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Presentacion

La Facultad de Educacién de la Universidad Auté-
noma de Bucaramanga cumple treinta afios, lapso
durante el cual ha construido con esfuerzo, un espa-
cio en el corazén de la sociedad santandereana. Son
treinta afios dedicados a la formacién de maestros
reconocidos por sus calidades humanas y profesiona-
les. :
Fue creada a mediados de 1976. En este ano se
desempefiaba como rector de la UNAB el doctor Al-
fonso Gémez Gémez, y seglin sus propias palabras
“fue creada para fortalecer la conciencia pedagdgica
y con el convencimiento de que formar educadores
concierne a todas las entidades y personas en condi-
ciones y capacidad de hacerlo. Como rector que fui la
impulsé y le di vida”, y afiade, “Todas las mujeres de-
ben ser expertas en Preescolar, este convencimiento
inspiré la creacién de la Facultad”.

Desde entonces, la Facultad, con cuidadoso esme-
ro y profesionalismo, ha desarrollado procesos educa-
tivos, que le han permitido ganar en reconocimiento,
tanto dentro de la misma universidad como en la co-
munidad educativa regional y nacional.

La Facultad se abrié con una carrera intermedia,
Tecnologia en Educacién Preescolar, nivel que con el
tiempo dio paso a la licenciatura en esta misma
area. Con estos dos programas, la Facultad empie-
za a fortalecer la formacién de los nifios de nuestra
sociedad, proyectdndose a la comunidad con progra-
mas formales y no formales.

Programas no formales

A partir de 1982 la Facultad se vinculé al movi-
miento nacional de Nuevas Modalidades de Atencién
al Menor, movimiento que ya se venia desarrollan-
do como iniciativa de entidades gubernamentales
y algunas privadas. Con esta experiencia se abrié
una forma de trabajo que le permitié consolidar un
prolongado y fructifero periodo de proyecciéon a la
comunidad en diferentes 4reas de la ciudad. Fueron
trece afios de acompafiamiento a las comunidades y
de aprendizaje compartido.

Consideramos que una de las formas de interven-
cién més relevante de ese tiempo, ha sido el proyecto
de “Atencidn integral al menor preescolar con par-
ticipacién comunitaria” desarrollado en dos barrios
de la ciudad: San Martin y Zapamanga. La intencién
era atender a los menores y ensefiar y comprometer
a los padres en las acciones educativas.

Para ello constituimos, con el apoyo de la comuni-
dad de estos barrios, centros de trabajo denominados
“Ntcleos infantiles” donde se aglutinaban, alrede-
dor de la actividad pedagdgica, nifios, padres y co-
munidad.

En aquella época (1982 a 1987), con nuestras es-
tudiantes, profesores y asesoras de practica pedagé-
gica, unas cuantas casas se convertian en el centro
de atencién de los nifios mas pequefios, y sus duefios
y vecinos, en nuestros anfitriones y compafieros de
tareas educativas. Las calles, las casas, las tiendas,
las pequefias fabricas, los eventos familiares, los pro-
blemas de salud, los habitos sociales, se constituian
en el objeto de estudio de pequefos y adultos.

A estas acciones se fueron vinculando las autori-
dades de aquellos sitios: el médico, el sacerdote, al-
gunos docentes de las escuelas, y la accién comunal,
quienes daban apoyo a nuestras iniciativas de orden
pedagdgico y educativo en general. Asi, 500 ninos,
aproximadamente, fueron atendidos. Estos ninos y
sus familias, encontraron en nuestra propuesta un
espacio de aprendizaje y valoracién permanente.

Al tiempo que las comunidades aprendian, la Fa-
cultad fortalecia su saber pedagégico. Las practicas
pedagbgicas apoyadas en los aportes de Dewey, De-
croly, Kilpatrick, Carruba, Frabbony y Madeleine
Goutard, entre otros, dieron origen a la propuesta
pedagégica, “Proyecto Comtin”. Con esta propuesta,
tal como su nombre lo indica, profesores, padres y
nifios, aglutinados alrededor de un “problema o pro-
puesta comtn”, indagaban en el ambiente natural y
social, las posibles respuestas a sus preguntas o al-
ternativas de solucidn.

Posterior a esta experiencia, nace otro programa
de atencién a nifios, conocido como “Programa de
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salacuna casa a casa”, en convenio con el Instituto
Colombiano de Bienestar Familiar, (ICBF), en los
barrios Zapamanga, Belencito y Café Madrid. Con
esta modalidad, docentes y alumnas de la Facultad
por medio de la préctica, desarrollaban acciones de
estimulacién temprana, en las casas de cada nifio y
ensefiaban a los padres o a los adultos responsables,
cémo atender y proceder con el nifio para potenciar
su desarrollo. Se beneficiaron alrededor de 100 nifios
menores de tres afios.

En el dia a dia, la Facultad también se forta-
lecia en el trabajo comunitario motivando con su
experiencia en algunas instituciones dedicadas a
promover la organizacién de comunidades. En este
dmbito es importante resaltar nuestra vinculacién
con la Asociacién Alemana para la Cooperacién en la
Educacién de Adultos, Proyecto Santander.

Con el modelo pedagégico y de atencién a los ni-
fios, construido a través de la experiencia de los ba-
rrios San Martin y Zapamanga, atendimos nifios y
padres pertenecientes a las empresas comunitarias
organizadas por la Asociacién en los barrios Santa
Cruz de Girén y Miraflores, durante los afios 1986
a 1988. Se logré una cobertura aproximada de 800
nifios y cerca de 200 familias.

Durante tres afios, complementamos la accién de
promocion social y de desarrollo comunitario con dos
objetivos interinstitucionales bdsicos. Uno, formar
agentes educativos que dieran continuidad a la labor
iniciada y otro, intervenir directamente en la educa-
cién de los nifios con el modelo pedagdgico, creado en
la Facultad.

En esta misma via, acogimos una propuesta del
ICBF para capacitar a madres comunitarias. (Este
programa ha tenido varias fases y épocas distintas
de desarrollo). En sus inicios, profesores y alumnas
de la Facultad, orientaron a las madres en sus ca-
sas, lugar donde atendian a los nifios. Las acciones
se centraron en el desarrollo de habitos sociales,
hébitos de higiene, recreacién y algunos conceptos
bésicos.

