyas partes son o bien hipotesis iniciales
o bien consecuencias de ellas.En cambio, lo que puede llamarse unidod ma-
terial de una teorio cientifica requiere una referencic comdn de sus partes,
la cual se refleja en la recurrencic importante de ciertos conceptos claves.
Esos conceptos estan distribuidos entre las férmulas de la teorfa, de tal modo

. - e . -~
que ningun concepto especifico de ello quede aislado de los demas.

- [N » .
Despues de esta preciston, nos dimos cuente que plantear una unidad concep-
. . - - . . . . -
tual para un trabojo inter-disciplinario era inconveniente, ya que seric en-
frentar la estructura inferencial de las diferentes disciplinas que estan siende

tenidas en cuenta.

. L4 - - rd » - .
Se oriento , entonces, la discusion a la bisqueda de una unidad temdtica R

mediante la presentacion por parte de las Instituciones de sus experiencias do-
centes, centradas sobre todo en las dificuitades identificadas en el acto pe-
dagégico. Paro ello, convinimos en reconocer dos dreas problémicas en el

seno del Acto Pedagdgico, con el fin de facilitar la diferenciacion de los pro-

blemas que alli se presentan, asi:
p )

1. Construccion del Conocimiento en el maestro como adulto .

2. Enfrentamiento de la realidad.

1. SUPUESTO O CRITERIOS DE TRABAJO

1.1 No aparece aconsejoble ubicor la propuesta en una escuela o teoria,

ni buscor unidades Conceptuales Comunes.
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Parece preferible plontear el trabajo en la perspectiva de un meodelo
ecosistemico o biosistéemico y proponer una linea metodologica abierta

como la de problémas y/o investigacion operativa.
DIAGNOSTICO

. - . - -
Son moultiples las interferencios que pueden darse en el ambito de lo
- .’ i 1] -
capacitacion,se destacon, entre ofras, las interferencias de orden

cognitivo y subjetivo.
Por parte de los moestros-alumnos:

- - . . - ' - .
Se observa, en un nimero significativo,que su exigencia frente a la

" nuevas técnicas" para

- I' ’ - -
copacitacion se reduce al aprendizaje de
oplicar directamente en el aula, observéndose cierta indiferencia en
el tratamiento de temas amplios y generales y en el trabajo investi-

gativo, conducente a la " creacion " de nuevos conocimientos y por

ende al desarrollo de la Conceptuclizacion.

-Por parte de los Copacitodores:

Se han dgscuidodo aspectos de gran importancia como: el conocimiento
del maestro-alumno como sujeto de aprendizaje, lo cual ha conducido
a la falta de desarrollo y actualizacion de una didactica especioliza-
da por areas de formad on. El conocimiento del maestro-alumno como

sersona, de donde se desprende la dificultad para dar respueste a pre-

guntas como estas: Que incidencia tiene la realizacidn profesional de
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nuestros maestros en su practica docente?  Qué relacion hay entre

personalidad y realizacion profesional en nuestros maestros?

ACTO PEDAGOGICO

El concepto"Acto Pedagogico "como categoria componente del saber

pedagogico y que maritiene con el objeto pedagégico y con el dis-

curso interrelaciones diddcticas, propone un diarie discurrir divergen-

[}
il

te y contradictorio entre' los referentes conceptual y real. En esta
cimension, el Acto Pedagogico, es el proceso formativo, la célula,
la unided, que octuolizo.dn’c a dia el discurso pedcgc;g?‘co,que lo
hace cotidiano y reestructurado , proponiendo consecutivamente el
cambio significativo del maestro y los estudiantes, hacia la auto-

transformacion intelectual y actitudinal.

Digamos ahora que es ese discurrir divergente entre Jos referentes
conceptual y real el que nos permite diferenciar, por el mowento,los
dos aspectos en el Acto Pedagogico y que ya hemos identificado

o) Construccion del conocimiento en el maestro como alumno

b) Enfrentamiento de la realidad.

Cada uno de estos aspectos fue abordado en la discusion desde las
experiencias concretas de las diferentes instituciones, dejando como
sintesis un conjunto de problemas que urgen ser investigados. Veamos

cadae uno de ellos:
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El proceso comunicativo: profesor~maestro, alumno.

Hemos considerado el Acto Pedagogico como un proceso de don-

de intervienen, entre otras tnstancias:

: ~ e pe . »
a) Dos agentes adultes, con caracterfsticas cognitivas y subjetivas
particulares, inmersos en contexto socio- culturales especificos,

con propositos e intenciones propias.

b) Un Contenido que transmitir y retroolimentar sobre un referente
e
especifico.
c) Un cédigo que utilizar con caracteristicas particulares etc.

Caracterizacion del Acto Pedagégico.

. ) - .‘. . - LIRJ - - ol =
-5e concibe como una interaccion profesional dirigide o posibilitar
. s . . -
la construccion critica del conocimiento en los actores involucra-
dos que permita el afrontamiento creativo y auténomo de la realidad

que las entorna y conlleva a una humanizacién real.

. - - * - . . -
-Un profesional de la docencia utiliza métodos, conocimientos e inves—

. - ] V ' .. -
tigacion de orden tedrico en continuo replanteamiento.

~Un profesional de la docencio tiene un compromiso predominante ,

el interes de sus alumnos-profesores.

- Un profesional de la docencio tiene como individuo y como colectividad
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. - o . .
el derecho de formular posiciones criticas e independientes excentas
. .
de controles diferentes a su profesion en cuanto a las tareas concre-
- - l‘ - -
tas de occiones que adopta en una situacion determinada.( Libertad

de catedra).
3.2 Lo base conceptual.

-Suponemos que los’ docentes adquieren una formacion basica en la

Universidad, en su carrera especifica.
3.3 El bienestar de los participantes en el Acto Pedagdgico

~lnposibilidad e ineficiencia de mantener al profesor como un transmisor.
-Necesidad de plantear el papel del docete ( profesor) como de un
facilitador, orientador o tutor de procesos de aprendizaje,orientados
al maximo desarrollo de las posibilidades personales de los alumnos.
-Urgencia de dor prioridad al desarrollo de la autonomia, de lo auto
imdgen positiva y capacidades eriticas y creativas y de la participa-
cion democratica.
~Conveniencia de replantear el sistema evaluative modificandolo de
un instrumento selectivo y discriminador @ un medio para alcanzar
los logros personales necesarios.
Necesidad de modificar el clima o atmésfera de clase pare que en
ella se permita o cree la motivacion o energia necesaria que posibi-

- - - - *
lite el desarrolio autonomo y creativo de aprendizajes.

-Urgencia de replantear el concepto de inteligencia por el de ritmos
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- - - - - - .’
personales de aprendizaje, poro evitar la discriminacion resultante

de la seudo-igualdad grupal.

o« -
Le autonomia profesional

-Necesidad de superar la autoconcepcion negativa o marginal que

se tiene de lo profesion y de las limitaciones de su trabajo.

- - . - » - -
~Lo urgencia de clarificar uno especie de juramento socrdtico del

profesor o de unas |fneas éticas del comportamiento profesional.

. . . - -
-La conveniencia de clarificar esa autonomia profesional dentro de
un marco de referencia comunitaria en el que se enfre cruzan in-

tereses politicos, sociales, econdmicos, sociologicos, etc.

. . s . .

-Lo urgencia de caracterizar el compo de autonomia del juicio pro-

. ‘e
fesional especifico,en el que el profesor debe tener, un campo de
-~ o] . . .
autonomia y responsabilidad especificamente caracterizado, sobre

z " " . .

lo que es mas adecuado pora su "alumno" en las interrelaciones del

avla.
Las nuevas funciones profesionales

Los tendencias existentes en el campo internacional como producto
. . . . . . . . . - -
de distintas investigaciones coinciden en ubicar la profesionalizacidn

del docente en 5 grandes funciones.
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Funciones del profesor relativas @ la promocion del desarrollo social
. . . 1 .
y emocional del olumno. ( factor socio-emocional, civico y demo-

cratico).

Funciones del profesor relativas o la formacion de desarrolio de los

conocimientos del alumno ( factor cognitive, critico y creativo).

Funcion del profesor concerniente ¢ materiales y métodos pedagogi-

cos { factor metédico, material e investigativo).

Funciones del profesor respecto al trabajo con los adultos dentro y
fueta de lo escuela ( factor de ccoperacion y afrontomiento de mo-

Yificacion de lo realidad).

.J -~ - . .
Funcion del profesor concerniente ol desarrollo del ensefiante mismo
y ol de la institucion ( factor del oprendizaje y profesionalizacion

rermanente vy del rol de lo institucidn como agente de cambio.

LA CONSTRUCCION DEL CONOCIMIENTO

Rasgos distintivos.
Existen tres grandes preguntas que es necesario afrontar para asumir
la Ifnea de lo construccion del conocimient o propuesta octualmente

en casi todos los ccm[:bs del saber humano.

- . . . e
-Cual es la naturaleza del conocimiento cientifico que es uno de




los contenidos centrales del aprendizaje académico?

-Cudl es lo naturaleza del conocimiento cotidiano vivencial que es
- - - - . -
la matriz cognitiva desde la cual profesores y estudiantes interoction

entre si y con los contenidos?

-Cudles con las relaciones tanto entre ambos conocimientos como
con los procesos del aprendizpje que deben realizar alumnos y pro-

fesores?

“En el caso de la construccin del conocimiento en el maestro, como
adulto, surge lo pregunta obligoda,  cémo se sigue construyendo

el conocimiento en el maestro como adulto? esta pregunta es lo cla-
ve para seguir formulando ofros interrogontes. En este sentido hemos
tenido la informacion de que el Centro de Estudios e Investigaciones
para el Desarrollo- CEID- adelanta investigociones en el campo de

lo psico-linguistico donde trobaja problemas como: Que categorias
de pensamiento estdn desarrollados en el moestro como adulto?, en
qué estado de desarrollo se encuentran sus categorias de pensamiento?,
a partir del estodo en que se encuentran las cotegorias del pensomiento
en el adulto es posible desarrollarlas?. Este horizonte investigativo
requiere ser enriquecido con los temas y problemas que los diferentes

instituciones vienen trabajando.

- e -
-Sin desconocer respuestas especificas a este tipo de pregunta, laos
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tendencias generales en el campo epistemologico permiten plantear

como bases comunes de trobajo los siguientes principios:

El considerar que la construccion del conocimiento debe rechazor

las nociones positivistas de racionalidad, objetividad y verded absolutes
sor sy tendencic a consideror los problemas educetivos bajo lo pers-
nectiva de una razon instrumenta! que ignora las auténticas necesido-

res de las personus y lo sociedod.

El admitir que la construccion del conocimiento necesita utilizar las
categorios interpretativas y el auto entendimiento de todos los involu-
zrados en los procesos educativos ¢ traves de compromiso participativo

en lo tomo de decisiones y curso de los procesos.

-£l plontear que lo construccion del conocimiento debe suministrar
criterios, medios y herromientos, para distinguir frente o la realided
los interpretaciones que esten ideologicomente distorsionades de las
que no lo estdn y deben tambien brindor orientacion de como superar

los auto-entendimientos distorsionados.

-El orden de orientar la construccion del conocimiento a identificar

aquellos aspectos de! orden social existente,que frustran la prosecucion
y logro de los fines personales y socialmente deseables ( superacion de
injusticio, eliminacion de la violencia, posibilidod de la participocion

democratica, desarrollo de la outonomia y crectividad...} y el ofrecer
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explicaciones o bases teoricas mediante las cuales los implicados en
el proceso educativo pueden encontrar alternativas para superar to] es

aspectos.

-El dar prioridod en la construccion del conocimiento a lo praxis es
“ecir, no a lo que usuclmente se conoce como lo practico o lo concre-
to sino a la transformacion de la manera en que los actores educotivos
se ven asi mismos ( bajo la orientacion de la pronesis o disposicion
de actuar justa y correctomente}, de modo que puedan reconocer y
eliminar o superor los foctores que frustran tos objetives e intenciones
=ducativas, e igualmente a transformor las situaciones que obstaculizen
ia consecucion de las metas educacionales y socioles, perpetuan las
distorsiones ideologicas e impiden el trabajo radonal y critico de las

sityaciones educativas.
Haocia la construccion del conocimiento.

Los aspectos que pueden manejorse en el modelo de la construccion

del conocimiento apuntan a las siguientes direcciones:

La cceptacisn de que las actividodes cognoscitivas humanos ( Ciencias,
I T . . I . . e

teoria, poiitica, religion, educocion) no son sino formas especificas,

cada una con sus propias reglas, de asumir la funcion de proporcionar

- .’
¢ la humenidad,una representacion del mundo y de los fuerzas que lo
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L3 [ - [ - -
gobiernan y que en consecuencia es epistemologicamente inccepta-
. . . »
ble el considerar las concepciones espontdneas de las personas como
aproximaciones simplemente erroneas y desechables ( replanteamiento

Lo .,
de la funcion del error en el conocimiento).

El rechazo a la postura reduccionista de construir todas las ciencias
al modelo de las ciencias experimentales o aceptar como Unico modelo

de trobajo a lo llamoda "metodologia cientifica".

~-El reconocer que cualquier persona observa e interactie con el munde
- - . . .
a traves de una ecologia conceptual, es decir, construye significados
a partir de su experiencia vivida y de su conocimiento pre-existente.
En consecuencia se tiende o considerar cualquier conocimiento (cienti-
fico ®espontdneo } como la construccion de procesos activos, ecoldgicos

e interactivos de construccion de significados.

-ldentificar que en el conocimiente no exista una acumulacién meedni-
ca de informacion sino la creacion de constructos personales,que se
organizan de una manera ideosincratica en una red de esquemas cogno-
citivos de diferentes tipos que mantienen estructuras de relacion vy

coherencia.

-El ubicar [os procesos de cambio conceptual en la perspectiva de un
sisteme en la que las modificaciones realmente se producen cuando

los conflictos personales afrontan ciertos niveles de incongruencia y
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ambivalencia { conflictos) frente o lo realidad. Tales conflictos pro-
. [ -
vocan una presion o estado de ansiedod que funciona como facter de
-f - £ . bl
seleccion de nuevos conocimientos o actitudes a troves de procesos

de asimilacion vy, estructuracion conceptual.

-El admitir que frente o lo concepcion transmisora o inercialmente
acumulativa del conocimiento ( modelo computador) lo especifico
cel conocimiento humano es la formacién de estructuras mentales
creativas y reflexivas que permitan una organizacion critica de la

. . . ” - »
informacion y una re-estructuracion de la teoria, es decir:

- - e T
1. Que todo conocimiento autentico es construido por el individuo

cuando interacciono con el medio y trata de comprenderlo.

Z. Que el conocimiento real no se adquiere por internacienalizacion
. - e - - . . -
ce significades externos y preexistentes sino por la censtiuccion de

representaciones e interpretaciones adecuadas.

3. Que las preconcepciones de los que van a aprender no sole influyen
- - " - - C’

en sus interpretaciones de los conncimienfos sino que tombien deter-

minan qué datos sensoriales han de ser seleccionados y o qué hechos

ha de prestorles atencion.

Que el asumir un conocimiento supone en definitiva establecer

relaciones, es decir, superor el aislamiento para integrorse en es-
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tructuras de sentido que dén significado a la realidad y problemas que se

afrontan.

- [ - - - * - -
5. Que la asimilacién de aprendizajes supone como condicion la
. * . . . . .
construccion personal y activa de significados que sean consistentes

con sus necesidades e intereses reales.

6. Que los participantes en los procesos de asimilacion del conocimien-
to son responsables de su propio aprendizaje, ya que solo ellos
pueden realizar la tarea de generar relaciones entre 1os estimulos
e informacion acumulados y la posibilidad de construir los significades

nuevos.

Por tanto es indispensable replantear todo el campo de la motivacion o
energia del sistema tanto, respecto al rol del profesor. como facilitador
del aprendizaje, como respecto al rol del alumno en la busqueda, plan-

teamiento y resol ucién de problemas importantes de la realidad.

La investigacion o afrontomientos de problemas como modelo de construccion

del conocimiento.

- . I‘ L3 .
Admitiendo que el proceso de construccion del conocimiento puede con-
- L] " [ > - -
cretarse en experiencias muy diversas e igualmente validos, en las ins-
tituciones que participan en el D.P.P. es conveniente plantear una pers-

nectiva modélica en la que las instituciones puedan compararse y vali-
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darse con criterios compartidos. Desde tal perspectiva planteamos como

supuestos funcionales de trabajo los siguientes:

1.  El considerar el proceso de perfeccionamierio ensefianza-apren-
dizaje como un fenomeno que puede conceptualizarse validemente
como un ecosistema o biosistema coracterizado como uno estructura
compuesta por elementos humanos y materiales que generan inter-

. L
acciones entre si y su confexto.

L

. El aceptor el modelo investigativo o resolucion de problemas
como el mas funcional para afrontar las potencialidades generadas
> - -~ - . - - -
oor la realidad sistémica del oula, ya que permiten la integracion con

las estructuras dinamizadoras.

Lo motivacion como energio.
. La ubicacion de 'Ios procesos de comunicacion generados.
La construccion de significados a traves de la investigacion o
resolucion de problemas.
Lo retroalimentacion constante del proceso a través de procesos

de evaluacion participativa.

. - -
El desarrollo de estos aspectos se realizard al analizar los estruc-

turas dinamizadoras.

De cualquier forma es importante explicitar las hipotesis de trabajo que

. queden pendientes de contrastacion en la proxis al adeptar el modelo
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de construccion de conocimiento.
Lo pr educcion de aprendizajes significativos y el nivel de satisfaccion
de los implicados en el proceso mejoraré notablemente con la aplica-
cion de proyectos de trabajo basados en la investigocion o resolucion

de problemas, respecto a ofros diseiios no investigativos.

El incremento de la produccion del ecosistema del aula estard en fun-
- - . - - - .
cidn tanto del aumento del nivel de motivacion, cuanto del mejoramien-
- - [ - - - -
to cualitative y cuantitativo de los redes de comunicacion y poder en

las que se produce el flujo de informacion.

El mejoramiento del flujo de informacion estd en funcion de:
- - - - - . »
El establecimiento de unas relaciones de poder democraticas y porfici=

pativa que potencian positivomente los canafes de comunicacion.

Lo reduccion de las resistencias y pérdidas producidos en los canales de

. o . - - - - .
transmision de la informacion por interferencias emocionales.

Lo adecuacion cuantitativo del flujo de informacion ( en el sentido de
cantidad de informacion por unidad de tiempo)alos requierimientos y

- . " e . . L)
ritmos personales ( identificacion de minimos basicos).

Lo potenciacion de los intercambios interpersonaies en los grupos de

trabajo y de los intergrupos.

Le potenciacion de las actividudes encaminadas @ procesar en conjunto



las nuevas informaciones y aprendizajes propuestos.

. De la apertura de actividades que al tiempo que osumen los intereses
de los porticieantes resalten y problematicen las insuficiencias y contra-
Jicciones en las concepciones de los participantes, posibiliten y dina-

micen los procesos de evolucion conceptual necesarias.

4. La por’ricipccién de los profesores en estos procesos investigativos aumen-
ta tanto el nivel de motivacion intrinsica cuaro la competencia profesio-

nal y la capacidad de aprendizaje permanentes.