Un paso més hacia la comunidad fue propiciado
por el padre Mario Ronchetti, sacerdote Somasco
quien, al conocer el trabajo desarrollado, nos invité
a participar en las acciones educativas que él ya ha-
bia iniciado en Ciudad Norte, Su solicitud era muy
especifica: construir y desarrollar un programa de
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“Educacién para el Amor”, dirigido a madres, nifios
y nifias, principalmente.

Con alumnos y profesores de la Facultad hi-
cimos “nuestra” esta solicitud, y conjuntamente
empezamos un proceso educativo fortalecido con la
seriedad y responsabilidad de los participantes y con
la confianza depositada en nosotros por un grupo de
personas de la comuna nororiental, Estas personas,
con el apoyo de diversas instituciones, incluso dos
facultades de la UNAB, habian logrado organizar-
se comunitariamente. Ademds, tenian claro que su
participacién en los proyectos educativos era una
alternativa para fortalecer su entorno familiar y so-
cial.

Inicialmente trabajamos con algunas familias,
alternando talleres con padres y nifios, Mientras los
pequefios asistian a las sesiones, los padres apren-
dian alguna labor y reforzaban conocimientos sobre
la educacién de sus hijos. Posteriormente llegamos
a ocho escuelas del sector con una propuesta de for-
macién afectiva y moral que vinculaba a toda la co-
munidad educativa. En total atendimos, por medio
del programa, 390 padres de familia, 12 directores
de las instituciones escolares, 83 profesores y 1.839
nifios.

Cinco afios duré nuestra presencia en esta zona,
de 1989-1994. Por razones de seguridad terminamos
la intervencién en la comuna, con el sentimiento de
haber aportado y apoyado a la formacién afectiva de
un grupo de personas que confiaron en la acciones
que compartimos en el dia a dia.

Con el mismo entusiasmo, responsabilidad y con
la conviccién de servir a la comunidad, también es-
tuvimos orientando la formacién de algunos gru-
pos infantiles en los parques recreativos de la ciu-
dad (Recrear). Entre ellos, Norte, San Bernardo, Las
Américas, Lagos I y Girén ( 1989- 1994 )i

En cada parque se establecié un jardin infantil
dirigido y atendido por profesores y alumnos de la
Facultad. Estos espacios, con su contexto natural y
fisico, nos garantizaron un marco 6ptimo de trabajo
pedagégico, donde la recreacién y la actividad aca-
démica conformaron la estrategia de atencién a mu-
chos nifios y a sus familias. _

Con el tiempo (1998-2001), se retomé el trabajo
con las madres comunitarias con una estructura dis-
tinta a la que se habia desarrollado con anterioridad.

Por solicitud de la alcaldia, un grupo de profesores de
la Facultad crea un diplomado para estas madres y
lo desarrolla en diferentes centros de Ciudad Norte.
Las madres asisten en calidad de estudiantes cada
sédbado durante un afio, tiempo en el cual tuvieron
la oportunidad de fortalecer no sélo el conocimiento
educativo, sino su propia autoestima. Con este pro-
grama, desarrollado durante cuatro afios, se logrd
capacitar a 500 madres.

Programas formales

A la par con el trabajo comunitario, también se avan-
za en el trabajo formal en instituciones publicas y
privadas por medio de programas ofrecidos por la Fa-
cultad. Inicialmente, con la licenciatura en Educa-
cién Preescolar, tal como ocurrid con el trabajo en las
comunidades, y luego con la Licenciatura en Educa-
cién Infantil en 1992. Le siguieron la licenciatura en
Educacién Bésica con dos énfasis, uno en Tecnologia
e Informatica y el otro, en Lengua Castellana. Final-
mente, el actual programa de Educacién Preescolar,
que se inicid en el afio 2000 y que fue reestructurado
en el 2003.

Con la formacién ofrecida, no so6lo hemos estado
vinculados a instituciones que atienden nifios en
edad preescolar, sino con instituciones orientadas a
ninos de la basica primaria. La modalidad de intexr-
vencién ha estado apoyada por las practicas peda-
gbgicas y por profesores de la Facultad, y con ellas
hemos llegado a muchos jardines infantiles, escufelas
y colegios de la ciudad de Bucaramanga y del area
metropolitana.

Derivado de esta intervencién, hemos brindado
apoyo a muchos nifios durante 28 afios. Este apoyo
se ha centrado en actividades pedagdgicas y, en al-
gunas ocasiones, administrativas. Estas accio.nes
no sélo han beneficiado a los alumnos de dichas ins-
tituciones, sino a los propios maestros, quienes han
permitido desarrollar en reciprocidad, procesos de
aprendizaje sobre la ensefianza y la formacion de los
nifos.

Asi mismo, las necesidades de capacitacién de la
comunidad de educadores de la regiéon nos han ayu-
dado a ampliar nuestro campo de accién. Programas
como la Licenciatura en Educacién Infantil, propues-
ta para educadores en ejercicio no graduados, convo-
¢ a un ntmero significativo de maestros (220), quie-

nes tuvieron la oportunidad de articular a su trabajo
en el aula, y las nuevas concepciones educativas, con
las actividades académicas del programa.

En esta misma perspectiva, los programas diri-
gidos a docentes profesionales, no licenciados, han
abierto una posibilidad de formacién pedagégica.
Se trata de una modalidad que busca ofrecer herra-
mientas conceptuales, valorativas y procedimentales
a diferentes profesionales como abogados, ingenie-
ros, entre otros, quienes se encuentran laborando
en el sector oficial. En total, han participado 200
docentes.

Igualmente, las propuestas de postgrados han re-
unido a muchos profesionales dedicados a la docen-
cia en distintos niveles del sistema educativo. Pro-
gramas como la Maestria en Educacién, en convenio
con la Pontificia Universidad Javeriana. Especializa-
ciones en Aprendizaje de la Lecto-escritura y Mate-
maéticas, en convenio con la Universidad Externado
de Colombia; Docencia universitaria; Desarrollo In-
telectual; Necesidades Educativas Especiales, y Edu-
cacién y Nuevas Tecnologias, han contribuido con la
cualificacién de las practicas de docentes.