5. EL AFRONTAMIENTO DE LA REALIDAD

Uno e los grandes problemas de nuestro mundo actual parece radicarse
en la existencia de caminos alternativos en un momento en . que el
derrumbe.del llomado " socialisme real " ha hecho que la ética de la
solidaridad y cooperacion internacional haya sido reemplazado por el
comercio entre iguales, en lo que sélo cuenta las ventajas competitivas

difundidas por el modelo neoliberal.

Pero la realidad es ferco y nos muestra un mundo donde un 85% de la
poblacion mundial parece trabaja para el bienestar del 15% restante.
Un mundo en el que mas de 2/3 de lo humanidad generan millones de
analfabetos de pobres, de nifios muertos por desnutricion, de enfermedades

endémicas y en la que el fantasma de la guerra y 1o violencia no ha de-
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- - . i - -
soparecido, sino que reaparecen en forma de conflictos etnicos, violen=-

cias intergrupales { guerrilleros, narcos, fundementalistas....}.

En el presuntuoso nuevo " orden mundial" preconizado para fos 90 en
el nivel economico las decisiones frczsc_:endenfc:les a nivel mundial las
toma el grupo de los 7 y las implementan sus poderosas multinaciona-
les carentes de legitimacion demoerdtica a pe.sar que afecton ¢ todo el

zlaneta.

En lo politico el organo rector es la ONU, pero el poder real 1o controla
el consejo de seguridad en especial los 5 miembros con derecho o veto,
que pueden ignorar como lo han demostrado los tratados internacionales

e no intervencion, exfradicion, efc.

En lo social frente a la alternctiva de 1o gran " aldee mundial” los gran-
“es cenfros de poder amenazan con cerrarse por si mismos en unas ten-

- encios chovinistas y ultroderechistas que hacen recordar los brotes fos-

cistos y que amenazan con sus tendencias xenofobus a excluir la presen-

~ia de los tercer mundistas en el bienestar que ellos disfrutan.

En lo etico al tiempo que se admite lo necesidod de lo convivencia pa-
cifica entre los pueblos, la conciencio del caracter absoluto que tiene
el respeto de los derechos humonos, la conviccion de gue el didlogo

as el camino mas adecuado para superor los conflictos y el planteamien-
to de que una democracic participotiva es el hobitat natural para el

‘ogro de la justicic social, de la libertad humena y del desarrollo
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economico con equidad, como unc especie de cultura universal en

nuestro tiempo.surge y prolifera una crisis generalizode en  todos los
. L * . . . .

paises, respecto o la operativided y funcionolided de estos principios,

vistos como utopios o ideales inalcanzables.

En tal contexto es claro al papel que debe asumir la educacion fre n-

te a los desafios y grandes problemos que plontea el tercer milenio.

Como dice la UNESCO "la transformacion de las sociedades humanas
se basard en una concepcion sinérgica @& Beducacion, los ciencios
exactas y naturales, lus ciencics socioles y humonas, lo cultura y la

comunicacion.

Lo velocidad del cambio que afecta el mundo es cloro para todos.
Manos claro para lo mayorfa son los costos ecddgicos, humanos y so-

ciales que ese ritmo de cumbio puede implicar.

Poco claros porg cési nadie son los tendencias que el chogque de las
distintas olas da rccmbio van produciendo. Y prdcticamente ignoradas
son las alternotivus disponibles tonto para distinguir esos signos

de los tiempos como poro afrontar su impacto en nuestras sociedades .
Como dice Albert Ejntein "Hemos dedicado todos nuestras energias o
perfeccionar los medios dejando en la oscuridad los fines. He ahf lo

cause radical de la ongustia de nuestro tiempo".
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No obstante distintos estudios permiten preveer lo que seran los pro-

tlemas criticos de las primeras decadas de Siglo XXI.

-El endurecimiento de las diferencias y desigualdades de las regiones
mundiales.
-El espectro de las guerras no convencionales .
- Los costos inmanejobles de la sobre-poblacion mundial.
Las depresiones economicas sectoriales .
-El impacto de las nuevas tecnologias informaticas.
- E| deterioro irreversible de equilibrios ecdbgicos en grandes dreas.
-El auge de lo violencia de las instituciones y de grupos marginales.
-Los cambios en las estructuras fomiliores y sociales.
-El aumento de expectativas e la salud y el ocio.
‘Lo crisis de le porticipacion politica a traves de los partidos.
-El oumento del consumo de drogaus y estimulontes.

-Lu pérdida de identidad personal y social en las naciones.

Fs claro que |0.comprensi5n del mundo es uno de los fines principules
‘e la educacidn, pero astu preocupacion se traduce la mayoric de las
veces, o por la iniciacion de explicuciones abstractas, o por un uti-
litarismo estrecho inadecuodo pare responder @ los interrogantes de

iovenes esoiritus que intuyen lo problematico de su propio destino.

El hecho es que los programas educatives se marginan de lo realidad

“e los grandes conflictos sociales, raciales o economicos ~e nuestro



. « . - .
tiempo, de los desaffos suscitodas por el hombre ,la contaminacion ,
lo manipulacion de la juventud, la segregacion de la mujer, la

. I's
suerte de los minorias. ..

En la practica ninguno educacion sistematica oyuda al sujeto ¢ co-
« . .

nocerse @ si mismo,a comprender los componentes de su personalidad

consciente o inconsciente, las leyes de su desenvolvimiento fisico

y social, la rozon de sus deseos y sus suefios, lo naturalezo de sus

-elaciones y responsabilidad con [os demas y su colectividad.

De esta manera la educacidn descuida su deber esencial: enseficr o
tos hombres el arte de entender. vivir, amar y trabajar en una socie-

dad que ellos estdn [lamados a adear @imdgen de su ideal.

En consecuencia parece evidente que la educacion actual para afrontar

y humanizar la realidad debe asumir una serie de postulados prioritorios.

Dada la confusion en el campo de los valores, debe:
- e I‘
Darse una prioridad absoluta o la formacion y valoracion de los

derechos humanos como pautas valorativas del desarrollo de lo humo-

nidad.

- “pw ¢ - -
Desarrollar el compromiso y la responsabilided civica con su sociedad.
Desarrollar el gusto por la experiencia, la superacion y el trabojo

bien realizado.
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.Rechazar cualquier pauta o valor que erigide como absoluto subor-

dine el valor del ser humano a otras instancias.

-Dado el costo creciente de los conocimientss debe:
.Orientarse o construir el conocimiento, a aprender a aprender y a

~tilizar el saber.

.Procurar la familiarizacian con herramientas y técnicas de trabajo

que permita el desarrollo personal de sus posibilidades.

. Desarrollor pautas que permitan el aprendizaje en los caminos de

ko investigacion, la creatividad y la critico.
.Doda la rupturc de las estructuras tradicionales, debe:

.Desarrollor una autonemia y acuto-imagen positiva que le permita

afrontar las presiones externas.

.Desarrollar alternatives para mejorar la comunicacion con otros y el

trabajo en equipe.

.Aprender a manejar su afectividad para superar sus tensiones emocio=
nales, el aumento-de las [ibertades y responsobilidades, la tentacion

‘el consumo. ..

.Contribuir o lo integracién y desarrollo de todas las personas sin dis-

criminacion alguno.
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-Dada la complejidad creciente “e lo sociedad debe prepararse para

ofrontar sistemus de valores pluriculturoles y mantener su identidad.

. Aprender u manejar un exceso de informacion que tiende @ manipular-

lo ‘identificando [os supuestos y creencias volorotivas que se manejan.

.Aprender ¢ ciagir y confrolar dirigentes y a exigir sus Zerechos y

¢ pedir responsabilidades a las Instituciones.

L] - - . .’ - - - [
.Ejercitarse en lao participacien democratica en lo cooperacion y en

la asuncion de responsabilidades.
Dada fa posibilidad de catastrofes socioles.

Reconocerse miembro de la comunidad internacional que superado

- - . - -
chovinismo promueve la comprension, la solidorided y fa poz.

.ldentificar los injusticias que se presentan en las relaciones entre

- l’
las regiones del mundo y comprometerse en su superacion.

. Promover la superacion de los conflictos por medio de mecanismo

L e ' .
e didlogo y alternativas democraticas.

- - . -‘
.Rechazar cualquier forma de violencia u opresion.

_Debe osumir la democracia como el derecho de todos y cada uno de
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los hombres, o realizarse plenamente y o porticipar en la construccion

“e su porvenir.

.Dar pricridad al desarrolio de su ser y no al terer.
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Enr el cCampo educative. en los wlitimos afMos ha =100 constante
ia existencia de tyres ampliracs v arauas TEMATLERE (a]=
investigacion: =31 imoacto de Los OroCesSos DedadogrLcos  en oo
desarrallo del i1ndividuo. la relaclidn del T1SEteme educatlivo
won las dinamicas de camp@pio -« £, DrEngstar  social v &
incidencia de los contenidos educativos ern la  oroduccion  de
nuevos contenidos cientificos. tecnologilcoes o articsticos. Los
esfuerzos de los investioadores alrededor de estas cuestiones
no  han sido simple 0 higtéricamente cortas tescuelas
conetructivistas. desarrollantes. vopulares. comunitarios,
recrnicos, eto. v tal ver pasaran muchos affos de aactagora
investigacion pedagdgica para DpDoder  aAcercanos & timidas
respuestas averca de Ezas Orandes oreguntas cuiturales.
Todavia no es claro oué eventos oedaccQicos orogucen  impoactos
sionificativos sobre el desarrollo coonitivo de los ingividucoes.
sobre su creatividad. sobre su estructura valorativa o sobre sua
alma de ciuvdadano. mas sin embarao la sols oresencia de estos

glementos g& indagaciorn nos  oermite  azeverar la radical
importancia de los orocesos educativos como esperanza  social
pars el desarrcllc bumano. En el libro “Aprender &  Ser",

Unesco se afirma:

“La educacitn es una embresa tan vasta. oue comoromete tan
radicalmente =1 destino de los hombre=. ogue no pueden pastar el
consaderla en términos de esausemas O recurscs. Es =su pronia
zustancia. U relacion esencial con ei hombre. =zu devenir, el
principio de la interrelacién aue reirna entre 21 acto educativo
v el ambiente v que hece derla educacién a la ver un oroducto v
un factor de la sociedad®.