Finalmente, otra forma de proyectarse la Facul-
tad hacia la comunidad, han sido los encuentros aca-
démicos anuales, que han reunido a destacados aca-
démicos del Ambito nacional e internacional. Entre
ellos, Selma Simostein, de Chile, presidenta de lg
Organizaciéon Mundial de Educacion Preescola.lz, Ali-
pio Casali, Silvia Lépez de Maturana, y Julian de

Zubiria, entre otros.
Los egresados

Desde su creacién han egresado de la Facultad 1.9§1
maestros, quienes han hecho presencia en el énllbl-
to educativo como fundadores de centros educativos,
directivos, docentes de importantes centros de edu-
cacién infantil y basica y docentes universitarios.
Entre los centros educativos se destaca el colegio
Quinta del Puente, reconocido como uno de los mas
destacados a nivel nacional, y con sus servicios desde
preescolar hasta la basica secunda?i’a. ‘ !
Igualmente, centros de educacién 1nfant11 como,
los colegios Chiquilladas, Happy Gennius, Blbfaro-
nes, Acuarela, Santa Maria de la Loma, Amigos
del Ambiente, Capullitos, Gimnasio Campestre San
Sebastian, Colegio Principe de Asturias, Retoritos,
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Gotita de Gente, y Gimnasio Jaiban4, entre otros.
Estas instituciones han acogido nifios en edad pre-
escolar de diferentes sitios de la ciudad. Estos nifios
han tenido la oportunidad de ser formados bajo la
tutela de educadores, formados en el marco del Pro-
yecto Educativo de la UNAB.

Otros egresados se han destacado en el trabajo
académico y administrativo de algunas universida-
des de la regién tales como la UNAB, la Universi-
dad Cooperativa de Colombia (UCC) y la Universi-
dad de Santander (UDES), entre otras. Igualmente,
egresados que han participado en las actividades de
extension a la comunidad en diplomados impartidos
a nivel nacional, como es el caso de la capacitacién a
directivos, mandos medios y supervisores de la Em-
presa Colombiana de Petréleos (Ecopetrol), Univer-
sidad de San Gil, sede Yopal, Universidad del Rosa-
rio. A nivel internacional, en la Universidad del Pais
Vasco, en Espana.

Las distintas formas de intervencién de la Facul-
tad de Educacién, se han constituido en referentes de
un trabajo calificado y permanente con el cual nues-
tra sociedad nos identifica. Hemos actuado en un
amplio dmbito educativo, en un intento por aportar,
de manera cientifica, las bases para construir una
comunidad de educadores, que reconociendo el valor
de la educacidn, actie a favor de ella y, con este pro-
posito, sea capaz de movilizar distintos estamentos
de la sociedad.

La revista Cuestiones, en su sexta edicién, se
une a la importante efemérides y abre un espacio
a los profesores de la Facultad de Educacién y de
otras facultades adscritas a la Escuela de Ciencias
Sociales, Humanidades y Artes, para que, a partir
del trabajo investigativo y desde las propias reflexio-
nes, contribuyan en el enriquecimiento del debate
y la profundizacién critica en el vasto campo de la
Educacién.

En su contenido se incluye un interesante articu-
lo de nuestro invitado internacional, el investigador
chileno Carlos Calvo, titulado: “Educacién y propen-
sién a aprender y a ensefiar”, en el cual realiza un
analisis sobre las multiples variables que inciden en
dichos procesos.

Se presentan trabajos referidos a las implicacio-
nes que han tenido las ideas de importantes peda-
gogos en la practica pedagégica de los educadores:

Cuesliones - Revista de la Escuela de Ciencias Sociales, Humanidades y Artes

“Vigencia de los principios de Juan Amos Comenio
en las practicas pedagégicas actuales”. Este es un
estudio comparado entre los planteamientos funda-
mentales de Comenio a la luz de la realidad educati-
va actual, escrito por la decana de la Facultad, Alba
Rosa Arocha Herndndez. “Damaso Zapata, héroe de
la paz en las Américas”, de la profesora Amparo Gal-
vis de Orduz refleja la importancia del pensamiento
de este insigne maestro.

El articulo “El clima social de los centros educati-
vos: la salud mental del adolescente y hostigamiento
psicolégico”, nos introduce en la realidad que se vive
permanentemente en las instituciones, reflejada en
un trabajo’ investigativo realizado por el profesor
Leonardo Alvarez Ramirez, de la Facultad de Psi-
cologia.

El aprendizaje como elaboracién teérica y como
proceso que se construye, es tratado en los articu-
los: “El aprendizaje: dos perspectivas diferentes del
mismo proceso”, del profesor Jon Ifiaki Larrate La-
zaro; “La experiencia de aprendizaje mediado, una
opci6n para el cambio de actitud del maestro”, de las
profesoras Leonor Galindo C4rdenas y Luz Adria-
na Villafrade Monroy, y “El disefio de ambientes de
aprendizaje desde una visién constructivista”, de la
profesora Luz Maria Gutiérrez Celis.

“Hacia la construccién de preescolares ltdicos-
cientificos colombianos ” y “La formacién del conoci-
miento cientifico en lo nifios”, de las profesoras Clau-
dia Milena Garcia y Piedad Acuiia Agudelo, respec-
tivamente, abordan propuestas innovadoras para la
construccion del conocimiento en el aula,

En el area investigativa se publica el trabajo
“Travesia por Nireneotor: una experiencia de apren-
dizaje por medio de un ambiente virtual”, escrito por
la profesora Claudia Patricia Salazar con apoyo de
la psicopedagoga Rocio Durdn, de UNAB-Virtual, El
proyecto se ubica en un contexto global que reconoce
el papel de las nuevas tecnologias como herramientas
para asumir otras maneras de aprender y apostarle
a la investigacién por medio de un Ambiente Virtual
de Aprendizaje, para avanzar en la construccién de
una cultura informadtica al servicio de distintas po-
blaciones de docentes, especialmente aquellas que se
encuentran més distantes de los nticleos urbanos.
La Doctora en Educacién, Nuria Rodriguez, presen-
ta un articulo sobre la docencia que tiene como pro-

pbsito, reflexionar sobre la ensefianza en el contexto
de la institucién universitaria.

El recorrido de los textos se enriquece con lg obr.a
del artista y Comunicador Social, Man}l’el Jose‘ Jai-
mes Gonzélez, que incluye una seleccién de pintu-
ras, a manera de retrospectiva, que dan cue'nta de 20
afios de actividad pictorica y en las que disfrutare-
mos como tema central, la fuerza de la naturaleza,

Fe de erratas:

En la edicién nimero 5 de Cuestiones gie 2006, el aytor de lols

articulos ‘Fenomeno psicosial del desempleo’ (pags. 23-29) y ‘El modteog
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An itinerary towards cultural
studies as discourse formation

Abstract

This article offers a deep analysis on education and talks
about being inclined to learn and to teach; both activities
are studied from diverses categories involved in the educa-
tional phenomenon.

Each category is showed from an analytical and hopefu-
1lly view in front of the educational reality whuich invites
the teacher to revise his true commitment as the person
who proposes changes and transformations for doing his
job better.

Key words: to learn, to teach, paradigm, mediation, uto-
pia, discipline, interdiscipline, transdisicpline.
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Resumen

El presente articulo ofrece un anilisis de la Educacién v
la propensién a aprender y a ensenar; ambas actividades
estudiadas desde diversas categorias implicadas en este
fenémeno.

Cada una de ellas se presenta con una mirada andlitica y
esperanzadora ante la realidad educativa, la cual invita al
maestro a revisar su verdadero compromiso en la tarea de
ser propiciador de cambios y transformaciones.

Palabras clave: Aprender, ensefar, paradigma, media-
cion, utopia, diseiplina, interdisciplina, transdisciplina.
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Educacion y propension a aprender y a ensenar

Carlos Calvo Muioz

Propension a aprender y a enseinar

Asi como el ser humano propende a aprender, asi
también propende a ensenar. No puede evitarlo.
Aprende sin problemas hasta que aprende que no
puede aprender. Andlogamente podemos pensar que
ensefia sin problemas hasta que aprende que es difi-
cil y que no sera capaz de hacerlo bien.

Sin duda, las complejidades propias del aprender
y del ensefar son diferentes porque implican proce-
sos distintos. Quien aprende recibe informacién y
la procesa. Quien ensefa procesa informgciénl y la
propone. Son procesos que parecen ir en dn‘ecgones
opuestas, pero no son antagénicos, sino expresiones
del mismo proceso. Quien aprende se ensefna a si
mismo; quien ensefia aprende de la reflexién que 1m
plica el proceso, en el que no es posible discerrzn‘ si ell
que aprende estd ensefiando o si el que ensefla esta
aprendiendo. .

La experiencia nos muestra que no es igual
aprender y ensefiar en ambientes informales que en
la escuela, donde la relacién "aprender - ensefiar" se

invierte en "ensefianza - aprendizaje", colocando el
énfasis en la ensefianza, lo que es curioso, pues no es
posible ensefiar si previamente no se ha aprendido.
Se puede objetar que para poder ensefiar es necesa-
rio haber aprendido con anticipacion, lo que sin duda
es verdad; sin embargo, esta relacién escamotea el
hecho de que para ensenar es indispensable vol\‘/er.a
aprender lo ya sabido, a fin de recrear el a}prer}dlza].e
que permita ensefiar con entusiasmo y misterio, evi-
tando la repeticién rutinaria de datos.

La escuela certifica el saber e impone su poder
discriminatorio. La ignorancia se castiga y es fuente
de marginacién. El que no sabe ha olvidado cémo
preguntar para poder aprender, pues ha aprendido
a no hacerlo. Como no sabe preguntar le resqlta
muy engorroso dar un nuevo orden, inédito e im-
previsible, a sus conocimientos, por lo que se siente
cémodo repitiendo lo mismo del mismo modo. Es
reiterativo; una y otra vez, lo mismo. Evita e_l des-
orden que le ocasiona lo nuevo. Teme todo tipo de
inestabilidad y se refugia en la tranquilidad que le
da lo conocido.

*  Este articulo forma parte del Proyecto de Investigacion FONDECYT 1030147/200?: “La edugacién g.est?ieﬁ (l:e; ;e;gi-:ccli%gg;sarspgzngloar:gj;g
i6 imitacic i i i tigaciones Cien

d ion vy limitacion de la escuela”, financiado por el Fondo Nac:opal QB nves S Te

gz::?oiatjgzcmenycia y Tecnologia de Chile (CONICYT). Presentado al Seminario: “Etica, Complejidad y Formacion de Personas Adultas”;

Valencia, Septiembre 2003.
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La relacién ensefianza-aprendizaje es asimétri-
ca en la educacién formal. Es dificil que un profesor
aprenda de sus alumnos, pues se reconoce y asume
como miembro de una generacién que debe ensefiar a
los més jévenes. Las diferencias se vuelven brechas
generacionales, sin asuntos que compartir, ni suefios
que acariciar, ni puentes que cruzar, En este contexto
es casi imposible concebir la evaluacién como la opor-
tunidad que tiene el estudiante de ensefiar a su profe-
sor c6mo ha comprendido lo que ha estudiado y de que
el maestro aprenda de la ensefianza de su alumno.

~En cambio, en la educacién informal aprender-en-
sefiar son interdependientes, con fronteras difusas y
roles intercambiables. Las personas, a medida que
aprenden, ensefian; a medida que ensenan, apren-
den. Los abuelos aprenden de los nietos y estos de
ellos. Los abuelos ensefian a los nifios, que aprenden
de~sus experiencias y conocimientos. Los nifios en-
sefian a los abuelos las nuevas tecnologias desde sus
pr'eguntas e ignorancias. El nifio madura y el abuelo
rejuvenece. Ninguno predomina cuando las relacio-
nes son afectivas y dialogantes, Lamentablemente
esto se rompe cuando uno predomina sobre el otro. ,

En gltuaciones formales la relacién ensefianza -
aprendl'zaje es dicotémica. Quien aprende necesita
de alguien que le ensefie. Quien ensefia debe apren-
der a hacerlo, Ensefiar no fluye naturalmente, pues
el proceso ha sido encauzado, tal vez coartado por
una infinidad de razones que buscan garantizar’ cer-
tificar, los aprendizajes, pero terminan ahogan;lo la

2

se consolide.
3

p'rqg,)ensién a ensefiar. Ensefiar no fluye de la dispo-
sicion de l_a persona a comunicar sus conocimientos,
experiencias y valores; por el contrario, se vuelve
una tarea rutinaria, a ratos agobiante o indiferente
enmarcada por horarios y calendarios. Para enseﬁali
en una escuela se requieren certificacién y contrato
disponibilidad de tiempo y domicilio cercano a la es-,
cp’elaz. En cambio, en situaciones informales la rela-
cién a[.)r.ender - enseniar es sinérgica y se nutre de la
disposicién a conversar, conmocionarse Yy a razonar
con el otro, a mostrar antes que demostrar y, segin
lqs casos y complejidad del tema, de la disposicién
lidica y habilidad de imitacién.