La educacion es., indudablemente uwuna aran empresa con
repercusiones scoCiales v humanas de aran  trascendencia  cuya
resoonsabilidad en sociedades no tecnificadas educativamente
como la nuestra recae mavormente en los maestros.

ks dificil comprender. dado el paoel de la educacién en el
caming del desarvolle humano., porgue los profesionales de ella
nc reciben la oroteccidn social necesaria para su evolucion.
La importancia de la institucién educativa es comprendida por
la comunidad v casi todos aceptan su accion imtrventora en los
procesogs de estruciuracion intelectual, actitudinal v social
del individuo. mas =in embargo es contradictorioc aque el
reconccimiento & nivel académico o zocio—econdmico del maestro
nag corresponde a su sioniaficado en terminos historicos—
culturales.

El esclarecimiento de esta paradoia debe ser asumida en oran
parte por la investioacidn histérica sobre la "institucion
escolar v el maestro en Colombia" fva encontramos alauna




literatura investigativa csopbhre el tema en la Universidad
Fedaadgica v en la Universidad de Antioguial. mé&s sin embarco
g2in entrar en detalles pedagdoicos de é&pocas oretéritas podemos
seffalar trec ideas generales ogue iluminen la discusién en torno
al tema:

1. La tradicidn de conocimiento analitico-positivo coloca las
ciencias naturales en un status cientifico oprivileagiado con
respectoc a las ciencias humanas v por ende a la educacién. En
este sentido, la educacitn comparada con otras disciplinas de
mavor riourosidad cientifica v técnica. Se considera un  saber
empirico licadeo al epontaneismo v al semtidoc coman.

A este respecto G. Bueno (en torno al concepto de ciencias
humanas. 19781 afirma gue los aue actualmente se denominan
"cientificos de la educacidén" no constituven sino una
reencarnacion de los antiouos sofistas, o de los sacerdotes en
su  funciétn de ‘“cura de almas”. pero en modo alauno son
cientificos pues la educacidon no podria ser objeto de ninauna
Creenclia.

2. l.os modelos de desarrocllo socioc—econdmico sustentados en
parametros de eficiencia—técnica relecaron a un seaundo plano
seciores de servicio social como la educacion.

Sociloecondmicamente al ser la escuela un sector no  productivo
de bienes materiales v sin beneficios a corto plazo. el estado
no  la asume como una empresa de importancia para la  inversidén
travendo COomo consecuencia el debilitamiento de las
infraestructuras escolares.- También podemos sefalar que
especialmente en latincamérica la crisis econéomica derivada de
las relaciones internacionales v mas especificamente de la
burcocratizacidn aubernamental &l interior de los palises han
ocaslionado carencias fuertes en el sector educativo.

El Director Ejecutivo de la UNICEF. James F. Gront. sefiald en su
intforme sobre la situacion mundial de la infancia de 1986:

"Enm el mundo real de los wltimos afios las razones ldgicas para
invertir en favor de la imnfancia ha avanzado poco ante el
viento contraric de la recesidn econdmica. El estudio de l1a
UMICEF sobre los efectos de la receszidn en la infancia da
tuenta de los recortes de l1os gastos oubernamentales en laos
servicios de salud v educacion”.

81 a esto sagrecamos =1 oue los estados comp frutoc de las
politicas de aiusgte tienen ague reduclr sus aastos v
especificamente los sociales. s combrensible oue la situacidn
de los sectores. mas vulnerables se haga cada ver m&s critieca.

Entre todos estos estudios de los factores derivados de estas
situaciones podemns seffalar:



- Disminucidén relativa de los gastos en educacidn. manifiecsta
en tendencias a la privatizacidén. disminucidn o rconaelacion
de nominas. de las construccicnes. de los suministros., etc.

- FReduccion de la promoclén de actividades tecnol&oicas v
cientificas.

- BDiszminucion de los orogramas de formarion de investivadores,
etc.

-

F. Las dinamicas de cambic interno del =istema ecscolar
(meétodos. contenidos. recursos. etc. ).

El no ser lo suficiertemente vioorosas comoaradas con las
dimamicas de cambio sgcio-cultural (cientifico. téchnico. socio-
gconamico. etc.) han ocasionmado debilidad en las respuestas de

T educacién & la situacién del orooreso  cultural. La
educacion. comparada con los adelantos en  otros campos -
ciencizs bDésicas. tecnolooia informatica. v micro electréanica,

medios de comunicacion— v renresentada  por una  institucion
conservadora v adoptativa como lo es la escuela cada ver ze ks
alefadc m&s de su panel de comstructora de futuros deseables.
L& Ilamada educacién  tradiciomnzl aferrada los ciztemas
convencionales de enseffanza v la seouridad del antoritarismo no
ha oermitido el suroimiento de ruevas oroouestas cedagogicas
mas acordes a una cultura del futuro.

La educacion culturalmente ez la formzs =scial como sz transmite
& thna nueva gerneracion -la enneriencia de cotros. También es 1z
naners "como se  tramgmiten valores v se controlan las
compaortamientos sociales ligados a la normatividad. La
gducacion ez la orotecceidn cultural del pasado. ¥y aunaue ella
e cilerto. tieme una resoonsabililidad corn la tradicicon,. su anicsa
Tuncitn o puede ser el inventariar constantemente los
conocimientos  construidos histéricamente v el desarroclic de
uras cuantas habilidades. en torho a &reas especificas de
trabajo. sina tambien es la nozibil:idad de aque el hombre haaga
trazose nuevos en el camino de la evolucicn cultural. Asi . 1a
sscuela debe amoulsar el desarrolls universal del individuo to
cual impblica orocorcionar conocimientos validoe cara un futuro.
con ctapacidades aengrales para la transformacicn v conouista de
un  nueva  mundo. ¥ 2%5to solo se ouede realizar cuando  las
dinamicas de& cambic interno de la institucion eccolar son tan
boderosas como los dindmicas creativas de la mente humarna.

Estos tre= elementos-cubvaloracion de la seduCcacion en el cCamoo
de los saberes cientificoz. descuido de la infraestructura
escolar  en e] comtexto Soclo~ecorGmico v 1a debilidad de 1a
estructura escolar frente & los cambios escolares creemos  son
elementns corflicto oue podrian servir de articuladores en 1a



construccion de alternativas parz el mejoramiente de 1la calidad
de la experiencia v 21 saber esscolar.

ElL MAESTRO

No podemos negar gque en cualguier disciplina sus trabajadores
son fundamentales para el proareso de la misma. Asi, la fisica
avanza, parogue los fisicos, alimentan cen n uevas ideas el saber
ge la fisica v no podemos nedar que la pedagogia avanzaria si
los pedaongos aportan nuevas ideas a su desarrollo.

Es innegable e1 papel protagdnico del maestro en los procesos
de meicramiento de la calidad educativa v en las dinamicas de
innavacion pedagdgica. Lo mismo. que es innegable. sin ser 1a
educacibdn dnico factor, que los cambios benéficos en el sistema
educativo impartan significativamente los procesps de
desarrollo de una comuridad. ’

Cualauier cambio en 1a educacién tiene gue prestar atencion
especial a 1og maestros Yy & su  Tormacion. Los profesores
tendemos a ensefiar camo nos han ensefMado a nosotros. For eso
lo primera ague hay aue cualificar sor los oraocesos de formacioan
de maestros <i estamos esoerando la cualificacion de la
ensefManrza impartida a la poblacion infantil o de los idvenes.

Dentro de la literatura relacionada con la tematica del maestro
podemos  encontrar dos tendencias: una de Ambito teorizante
donde se conztruve a partir de ciertas situaciones de realidad
del maestro colombiaro un perfil de cualidades que debe tener

el maestro tauténomo, investigador, nolitico, sensible
socialmente. amante de la infancia, inteligente, epistemédlago,
ETs.) v otra de corte analitico v empirico donde se describe a

vertir del dato ia situacién del maestro v su relacién con la
e‘ectividad de los ptrocesos educativos.

En cuanto a la  primera tendencia podemos seffalar aue
reiterativamente ¥ de manera muv légica ze hace ur llamado de
atencidn alrededor de varios elementos.

- El maestro como investioador de su obractica pedagégica v
constructor de saber pedagdaico a partir de su accion
ESColar,

- HRescate ae la identidad intelectusad del maestre a partir de
la 1a ihvestigaciQn.

- El maestro como mediadaor cultural en el aula.

- El maestro como dinamirzador del desarrollo comunitario
democratico.




- El maestro como modelo de orincivios. valores v forjador de
personalidades.

- El maestro como creador de didécticas esvpecificas de las
qreas. (Didklooos en Fedagocia. Educaciéen v cultura,
Educacitn v Fedaocoia. ete.),

En cuanto a la segunda tendercia de fuerza mas descrioptiva gue
teorizante codemas jlamar  la  atencion sobre diferentes
investidaciones (la efectividad del maestro. avalos. Beatriz.
Educacidn Hov...) gue han sefalado millticles factores relativos
al maestroc v su relacitmnm con  resultados coanoscitivos.
atectives v sociales de los alumnos. Entre todos los  factores
relativos &l maestro es imoortante sefalar aue la mavoria de
las investioaciones comorenden factores como: status scondmico.
pereonalidad. conpcimientos. actitudes, experiencia v
capacitacidn. Los  resultados obtenidos son muy variados
dependiendo mavormente de los paises dornde fueron realizados.
Ma=. =in  embaroo. podemos extractar. entre lineas de  las
gdiferentes investiozgiones, oue s né encontrado &
correlacion (va sepa pnositiva o negativa) entre las metodoloagias
ge capacitacion v las actitudes de los magsiros. 1o mismo aues
con el desempefo del estudiante en =1 aula.