Los resultados de los procesos de ensefianza-
aprendizaje escolares son limitados, si no malos.
Para compensar las deficiencias se proponen teorias
dfal aprendizaje, estrategias pedagégicas y metodolé-
gicas de ensefianza, criterios psicolégicos para tratar
a los alumnos y mejorar los ambientes escolares, asi
como un sin fin de propuestas encaminadas a con-
seguir aprendizajes de calidad en las escuelas, sus-
tentadas en fuertes inversiones en infraestru’ctura
escolar, perfeccionamiento de los profesores, mayor
permanencia de los escolares en las escuelas, au-
mento de la retencién estudiantil y disminucién de
la desercién; empero, a pesar de todo ello, los magros
resultados académicos, las deterioradas relaciones
profesores-alumnos?, la salud fisica y siquica del pro-
fesorado* y las escasas relaciones escuela - comuni-
dad son indicadores inequivocos de que nada de ello

Esto ha comenzad i i ifusic
0 a cambiar en virtud de la difusion de las aulas virtuales. Queda por ver el rumbo que tomara la ensefianza cuando

Autoridades Académi o i
cademicas. Sensacion de falta de apoyo y colaboracion por parte de los comparieros. Sentimiento de soledad por la falta

de colaboracién de los padres y la ciudadania.

Este cuadro de experienci ; n
oo b inhibi;():ic'?:nclfz coloca al colecuvo_ de ensenantes en las fronteras del agotamiento emocional, el desvalimiento, el
sindromes corporales a)r’ﬁ desesperanza ante situaciones percibidas como sin salida Y que, en determinadas ozzasiones cond >
y animicos agudos que representan formas distintas de fracasar (Martinez 2001:540-541) - conducena

4 ;
El estudio de salud laboral de los profesores en Chile realizado por

condiciones de trabajo sur
j mamente estresantes, que es necesario considerar para los préximos procesos de negociacién que habra con

el Ministerio.
Las deplorables condiciones laborales en que se desempefian

los maestros, y que desembocan en Ia alta exposicion a diversas

Educacion y propension a aprender y a ensenar

funciona como se espera. Los fracasos de la escue-
la siguen nutriendo los programas de Educacién de
Adultos®, especialmente la educacién compensatoria
(Osorio sff).

Llama la atencién que profesoras y profesores
explican a sus alumnos fuera del aula de manera
més directa y simple, con ejemplos comprensibles y
diversos recursos. En ningtn caso, significa trivia-
lizar la ensefianza e infantilizar el aprendizaje. Mi
experiencia como etnégrafo me ha mostrado que en
el aula los profesores tienden a volver a explicar lo
mismo de la misma manera o con muy pequena va-
riacién de estilos de ensefianza que no corresponden
a diferentes estilos de aprendizaje. El profesor, por
lo general, no puede explicar lo mismo de més de tres
maneras diferentes. A la cuarta explicacion vuelve
a una de las anteriores. Si el alumno no ha compren-
dido después de varias explicaciones, el profesor re-
nuncia y el alumno mentird al profesor, engafidndose
a si mismo al convencerse que ha comprendido o que
no es capaz de aprender. Por el contrario, fuera del
aula el profesor se vuelve flexible, cambia los cédigos,
usa metéforas, analogias, sinécdoques, metonimias,
al tiempo que se apoya en los recursos de la comuni-
cacién no verbal, toca a la otra persona, sonrie, hace
chistes, etc.

Ademaés, la evaluacién de los logros escolares
muestra que estos son minimos y escasos. En Chile,
como efecto perverso aunque previsible del modelo
neoliberal vigente, se sobrevaloran los logros aca-

démicos de los llamados establecimientos de élite,
mayoritariamente privados que atienden a una po-
blacién estudiantil de estrato socio econémico medio
alto o alto, y que alcanzan los resultados académi-
cos esperados, segin lo revelan los resultados de
las pruebas nacionales de medicién (SIMCE) o los
puntajes alcanzados en las pruebas de ingreso a las
universidades. En el caso de la postulacién a las uni-
versidades se considera un buen resultado si el estu-
diante es admitido en la carrera de su eleccion. Se
supone que los logros alcanzados permitiran a esos
establecimientos educacionales conseguir una mejor
cotizacién en el mercado escolar.

Sin embargo, los elogios omiten que aquellos esta-
blecimientos acostumbran a no renovar la matricula
a los estudiantes con resultados académicos inferio-
res al minimo establecido por ellos mismos. En la
escala de calificacién que va del 1 al 7, donde el 4 es
la nota minima de aprobacidn, se castiga a quienes
no logran un promedio 6 6, a veces, superior. Con
esas practicas, no es dificil conseguir que los alum-
nos aprendan, pues se trata de estudiantes que no
han manifestado problemas de aprendizaje y que se
han adaptado muy bien a las exigencias escolares.
Esto no constituye un mérito educacional del cual
puedan enorgullecerse, pues es equivalente a elogiar
a un hospital por recibir sélo a personas resfriadas a
fin de conseguir una estadistica de un 100% de éxito
terapéutico, gracias a la exclusién de pacientes con

patologias graves.

el modelo de desarrollo y crear un pais mas solidario en el que no todo sea en virtud de la competencia y del mercado. (http://www.cole

giodeprofesores.cl/).
Segun el Ministerio de Educacion de Chile, la demanda

)

de Educacién de Adultos es muy amplia. Segtn el Censo de 1992, existen
4.527.148 personas de 15 afios y mas que tienen ocho o menos afios de escolaridad y 1 .995.578 que tienen entre 9y 11 anos de estudios

aprobados. Es decir, el 70% de la poblacién chilena de 15 afios y mas, no ha completado sus estudios de ensefianza basica o media. Sin
embargo, la demanda efectiva de Educacion de Adultos es todavia escasa pues en el 2000 alcanzaba a 165.257 alumnos.
El 77% de la matricula de Educacion de Adultos corresponde a jévenes de entre 15 y 24 afios, quienes buscan herramientas que los

apoyen en su proceso de insercion social y productiva. El 5

de la matricula tiene trabajo estable o temporal. De estos alumnos, e

significativa.
Entre las motivaciones pa

formacion de los hijos; mejorar las posibilidades laborales e interactuar en forma mas e

3% de los matriculados son mujeres y, de ellas, el 46% son madres. El 51%

| 32,6% desarrollan actividades que demandan una exigencia fisica

ra iniciar o continuar su proceso educativo, destacan: desarrollarse mas plenamente como personas y apoyar la

ficaz con las nuevas demandas de la tecnologia;

comprender y expandir los vinculos con el entorno cultural; afianzar las relaciones sociales y hacer mas efectiva la participacion en la

comunidad.

Considerando las edades de los participantes, es posible inferir que la mayoria de ellos ha tenido acceso al sistema educativo

regular en época reciente y lo ha abandonado. Entre las causas que se citan mas a menud
cion a las normas disciplinarias de los establecimientos educacionales, la incorporacién al mundo laboral, los problemas

la inadapta

familiares y los embarazos de las adolescentes. Cada afio abandonan el sistema e

o destacan los fracasos escolares reiterados,

scolar regular 64,500 personas de 14 a 17 afios, el

72% de las cuales pertenece al quintil mas pobre de la sociedad chilena.

enfermedades se explican por la con
(http://www.mineduc.cl/adultos/indice/N2002072918422528944 .html)

struccio i i i
n antihumana que tiene la sociedad en estos momentos. Por esto, es indispensable cambiar
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Las dificultades para mejorar los rendimientos es-
colares, a pesar de los esfuerzos realizados, los dine-
ros invertidos, las presiones del Banco Mundial, las
jornadas de perfeccionamiento, los reconocimientos a
la excelencia pedagégica, los nuevos libros de textos,
ete., revelan que el proceso est4 mal encaminado. No
es posible aceptar que un pueblo entero sea incapaz
de aprender a leer comprensivamente o de manejar
con seguridad las cuatro operaciones aritméticas
después de doce afios de estudio o, serd mejor decir,
de permanencia en la escuela. Estos fracasos siguen
siendo los mayores afluentes de estudiantes para la
educacioén de jévenes y adultos.

La brecha entre lo que se desea y lo que se consi-
gue, entre el "deber ser" y la "realidad" se agranda
cada vez més. Se tiende a afirmar, y hay varias ra-
zones para creerlo, que la diferencia se debe al ni-
vel de desarrollo del pais o de los sectores sociales
de la poblacién en cuestién. Las pruebas que organi-
zan muchos paises y organizaciones internacionales
apuntan en esa direccién (6). Se establece un ran-
king de paises y escuelas con buenos logros (7), de lo
que se infiere, a veces con mucha superficialidad, que
estos dependen del nivel de desarrollo del pais o del
grupo social. A partir de ellos, se proponen politicas
de Estado para superar esas deficiencias, culpando
a la pobreza de esas consecuencias, Que la pobre-
za influya es de perogrullo, pero no lo es determinar
qué es aquello, propio de la pobreza, que causa esos

resultados.

Si estos fracasos son una constante, cabe pregun-
tarnos si nos encontramos con un pueblo limitrofe o
si sus maestros no son capaces de ensefiarles para

® El Programa Internacional de Evaluacién de Estudiantes (

evaluacion de habilidades Yy conocimientos en lectura, mate

Algunos resultados entregados en Julio 2003, muestran
matematicas y ciencias; se ubica bien en relacion con los ot

rendimiento en ciencias obtiene puntajes mas altos que el
América Latina; el rendimiento de los estudiantes chilenos es m
entre el 5% de los estudiantes con mayor rendimiento y el 5%

es mas bajo que el de Méxi

”  Se puede consultar e

| =l

¢ a bie ; ros paises latinoamericanos que participaron, pero también muestra distancia
con los paises desarrollados; Ciencia es el area en la cual Chile muestra mejor desempeiio; el 5%

que aprendan. La primera explicacién es inacepta-
ble porque las evidencias culturales prueban su fal-
sedad. Tal como lo experimenté Reuven Feuertein
cuando fue invitado a evaluar a los judios etiopes
que migraban a Israel, Sometidos a las pruebas tra-
dicionales de inteligencia, la mayoria eran evalua-
dos como limitrofes, cuando en realidad por provenir
de una sociedad agricola tradicional, no compren-
dian los desafios intelectuales que les presentaban.
Feuerstein propuso "mediar" las respuestas de los
etiopes, quienes no tuvieron problema en responder
adecuadamente. Este procedimiento no ortodoxo fue
rechazado por la comunidad psicolégica tradicional,

Sin embargo, la historia mostré que Feuerstein tenia
razén, medida esta por la capacidad de integracién
que manifestaron los etiopes a una sociedad urbana,
moderna y ajena.

Sin embargo, como no hay peor sordo que el que
no quiere oir, se siguen desarrollando investigacio-
nes, que aparentan seriedad y rigurosidad teérica y
metodolégica, para sostener posiciones racistas que
encubren las causas de la miseria en el mundo, En
el diario El Mundo, el 26 de diciembre de 2002, Rosa
Tristdn publicé una nota en que explica que las dife-
rencias entre los paises tienen que ver con el cuocien-
te intelectual.

Un estudio desarrollado por el psicélogo irlandés
Richard Lynn y el politélogo Tatu Vanhanen de-
muestra la teorfa de que la inteligencia de las pobla-
ciones "es una causa de las diferencias de desarrollo
econémico que separan a las naciones", como lo son
también las condiciones climaticas y geogréaficas, la
historia o la cultura.