2in auerer oeneralizar podemos cefalar aue la calidad de iog
brocescs  de cacacitacién. sa influvern sobre las aCtitudes del
mEestra. v opor ende en sy perfil orofesionsl s o mismo oue e&n
2l desembefic de =ucs alumnos.

e gran pregunta oue n este momento =sWrgiria es Come deben sor
EROS Drocesos  de cagacitacian de maestroe’, Remitiémndonos
nuevamente a las tres ideas ogernsrales tratadas anteriormente v
o referencia al  maestro ocdemocs seftalar tres campos de
FrTienlon, cue podrian orientar la construccion de criterios de
EUEtENtAacIon  de 1os brocespos pedsgéulicos en los orovecteos de
FOICLNACLION de masstroz:

1. & la subvaloracion de la educacism en el camoo  cientifico
=& hace necesario a ocartir de la investicscion pedaodgica.

la construccion de conocimiento v saberes pedagdbolicos nor
narte de los maestros.

"y A la falta de atercidn secial v economica DOr parte de 1a
sociedad v £l estado o la educacion v al maestro s hace
necesario ra constitucion fe comunidades de pedagoaos
formados plitica & i1ntelectualmente  aue reflexionen
alrededor de lasz relaciores educacion. sorigdad, culturs v
estado v educacion oablica v orivada. Gresionando resgonsa-
Blemente por meioras de condiciones materiales v morales de
trabajo. lo mismo oue mor 1rcentivas s ia labor vedaadaics
de calidad.



I £ la faxlta de dinami=mo de las estructuras v relaciones es-
celares se hace necesario el fomento de innovacione:s

pedagboicas. & nivel eztructural o puntual. que oropomnoan
altermativas novedosas v coherentes para el meicoramientoc de
la calidad educativa. lLueao la formacidon de maestros crea-—

tivos v audaces tedricamente se convierte en un  recuisito
indispensable para la construccitn de orovectos .escolares
piloto. .

De manera ouy puntual aueremos seffalar gQue 2SS  necesario
dilucidar tres relaciones con  respecto  a los procesos
educativos en los programas de desarrocllo profesional de los
maestros:

- Frocesos educativos de desarrcllo oprofesional de los
maestros v su  relacion com los conocimientos v saberes
pedagbgicos.

- Frocesos educativeos de desarrolioc profesional de los maes-
tros v su Felacion con la formacidn de actitudes politicas.
eticas. sociales v culturales de 1los mismoes.

- Frocesos educativos de desarrcllo orofesional ¥ =
relacion con la innovacidn educativa.

En este csentido. es fundamental el cambio de actitud del
masstro hacia la accidén investiocativa. utilizada Como
herramienta basica para produgir, analizar v aplicar el
conocimiento: de igual manera se convierte en un  investioador
activo. transformador de procesogs wvitales, interrelacionandao
experienclias v concecimientos. aprovechande los recursos del
medio v estimulando su creatividad e imacinacién,

For 1o tanto. la formaciédn de los masstros debe estar en manos
de per=onas especializadas no stélo en el hacer sino también en
la construccion de ese hacer va o que a  la mavoria de
nrofesionales de la educaclién =e le ensefla 21 CoOmo hacer., =YY ofw)
ng & cuestionar el por que?. el Dara‘qué?; el dénde? v el gue™.

La sociedad W la educacién necesitan uragentemente
transformaciones reales v generales en la Tormacidbn de los
massrros. va oaue ellos son v serin aaentes activos de  las

verdaderas revoluciones culturales. econdmicas v socliales.

Muchos maestros no le dan la debids importancia a @ 1a teoris
aute respalda la edperiencia docente. oor es5  vemos hecesario
resaltar la estrecha relacidén erntre teoria v practica. fFor lo
tanto los conocimlientos tedricos v practicos deben encontrarse
en el vehiculo de 1a investigacién de los orovectos
participativos v asi llengar a la meta de l1a Tformacidbn bFumansa
intearal.



LOs docentes «lumnos =on culenes conocern metor la reslidad el
sistema =sducativo oor eso ecs imDortante gcensrar procesos en el
ambiente cotidiano pero ne codemos dejar de lade  los aporte
metodolégicos oue nos brindan: la antronoloaoia. la historia v
la ethnografia. las cuzles nos avudarm = desarrollar el potencial
de los particioantes en el proceso investioativo. Lo anterior
nos lleva a manejar procesos de  interaccion entre la
experiencia v los conocimientos ciemtificos.

La reflexidn v andlisis de la oroblematica educativa nos lliewva
& darle la importancia debida &l oroceso investigativeo por cor
generador de cambios v descubrimientoss cor  detectar 1l
problematica  en las comunidades v sus posibles solucicnes: de
aki la importancia de plantear orovectos de investigacion que
permitan avanzar los orocesos de formaciton de docentes tars Tl
sus conocimientos, posibiliten por proveccion en alumnos v suc
comunidades el decsarrolleo v transtormacién de la cultura.

A=l podemos decir ocue el orocesg investioativo en la pedancois
contribuve & transformar la realidad. dota al alummo-masstro
de un espirite criticeo. de una capacidad irtelectual. para
asumir v esconer  con plena resoonsabilidad v libertad ITos
fundamentos tedricos gue contribuven a su  perfeccion v
desarrollo persomal v social.

81 reflexiornamos v miramos un oocCo mas al Tondo se observa gue
aungue las oeneraciones actuales de maesetros no han  sido
formados  dentro de la pedagoois investigativa. las tendencias
sctuales de todes jos campps de los saberss  del hombre  ha
wonllevadeo a gue a nivel de la educacidn se olarteen diversos
CHFAMESLIOs  are  oermlitan oue ésta disciolinma  vava tampien
Avanzando & el camoo de la investioacion va pue Bs oA esta
donde loz educadores presentan arandes diticultades a1
no oorgue 2lla represente tal! dificultad. sino
ia mavoria de magstro= no Doseen log elementos oara
Ademas porgue en su formacicon v capacitacion
Bmnre  sg oreocupa por facilitar mas las herramientas de  ia
Dractica  oedagoolica aue dar  las bases para  formar masstros
nvestloadores.,
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Un rodeo epistemclogico

£l concepto de proceso sugiere otros conceptos, tales como:
cambio, devenir. movimiento., novedad. camine. etapas. Nada
acabado. Todo en lucha por ir siendo, por llegar a ser para

dejar de ser.

@

El ser mismo == u proceso Vv o no la entidad inméwvil
invariable (Parménides. Platén) cuve refleio vV apariencia es 1
realidad.

o
i)

La idea del ser come proceso supera la blsqueda filosdfica de
lo que permanece dentro de lo que deviene y peErmite pensar.
tanto a la esencia como al fendmeno. en continuo movimiento.

La esencia no se forma por ella misma sinc en el fendmeno:
existe gracias a él y a la vez se "impone” a €1 como sustrato
identificador de su individualidad.

No bien algo llega a ser. su tendencia a permanecer entra en
conflicto con su propia necesidad de cambiar.

En 1a con-formacitn residen las condiciones de la
transformacién.

Pero no todo proceso significa progreso. Son los individuos
quienes. en cuanto suletos sociales. eliminan o alimentan desade
sus concepciones e intereses todo posible desarrollo. Esto
hace evaluables los procesos. pues si bien ellos atraviesan
toda accidn v acontecimiento. la capacidad para pensarlos,
apropidrselos o construirlos ss exclusivamente humana.

No estamos sosteniendo que todo es vroceso para legitimar el
derecho de cada guien a situarse en el runto gque gquiera sin
poder ser confrontade., sino para concitar el cempromiso de  los
sujetos con una visién de lo procisual que conjiugue el dominio
de totalidades y particularidades?.

Procesualismoc no es ambiguedad ni relativizacién absoluta de
fendmenos v . situaciones. Tampoce es  desarrollo secuencial

lEn pedagogia, por ejemplo. resvets por los ritmos individuales
de aprendizaie no puede asimilarse a respeto por el error. El
pProcesc mismo., en tanto sea claro, genera nivele: minimos de
exigencia gue lc¢ autoregulan. sostienen v desarrollan.




rigido de momentos o de etapas. a la manera de un camino
rredelineado del cual no pueda salirse alguien.

La capacidad humana de pre-ver posibilita 1la construccidn
anticivatoria de realidades vy su permanente cambio en el
procesc mismo. en un Juego entre construccidn v deconstrucecidn
que incluve tanto lo rpredecible v lo deseable como lo
aleatorio.

Este modo de delimitar lo procesual salvandolo de los  extremcs

de la ambhiguedad v la -igidez nos permite ubicarncs
intencionalmente en la posibilidad de separar v reunir Iendmeno
v esencia para constyuir conocimiento. es decir. rara

estructurar y desestructurar realidades=

Pero evitar el contigentismo de la ambiguedad v el facilisme de

la rigidez no simplifica. ni mucho menos. la cuestidn: shlo
allana el camine hacia la apropiacidén de unz categoria gue dote
a lo procesual de wunidad v a la vez 1lo relativice en la
diversidad.

Esta categoria es la temporalidad.

El tiempo. para quienes no comprenden que en cuanto categoria
€5 una creacion humana. apvarece como un absoluto dado. externo
al hombre v. por tanto., inalcanzable. En sete caso hav que
aferrarse del presente como medida de lo que es.

Fero. desde una doitica prospectiva. la insatisfaccién ror el
presente v el interés por ir "més allid’. a lec esencial v a 1o
fenomenico. nos coloca en un Termanente querer estar en el

futuro. en la raradoia (Melmick) de no woder conocerlo Tera  no
dejar de intentar conocerlo iLode al tiemto.

Este movimients dmplics continuidade v discontinuidades
manifiestas en la lucha sntre we poder no avanzar v necesitar
detenerse para avizorar los caminos mismos del avance.

s no habria procesoz  que

21 no hubiera tbusaueda de furu
. T oridiane vodria devenir en

conduieran a su construcsion. ni
lo extraordinario.

Q
n

9"31 1a apariencia  fenoménicaz v la ssencia de las cesas
colncidieran totalmente i clencia ta filos=ofis zerian
supertluas (...} La reslidad =2z la unidad del fendmenco v la
esencia” Kosik. Karel. Dialéctica de lo Concreto, Grijalbo

19687, p.p. Z8-29.



La paradoja nos revela la unidad dialéctica de lo temporal en
el llegar a ser-dejar de ser v se revela, asl mismo, como
diversidad en el ir siendo.

Los desarrollos se dan hacia pero también se dan agul v ahora.

Desde este angulo. el presente es la materializacisén del futuro
al cual va nos habiamocs anticipado o del cual rodemos
devolvernos.

El intento de ser protagonista del tiempo (v no simplemente de
existir en él) significa asumir el desarrollo en tanto génesis
¥ en tanto estructura de los procesos configurados.

‘Hacia la apropiacidn de los procesos
El rodeo epistemolégico hecho nos orienta en dos sentidos:

1. El acercamiento a la esencia pensads de los fenémenos.
2. La relacién de los procesos con modelos yv paradigmas.

1. En el primer sentido. destacamos ctimo la légica interna del
fenémeno vy su movimiento hacia si migmo son aprehendidos por el
sujeto cuando éste los construye o los apropia concientemente.

Visto asi, sdlo es proceso agquello que se compromete con la
dindmica de la accidn v el pensamientc para optar entre lo gue
debe conservarse v loc gque debe transformarse.

Los sujetos no se limitan va a reconocer algo calificable de
"bueno":; ahora avanzan en la bisqueda de lo "mejor'.

La 1intencionalidad de optar apunta a la idea de calidad.
referida tanto a la determinacicn esencial de cada fendmenco
como a la manera de afectarse con otros fendmenos.

Calidad es, entonces. la determinacion esencial pensada por un
sujeto para crear un objeto o para apropidrselo incorporéndolo
a su practica social.

z. En el segundo sentido. el esfuerzo de “capturar”  leos
procesos desbhorda ampliamente la tarea de hacerlo en una
definicién.

Como intentos de representaciconm de los procesos. Carlos Vasco
sugiere loz modelos (sistemas significavos)? para identificar
d"Los sistemas son sdlo el resultado. va muy recortado. limita-
do y subjetivizado de nuestro esfuerzo por entender los
procesos' . En  Isomorfismos vy niveles de resolucign en la
construcceidn de modelos.



en ellos unos componentes con las relacionés que establecen v
las transformaciones que generan., inmersos como estan en un
cuerpo tedrico con articulaciones internas v externas.

La idea del modelo como resultado nos previene sobre cualquier
exceso de confianza en el modelo mismo, por razones gque ahora
e nos presentan como obvias:

-~ La tendencia (aun dominante?) a maximizar los resultados en
desmedro de los procesos.

- El riesgo de sobrevalorag el modelo en cuanto solucién a lo
inasible de los procesos?.

En tanto resultado. el modelo esta sujeto a los cambios
inherentes a la dindmica procesual. AUn més: debe propiciarla
porgue en ello reside su posibilidad de autocorregirse sin
perder el propic sentido.

Un modelo estd afectado necesariamente por una determinada
concepcidén de los procescs que contiene, aun =i los subvalora.

La propia construccién del modelo es un conjunto de procesos.
Los procesos de construccidén de un modelo exigen de sus
protagonistas una intencionalidad y una actitud que aspiran a
plasmarse en el dominio de las relaciocnes entre los componentes
de ese modelo (la estructura del sistema).

Tal actitud puede darse desde entender la ectructura como suma
de .las partes (atomismo. asociacionismo) o como totalidad que
se impone a las partes v se explicz por si misma (holismo).
Pero puede darse también (Piaget) desde una tptica relacional
que asume como su realidad primera la subordinacién de los
elementos del sistema a las interacciones v transtormaciones
que los engloban. No nos hallamos aqui con una totalidad va
hecha (estructura sin génesis). ni con una totalidad resultante
de adiciones (génesis sin estructura). sino con una totalidad
producto de la composicidén de sus interacciones formadoras. lo
cual significa que la estructura misma contiene los elementos
para des-estructurarse vy privilegia los procesos sobre el
sistema. ’

Desde luego. también se puede entender la estructura comoc e}l
equilibric entre los componentes. de modo gque su  dindmica

4Asi con los programas académicos gue. en muchos casos. parecen
contener en sl mismos las verdades aque los hacen estables v
hasta inmodificables.



interna no afecte a la estructura misma ¥ s8i la conserve,
concepcidn frente a la cual hemos tomado una distancia critica

pues los procesos estructurantes no pueden construirse a la
sola construccidn del sistema.

Como esquema todavia tedricc. sl modeln necegita avanzar hacia
su propia concrecion, es decir, debe realizar FA%)
El problema es. entonces, el de la relacidn modelo-realidad.,
que puede asumirse en varios sentidos:

1. Concibiendo el modelo ceomo la traduccidén de una realidad va
estructurada, vigente y determinante.

Utilizando el modelo como herramienta de solucién a
problemas de la realidad.

bJ

3. Construvendo el modelc como simailacro de la realidad &
través del cual se pretenden eyidenciar las relaciones
ocultas o poco claras de esa realidad”.

Las opciones derivadas del problema modelo-realidad &0n. en
consecuenciac:

1. El modelo se sirve a si mismo.
2. El modelo se inserta en la realidad. estructurindela.

Dada nuestra idea de que ni el medelo (sistema simplificado) ni
la estructura se bastan a =i mismas. los Drocesons que los
soportan son muv variados, lo cual los sizue haciendo inasibles.

Cada proceso individual es dniceo e irrepetiblie. (No s6le no
entramos dos veces al mismo rio. al decir de Heraclite. eino
queé no cantamos dos veces la misma cancidn ni decimos dos veces
la misma frase o palabra de manera idéntica).

5Frente a loz vasos convencicnalez del métedo cientifico
(planteamientc del vroblema. formulacidn d hivétesis,
comprobacidén de hipdtesis. construccidn de leves. teorias v
modelos). Vasco (lbid) propone rartir de la necesidad de
"hacer una delimitacidn sistemética del proceso gue se qguiere
estudiar, de producir un modelo”. para buscar "las divergencias
entre el procesco como ze da en el tiempo reail Vv comc se realiza
en la simulacién permitida por el modelo .

o
ol
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A resultados similares se llega vor los mas diversos procesos.
(La rigqueza de elleos. =in embargo. no es  tenida en cuenta
cuando importa solamente si una determinada respuesta a  un
problema es correcta o incorrectal.

Existen precesos interindividuales. (Una comunidad. Tor
ejemplo. se construye v destruve rermanentemente, en la medida
én gue se "impregna’ del Jvego de intersubietividades) .

Existen procescs generales faguellos Jque han identificado en is
multiplicidad <e los fendmenos las correlaciones desde las
cuales se establecen principios de interpretacidn de realidades
globales). '

Segin sus campos v limites de intersccién. hablamos de procesos
redagdrficos. rocescs  culturales, Procesos organizative-
administrativos®. procesos de construceion del conccimiento.
Procesos de desarrolle de las sociedades, pProcesos de

decadencia v renovacidn, entre otros.

a
in

Pero podemos concebir crocesos acordes en la naturzleza de )
estructuras?

& la relacidn entre proceso v

3

Preguntande de otro modo. cual
estructura?

f

Una mirads intra e inter-procesos.

)

£

Piaget establece una gama de tres estruciuras pesibles:

- Algebraica (modelos logicos. linpuistics estructural.
ete, 1.

- Cibernéticav(Sistemas de regulaciones;

- Estordstic

"]:\

Lag tres estructuras seneran vroblemas interdiscivlinsrios.
entre los cuales el vroblema fundamental es el de la filiacién
de las estructuras, v la triada de las estructuras algebraica.
cibernética vy estocidstica plantea inmediavamente la cuestidn de
las poeibilidades de pasar de unas de estas catedorias a2 las
otras”. (Ibid., 2Zi;.

institurionales del
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ASt | pop ejemplo:

Suando  lase  conductas cognoscitivas dejan de proceder poT
tanteos o intuicicnes perceptivas inmediatas Y 2e constituven
en estructuras algebraicas reconocibles?

E} punto sobre el cual Piaget llama la atencidn es la de la
necesidad de mirar la estructura nc sélo frente a ella misma
sino frente a la posibilidad de devenir otra estructura. puesto
que “toda génesis debe concebirse como el raso formador de una
estructura de partida a una estructura de llegadsa"(Ibid. 2210,
Situado el ©punto. es evidente que no bastaria intentar una
"clasificacidn” de los procesos. por ejemplo. en algeloraicos.
cibernéticos v estocdsticos. va que la relacidén procesoe-—
estructura no es mecdnica sino multivoes.

Situado el punto. es evidente aue no  hastaris  intentsr una
"clasificacién” de los procesos. por ejemplo. en  alegebraicos
cibernéticos v estocdsticos. wva ave %a relacién procesos-
estructura no es mecédnica sino multivoca-.