Program for Internacional Student Assessment, PISA), consiste en una

; maticas y ciencias que se aplica cada 3 afios a los estudiantes de 15 anos
de edad, pues se considera que son habilidades que permiten a la persona seguir aprendiendo v,

contemporanea. Busca medir la capacidad de los estudiantes para aplicar conceptos
resolver problemas de la vida cotidiana. En la tltima evaluacion participaron 28 paises
forman parte de este organismo, entre ellos, Argentina, Brasil, Chile, México y Peru.

por tanto, esenciales en la vida
-aprendidos en la escuela y fuera de ella- para
pertenecientes a la OCDE y 15 paises que no

de los estudiantes chilenos con mayor

5% de los estudiantes con mejores resultados de los paises participantes de
as "parejo” que en otros paises latinoamericanos; la diferencia de puntaje

g ) : i ; con menor rendimiento, siempre es menor al promedio de las diferencias
e los paises latinoamericanos, en las tres areas medidas; los puntajes mas bajos en Chile son su

mayoria de los paises participantes de América Latina, y el puntaje del 5%

periores a los puntajes mas bajos de la
de estudiantes chilenos con rendimientos mas altos en lectura

n: co y Argentina, lo que demuestra que también en ese segmento debe haber un esfuerzo por aumentar las
habilidades lectoras. (http://www.mineduc.cl/destacados_web/pisa/index,htm). ’

n el Semanario chileno Qué Pasa (www.quepasa.cl) el “‘Ranking de Colegios” en su Seccion “Especiales”,
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Para realizar el trabajo, los investiga.dores utili-
zaron las medidas directas de CI que existen de 81
paises y para los 104 1'estar_1tes se basaro? en eldde1
los paises colindantes y los informes economicos de
Banco Mundial, entre otros. . _

Segtin los datos de su estudio, los japoneses y co-
reanos tienen un CI medio de 105 puntos, los euro-
peos en torno a 100 y los de los paise_s en'desa.rrollo
entre 65 y 75. Asi, a mayor nivel de 1nte'hgejn01a las
naciones se educardn més y pueden contrlbul_r al pro-
greso econémico de los paises en mayor medida. (sic)
(www.elmundo.es)

Preguntarse si los maestros son capaces de ense-
fiar para que sus estudiantes aprendan, es dramat‘lco
porque hace sospechar que el proceso de aprender y
de ensefiar est4d mal encaminado, S}mplemente por-
que no es posible que todo un colectivo de profesor.es
y profesoras en todo el mundo haga mal su trac‘t:);‘;ljo.
Algo mas profundo tiene que afectar su tarea. Cr ((iae-
mos que el problema radica en el modo en que la edu-
cacién ha sido escolarizada.

Paradigma

Este no es un problema sélo de la educa}cién y la es-
cuela, sino que corresponde a la creencia judeo cris-
tiana de concebir al hombre como gl "rey de la crea-
cién", llamado a transformary domllnar el mundoy a
la orientacién epistemologica cartgsmna, cuyo f,\porte
parcial en el desarrollo de la cienc.1a y tecno}ogla pre-
dominantes es innegable. A la visiéon car'tesmna sele
escapan la totalidad, la sinergia y el hohsrrllo.

Los nativos americanos, los de ayer mas que _los
de hoy, por la grave aculturacién a la que hgn "31do
sometidos, asi como todos los pueblos "originarios del
mundo, reconocen que la relacion del hombre con la
naturaleza es de adaptacién y no de transformac?on:

Hay una cosa de la que estamos seguros: la ?1erra
no pertenece al hombre, es el hor.rllbre el que peltgne-
ce a la tierra. E1 hombre no ha tejido la red d’e la vida,
pues el mismo no es sino un hilo de ella. Esta ]E)ugcan-
do su desgracia si osa romper esa red. El sufr}m}ento
de la tierra se convierte a la fuerza en el sufrimiento
de sus hijos. De eso estamos seguros. ngas las cosas
estan ligadas como la sangre de una misma familia.

Estas palabras de Seatle, hombre etnpedupado,
pero no escolarizado, dirigidas a Franklin Pierce,

Presidente de USA en 1855, no fueron escuchadas
ni sus argumentos acogidos por la cultura cientifica
dominante. .

No niego que el desarrollo cientifico es convenien-
te, aunque no sea necesario en todos los casos, como
sucede con la investigacién y patente del DNA, de
los alimentos transgénicos y de las armas, por men-
cionar sélo tres graves ejemplos. Es indlspensable
debatir los alcances éticos y no sélo comerciales del
desarrollo cientifico, pues el mercado no sabe de na-
turaleza, sinergia ni holismo, ni la naﬁuralgza sgbe
de mercado. Los alimentos transgénicos e]empl}ﬁ-
can cémo el mercado determina el curso de las in-
vestigaciones y de los modelos que se emplegn para
hacerlo. En este sentido, el actual m(_)delo 01ent1ﬁco
se acomoda muy bien a las superﬁciahslades que im-
pone el mercado, aunque no por ello deja de hacer su
trabajo cientifico. . _

Desafortunadamente la cultura cientifica oficial
desconoce que hay otras maneras de conocer y de
intervenir. Por ejemplo, dado que _bacter'las y virus
causan patologias, la agricultura mten.s’lva llega a
extremos de aislar el proceso de ‘p?oduccu')n para que
no haya contagio, usando pesticidas e insecticidas
tan poderosos que el fruto debe ser lgvado antes de
ser envasado para quitarle los quimicos f,lue lo }.1ar'1'

"protegido", a objeto de minimizar el dafio potencial

al ser humano. Incluso en algunos casos, se agrega
sabor y color artificial para devolverle lo que natural-
mente tenia. Hace pocos afios una manzana con un
gusano era descartada; hoy, el gusano se constltuy?
en una garantia relativa de que la manzana no est;,a
tan contaminada por los quimicos, por lo que todavia

de comer. :