La manera como cada proceso avarece. asi como  la  manera de
afectar a otros. determina las fronteras de la estructura. ez
decir. 1la delimita segun 21 obiets en torno 3l cual ella se

organiza.

Asi mismo. no es vosible abarcar en una estructura todocs los
componentes. sub-combponentes v sub-sub-componentes  en les
cusies ella se puede desagregar, en un movimiento que tenderia

a lo infinite. pues "¢ gue a un nivel de resclucidén vprefiijiado

25 un subsistema. & un nivel de resclucion més fino puede
velverse un macrosistema con reswecto & componentes més

prequefios” (Vasco. IThid:d.

El paso de 1la micrs a lo macro. o vicevarsa. es también
Procesual: no se hace mediante =altos ni reduccionismos. la
cual tampoco significa gue sea linealmente secuencial

Las relaciones entre los componentes de una estructura se dan

en términos cualitativos v cuantitstivos. secuenciales v
cimultanecs. sincrénicos vdiasrdnicos. Le dinimica procesual
de tales relacionss determina las Tases de desarroiio v
8 Esa relacicdn cze resuelves’ con =1 recurso matemdtico de loz
morfismosg 2  isomoriismos  (ver Vasco. o, cit) o sus
correspondientes niveles de ressliucion



establece los niveles de Jerarquizacidn entre los componentes 9.

No se trata sélo de lo que aparece como micro o como macro con
respecto a otro componente o a otra estructura. sino de lo que
en cada momento nuclea ¥ potencia la organizacioén efectiva de
ciertos componentes de una estructura (componente dinamizador).
vertebrando los procesos vV permitiendo al mismo tiempo el
movimiento auténomo de cada uno de ellos.

De esta manera. sin despojar a la estructura de su sentido.
ganamos la posibilidad de una doble mirada: de cada proceso
hacia si mismo (intra-proceso) vy de cada procesc en su
articulacién con otros {inter-procesos).

La vperspectiva se amplia; el dominioc de una estructura
(globalidad) desde cualquiera de sus componentes (especifidad).
en tanto se aprehendan las interaceciones prrocesuales
que conforman dicha estructurs.

Esta vperspectiva coloca =a quien ejerce el dominio {zujeto) en

una  actitud de construccidn e indagacién rermanentes frente a

lo estructurado.

Son los sujetos quienes definen la calidad de los procesos y 1la
coherencia y relevancia de las estructuras. en el Juego
incesante entre accién vV pensamiento cuyo producto hemos dado

en llamar la realidad.

Todo Proceso estructurante comporta en  su génesis v
desarrcllc una actitud investigativa de sus protagonistas.

que comienza "natural” en los niveles de la conciencia ingenua,
(explicaciones suficientes para sobrevivir), se apropia de los,
niveles de la conciencia critica (exlicaciones insufientes, no.
satisfactorias) v avanza a los niveles de 1la conciencia

cientifica (exvlicaciones suficientes v trascendentes) .

En este punte nos acercamos a lo paradigmiatico. entendido el
paradigma como "todo un estilc de hacer ciencia en un momento
histérico dado. en una comunidad cientifica delimitada" {Vasco,
Ibid) v que determina. por tanto. los modelos de los orocesos
que estudia.

9Ver en este mismo escrito las ideas de ESTRUCTURA FUNDAMENTAL.
poliestratificacieon Yy prluridimensionalidad due niegan una
especie de horizontalismo entre los fenédmenos.



La cuestie, suscita una pregunta muy sugestiva:

Wué procesos genera cada tipo de investigacién Segin el
paradigma con el cual ella se corresponde?

La pregunta puede trasladarse a los procescs redagdgicos (segun
los paradigmas conductista. constructivista vy ecolégico-
contextuall, a los= procesos organizativo-administrativos {2egtn
los paradigmas de eficacia. eficiencia, relevancia) V. en
general., a todo proceso.



Una ilustracion deade la cotidianidad pedagégica (el ejemplo

ruede ser de cualquier &dreald.

El profesor o la profesora de danzas del colegio X ensefiz a sus
alumnes un currulaoc, un bmabuce o un joropo. Concentra todos
sus esfuerzos en hacerles entender la importancia de los pasos.
de los planos y las figuras de esa danza. Cree. de muv buena
fe, que alli radica el fundamento de este proceso. Pero. muy
probablemente. si preguntara a cualquiera de los alumnos por ia
coreografia de la danza trabajada. la respuesta no se dejaria
esperar: "Se entra vor tal vlano. se ejecutan tales pasos. se
continua con tal figura”. ete. La sucesién de momentosz que
para ese alumno compone la danza. no habra pasado de ser una
descripcidén hecha con una visién estrictamente planimétrica del
fenbémeno. Asi, la estructura de la danza se convierte en un
todo compuesto por la suma de sus partes formales. .

A gué nos enfrentamos en este ejemplo?

En primer lugar a la inevitable repeticidn acritica. por parte
del alumnc, de una especie de formula rigida dada por el
maestro o la maestra.

En segundo lugar. y en consercuencia, a una relacidén de
extraflamiento entre el suisetog aprehendiente v lo asi
aprehendido.

Veamos las dificultades derivadas de la situacidén vlanteadsa.
1a . DIFICULTAD: LA UNIDIMENSIONALIDAL.
En correspondencia con una visién planimétrica de la historia.

la educacidon tradicional ha establecido una relacién lineal
entre la ensefianza v el aprendizaie. con la cual se coarta

1Y

cualquier posibilidad de innovacion. Se evalidan los resultados
{pre-determinados por el maestro) pero ne se concede
importancia alguna a los procesos que conducen a £80S
resultados. Aqui no es relevante como aprehende el estudiants
ni desde qué condiciones comprende. desagrega. construve o
deconstruve.

Procediendec a la manera de las viejas ciencias naturales., sge

deposita toda la confianza en los hechos que egtéan  ahi. ls!

pueden desconocerse v se erigen como verdades externas a 1o

individuos. Log  hechos =2 consignan en datos vy ésto se

utilizan siempre que zea necesario vara dar fe de la EX]SBPHP18

de aquéllos. (En nuestro eilemplo: el bambuco e8téd ahi - ve 1o
i

reproduzco - tu lo repites .




Esa manera de ver los tendmenos desde un olano unico lo que en
realidad hace es desconocer la multifacética expresion del
desarrollc humanc v la constante lucha individual y colectiva
entre evolucién e involucién. :

Von Kahler (1965) afirma que para positivistas como Popper 'es
imposible reconocer una estructura fundamental de 1la historia
entre la multitud v variedad de los fendmenos humanos

evidentes"”. En oposicidén, propone "una historia concebida con
un criterio estereografico, espacial v hasta espacico-temporal .,
poliestratificadas v rluridimensional". (En nuestro ejemplo: el

bambuco no se compone solamente de planos. rasos v figuras: es
importante verlo también en la dimensién espacial que  integra
volumenes, profundidad, ubicacion ¥. mMAs que nadas. relaciones
entre personas. Esta visién comienza va a ser estereométrica v
proporciona al suijeto una visién mas de conjunto de la forma.
aunque incompleta todavia. Solo comenzard a ser completa
cuando genere en el sujeto aprehendiente reales procesos de
apropiacidén de lo aprehendido).

De otra vparte. 1a exXistencia de funciones v actividades
diferentes no contradice la coherencia de la historia humana. o
o que Von Kahler reconcce como su Uestructursa Tundamentsal .
Esa coherencia no significa igualdad absocluta entre los
fenomenos. pues, si bien todos inciden directa o indirectamente
en todos., no puede Sostenerse una especie de “democracia de los
hechos” (Popper): del modo como la ruptura de una venilla no
puede compararse en sus efectos con la ruptura de la arteria
acrta, tampoco ousde compararse la influencia del derechof
romanc en la civilizacion occidental con la del derecho.
cartaginés. Aunaue c¢reamos ver las diferencias entre unos.
fendmencs v otros. si por coherencia entendemos hacer rasero
entre ellos, en verdad los reduciremos a un planc unico v hasta
egstatico. (En  nuestro ejemplo: si el alumno-revetidor del
2squema-bambuco se olvida de alguno de los pasos o plancs de la.
danza., .no tiene como proponer alternativas de solucidn al
problema en cuanto no e ha avpropiado de 1la "estructura
fundamental” de la danzaz).

Lo 4gue en un momento s prioritario. en otro momento puede no
gerlo:. ello depende tanto de las diversas transformaciones
generadas por las relaciones entre los= componentes de una
estructura como de las atraceiones v chogues generados con
componentes de otras  estructuras. Las Jerarquias v las
Prioridades surgen v se intercambian en este djuego de atraceion’
¥ rechazo que histéricamente £€ eXpresa en la relacidn
dialéctica entre el ser v ia conciencia. En ella. se conforman
Y 8e transforman la cultura. =1 cocnocimiento v la creacion
humana toda. Para Von Kahler “la historia del hombre es a la




vez, y con efectos reciprocos, historia de los acontecimientos
£ historia de 1a conciencia. Esta es 1la estratificacisén
primera y fundamental”.La visién planimétrica de 1la historia (o
de la ciencia o del arte o del quehacer pedagdgico), asi como
empobrece a la historia misma empobrece también el principio de
causalidad, niega los brocesos v niega. en 1Wltimas. el
conocimiento en cuanto construccidn.

Veamos:

Para el planimetrismo., 1a relacidén causa - efecto se manifiésta
como una sucesion lineal de momentos: éstos son verificables en
el tiempo, son puntuales v accidentales: carecen de la
importancia gue =i tiene una causa suprema que los rige v los
gobierna perc no habita en ellos. es independiente, existe en
i, es inmanente (la "idea" platdnica. para citar un caso).
Cuando mas, v fiel a su linealidad, esta concepcidn se formula
cuestionamientos acerca de si. una vez producido el efecteo. 1la
causa inicial desaparece en cuanto pasa al efecto para
convertirse en nueva causa v asi sucesivamente. ad infinitum
{causa transitiva o transetnte .

Causa —---> Efecto (Causa’™) ---> Efectso” (Causa” ")

..-.Como guiera que sea, no se trasciende la simple sucesion V.
€n consecuencia. se dejan de lado la finitud. la mutabilidad.
la intercambiabilidad v 1la transformabilidad tantoc de las
causas como de los efectos., es decir. se desprecian los
Procesos.

Para hablar de procesos. ademas de la  secuencialidad v la
eimultaneidad. 1la coherencia v la congruencia. el tiempo v el
espacic, las fases v las etapas. los suietos v los objetaﬁ.
debemos tener en cuenta la individualidad v 1la comuneidadi',
los focos de interés v la =ituacionalidad. lo uno v lc
contrario. lc¢ vpositivo v lo negativo. los textos v 1los

contextoe.

Si no existe la miltiple interaccién de los componentes de lo
Procesual., no hay pluridimensionalidad ni poliestratificacién:
gl conocimiento, PoOr tanto. se da recortado: o bien se reduce

al suijeto individual (peicologismo). o bien se circunscribe al
obietc (ontologismo). o bien se queds en 1s imagen resultante
de la relacidn suiste - obieto (logicismo. reduccionismn
metodologico).

1UEl concepto de comuneidad se toma como unidad de lo diverso
Y no como la uniformidad a la cual se asimila el concepto de

comun-idad,



<. DIFICULTAD ; EL REDUCCIONISMO.

Lo gque verdaderamente hace el planimetrisme ez reducir el
conocimiento v su correlato objetivo, el hecho. a una serie de
sucesos singulares que se apovan en datos de la observaciey

sin solucidén de continuidad. El propic hecho se desvaloriza v
el conocer no llega a ser siguiera una actividad intencional
orientada a la obtencidn de aguellos resultados gue denominamos
"saberes’. La verdad es puesta de antemano en los obhietos v
los sujetos deben limitarse a comprobarlia. El conocer se da
como  un  procedimiento de suplantacién de viejos datos de la
percepcidén por nuevos datos. unos v otros verificables en el
tiempo.

El hecho se reduce, aui ! sueceso singulsr v al dato. v uvno v
otro se acumulan dentro del modelo aditivo propuesto.

o

Segtn 1o planteadc. el conocer. mAs que una actividad
intencional redllzadu por un suieto para aprehender alpgo. es
una accidn lnL‘Lﬁﬁgﬁa desarrollada por un sujeto que es,
21 mismo, un inter - es, un ser - ehtre. un sSer-—-en-relacion v

que., en consecusncia. debe ser capaz de arropiarse de si mismo
(individualidad; en cuantc se avrovie tambien del movimiento

real de la historia (objetivacion de la subietividad). Son
egas las condiciones en las cuales &1 conocimiento no se repite
simplemente. sino gue se construve. tEn nuestro ejemplo: Con

cué tipo de interés participd el alumne del ejercicieo-bambuco?
Por qué ese ejercicio es o no significativo wara el alumno?)

Asi como existe una marcada tendencia a reducir la cultura al
arte v a reducir el arte al folkleore {puesto éste.ademis. =n su
version empirista v estatista), ha existidoc también una marcada
tendencia a reducir la historia a una narracidén de sucesos
acaecidos a lo large de épocas (casuistica) v determinados vor
la participacidn esyontanea de personajes gue han generado los
hechos mas significatives. En este modo de ver las cosas. si
Platdn no hubilera existido no habria idealismc: =i Einstein no
hubiera existido. nadie hablariaa hov de la teoria de laz
relatividad:; si Coldén no hubiera existido no =e habrisa
"descubierto”’ a Ameérice. etc. La historia . entonces.,

externa al hombre: éste de £itGa en relacién de devendencia
frente a ella. la vadece en vez de haceria. La dindmica de la
creacidén humana, la cultura. el ceonocimiento. 21 arte. l

ciehcia. la educacidn., =ze diluven en una maesa de  “svideneci
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11Ver en Habermas. Conocimisnto = Interés. las relacionees
Sujetos~ Mundos-Acciones.



objetivas” de las cuales no puede sSurgir mas que un nivel
primario de conciencia (conciencia ingenua) dque opera <como
acumuladora de experiencias para hacer del individuo un
“experto’.

Es cierto que la etapa empirica constituyd un momento necesario
en el desarrollo histdérico de la humanidad, pero fue superada
por la etapa técnica vy por la posterior aparicién v
consolidacién de 1la ciencia vy la tecnologila. Al respecto.
recomiendo la lecturs del Discurso scbre la Tecnologia de
Rémulo Gallego B.. COLCIENCIAS. Revista Ciencia., Tecnologia v
Desarrcllo. 1890).

£l empirismc es. sin duda. una forma de reduccionismno
ontoldgico.

" Bl reduccionismo (no la especializacidn) enegendra estatismo. En
su oOptica, la linea es una sucesidn de puntos muertos v noc un
punto en movimientc: el plano es _yn conjunto de linea
inmoviles v no una linea en movimientol‘. (En nuestro ejemplo:
el alumno no construve las lineas ni los vlanos de la danza:
sclo se 1limita a recorrerlos porgue va estdn dades en el
esguema—-bambuco ).

3a. DIFICULTAD: LA DESCONTEXTUALIZACION.

En un sentido amplio. se considera a la conciencia como la
representacién del sujeto frente a sus propias experiencias,
surgidas en la relacién de ese sujeto con sus mundos. Pero
hablar de "sus mundos” es hablar también de otros sujetos. lo
cual hace de la conciencia un fendmeno tan individual como

universal.

Asi como cada individualidad no existe sin las demas
individualidades (se es individuo en la medida en que se es
sujeto social), la representacidén no existe sin objeto

representado. Todo agquello gque afecta al suieto es susceptible
de ser elaborado ©por éste. quien. ademds. puede elaborar
saberes sobre la elaboracién misma (conciencia de si mismol.
En la confrontacién del hombre consigo mismo vy con su entorno
surgen las posibilidades de creacidn y re-creaclon en respuesta
a necesidades que. en tanto mas concientes, permiten trascender
lo inmediato v lo evidente. En este ejercicic reside la opcidn
de pasar de la conciencia ingenua a la conciencia cientifica.

Y Yer las tesis del movimiento Bauhausg., de comienzos de
siglo. desde la arquitectura v hacla las artes v el pensamiento.



La relaciey gyjeto - objeto se degrada si se desconoce el
cardcter cambiante de lac necesidades del ser humano dentro de
una visidén dinamica de la historia. La conciencia deja de ser
“aquella wunidad que unifica v separa el sujeto v el objeto"”
(Jacobs, 1977) wpara convertirse en elemento desarticulador
entre lo representante v lo representado. Los vprocesos s=e
tronchan vy con ellos las vposibilidades de wponer a cada
individualidad en tensién creadora con otras individualidades v
con  los contextos en los cuales se genera su interaceién: la
cultura, el pensamiento, el lenguaie. la economia. la politica,
la sociedad en s conjunto. Se produce una
descontextualizacidon. {En nuestro ejemplo: el dominio
prlanimétrico v estereométrico de la danza. aun siendo realmente
dinamico. noc constituye lo que en rigor denominamos  su
coreografia. pues el apropiarse de la “estructura fundamental'
de la danza depende de la capacidad del sujeto (danzante o
espectador) para intentar respuestas ¢ preguntas tales come: En
gue contexto soclio-econdmico surgid la danza? Cual es su
caracter v su significacion? Gué validez tiene dentrc de los
actuales Ambitog socio-culturales? A qué intereses v
expectativas responde v corresponde? El alumno-danzante la
interpreta. eg decir. la construve v reconstruve desde uns
verspectiva de apropiacion critica de su sentido?®:y.

Construir. pues, es apropiarse de fendmenos v relaciones para
proponer alternativas que desde lo fenoménico apunten a 1o
esencial.

En sintesis:

Plantear correctamente un problema &= solamente un paso. El
siguiente, v fundamental. es resolverlo. No es., por tanto.
suficiente exlgirle al maestro cambics de actitudes o
comprometerlo para <aue sea un  animador v orientador de

procesos. Hay que sefialar alternativas claras en lo didéctico
especifico v general. en 1o pedagdgico. en lo praxico v en 1o

discursivo. No basta lanzar politicas educativas renovadoras
si ellas mismas no son sometidas & discusidn en el amplio
debate con los protagonistas del hecho educative. si no se
asoman & 28U propia concrecion en un  proces de desarrollo

profesional del magisteric aue mantengsa viva la oconfrontacidn
de enfoques v estructuras ccocnceptuales de las  areas del
conocimiento.

A modo de conciusiones.
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1. No existen vrocescs en Xisten procesos asumidos v

S
propriciados por suietos.



. Aunque e1 procesc se nog aparece. en  Primera  instancia.
reteridc a 1o metcdoldgico., zu dindmica =e genera desde las
distintas miradas, enfogues v concerciones de los suijetos gque
entreteien sus continuldades v discontinuidades.

o En teodo vroceso sxisten fases v etapas entrelazadas tanto
secuencial como gimultidneamente que eiercen atraCCLOnes al
interior de sus propios componentes. Desde ssta atraccicn  se
construye la “esgtructura fundamental’” del rrocesc.

4. En tanto la atraccidn interna de los componentes garantiza
una estructura fundamental. se garantiza también la  atraccion
externa desde v hacia otras estructuras: sSe  arunta a ia
interdisciplinariesdad.

5. La idea  de ‘astructura fundamental permits. »or
consiguiente. iz interaccidn de los enfogues. los rorccesos
bhasicos., las redes v  las estructuras conceptiales que
identifican camros determinados de= =aberes

Vv conocimientes