> I%‘\:fkuoka (1997, 1999), ﬁtopatélogQ japoneés, de's-
de hace medio siglo cuestiona la cahda}d y ventaja
cientifica y productiva de la agronomia mode:rna,
intensiva, desintegrada y parcelada, que co.nv1ert‘e
valles productivos en centros de r_nonocult1v9 1ntfans1-
vo sostenido con productos quimlcos'. Cons_ldero que
todo el valor cientifico de estos trabajos no tiene nada
que hacer frente a la totalidad de la .natufa.lezlit, por
lo que implementd el métqdo de qultlvar sm-1 ;cir-
nada”, basado en la sinerglg y holismo natur’f;li eto-
dos los procesos. Cultiva sin labranza, ferti zant ss
quimicos, herbicidas ni abonf)s compuestos. Nc_) p"1 1e
imposibles a la Naturaleza ni trata de conseguir "al-
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tos rendimientos" artificialmente, ni de cultivar fue-
ra de la ‘estacmn. En lugar de intentar avanzar paso
a paso, linealmente, hace el camino de "hacer menos"
y de eliminar trabajos innecesarios. Sin embargo, sus
teirrenos son mas ricos en diversidad bioldgica cada
ano, refh}mendo los gastos, equipamiento y técnicas
a un minimo absoluto.
El "hacer m P ica liberar i6
e teélos 1m;(;hca liberarse de la obsesién Lo que provoca esas consecuencia 1 i
v, ol 0 v " 1 1 3 S i8
e e PO(; }(;lpel tellg miedo a la incertidum- cultural, que no es exclusiva de la :Srea e
e la. consordcop/l aldlo,bel control desmedido se puede esperar que se manifieste cpon mza’ al'mtque
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de que ,no se limite a repetir contenidos y a evitar la
Eentacmn por controlar todo, tan caracteristico de la
01’11tura occidental" y que es uno de los "productos"
mas globalizados de la economia neo liberal.

Privacién cultural

Educacion y propension a aprender y a ensenar

incorporar alguna inspiracién ttil derivada de esto,
tendriamos la esperanza de poder encontrar también
una ruta «sin forma, inmaterial» en nuestros méto-
dos educativos. Esta clase de método seria extrema-
damente beneficioso en el desarrollo de la afectividad
entre los nifios pequefios”. (Chen y Shunchao 1997,
369)

Me parece sumamente importante investigar ri-
gurosamente la naturaleza de la relaciones intersub-
jetivas que fluyen arménicamente al crear un espa-
cio-tiempo, proxémico y sincrénico, donde todas las
vibraciones se acompasan para facilitar el devenir
de la relacién. Esta experiencia la vivimos muchas

tractas. La mediacién no es superficial ni complica- veces en la vida, y su expresién mds sublime puede
da. No es superficial porque se trata de evitar el uso ser la relacién de pareja, cuando se llega a ser uno
de cualquier pregunta, sino de emplear aquellas que con la otra persona; también los actores y actrices
ayuden a avanzar en la comprension de los procesos. saben de la experiencia de “magnetizar” al auditorio.
No es complicada porque se avanza comprendiendoel Igualmente la viven algunos profesores y profesoras
sentido y alcance de las abstracciones relacionales en cuando logran generar un ambiente educativo empa-
juego, por lo que el proceso es sinérgico y holistico, a  tico. Incluso sucede en situaciones anénimas, como
pesar de avanzar paso a paso, pues cada vez integra al caminar por una calle congestionada de transeun-
las respuestas precedentes a la totalidad del saber. tes. Cuando se la mira desde la altura se observa
Cada criterio de mediacién conlleva la generaliza- que el caminar de todos es arménico, quizas, bello,
cién a situaciones semejantes. Cuando ha aprendi- aunque el individual y de la calle, no lo sea. Sin
do a explorar, seleccionar y organizar criterios para duda, ambas descripciones son adecuadas.
ordenar, puede clasificar cualquier conjunto. Por Como educadores debemos saber que los procesos
ejemplo, si discrimina lo relevante y significativo de tienden naturalmente a crear patrones sincrénicos
lo irrelevante y superficial, si evita la impulsividad y  que facilitan el aprendizaje y la enseflanza, en fin, el
es sistematico podré superar muchas de las dificulta- fluir de los acontecimientos. La tendencia “natural”
des de una tarea de complejidad creciente. Eluso de casi siempre significa que la cultura ha intervenido
criterios reflexionados minimiza los riesgos del error, modificandolos, como sucede con los arquetipos jun-

aunque nunca se puedan evitar totalmente, pues ello
est4 lejos de la capacidad humana.

La mediacién genera una sincronizacion Iadica y
empatica entre los actores, como sl provocara un sua-
ve estado alterado de conciencia y los actores danza-
ran ritmicamente mientras aprenden y ensefian.

“Fn el curso de nuestra educaciéon en la escuela,
especialmente en la escuela primaria y secundaria,
maestros y estudiantes estdn juntos todo el dia, sin
embargo, esto no produce necesariamente el efecto
que causa la presencia del maestro Wang Liping en
un seminario de sélo veinte dias de duracién. ;Por
qué sucede esto? Porque el maestro Wang Liping no
s6lo se comunica con los estudiantes verbalmente y
por escrito; busca también la comunién del corazén
y de la vida. Si nuestra educacién escolar pudiera br

posterga, pues lo que interesa mediar son los proce-
sos, los criterios y las estrategias y no los contenidos
especificos. De hecho, los contenidos son un pretexto
para decodificar el texto bésico que trata del desarro-
1lo de las funciones cognitivas del sujeto.

Mediacion

La mediacién es tan simple como compleja. Es sim-
ple porque trata con lo esté alli, delante del sujeto,
con lo que sabe o con aquello que le confunde. Es
compleja porque se trata de ayudar a que la persona
sea capaz de establecer relaciones cada vez més abs-

gianos.
Esta situacién es muy diferente a la vivida por la

mayoria de los docentes que usan un lenguaje militar
y de confrontacién, con expresiones como "dominar",
"controlar”, "enfrentar", "manejar" a los alumnos,
cuando se refieren a la relacién profesor - alumno.
Lamentablemente, esta forma de ser no es natural,
sino aprendida y lo inico que consigue es danar a los

actores.

“David Grossman, que fue teniente coronel del
cito de los Estados Unidos y est4 especializado
en pedagogia militar, ha demostrado que el hombre
no est4 naturalmente inclinado a la violencia. Con-
tra lo que se supone, no es nada facil ensenar a ma-
tar al préjimo. La educacién para la violencia, que
utaliza al soldado, exige un intenso y prolongado

ejér
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adiestramiento. Segin Grossman, ese adiestramien-
to comienza, en los cuarteles, a los dieciocho afios de
edad. Fuera de los cuarteles, comienza a los dieciocho
meses de edad. Desde muy temprano, la televisién
dicta esos cursos a domicilio”. (Galeano 2003). (8)

La relacién empdética como una danza, ritmica a
pesar del caos, se arraiga profundamente en el fluir
de la vida y de la naturaleza. Goodwin propone es-
tudiar la evolucion como una danza, antes que como
una lucha por la sobrevivencia:

“El darwinismo pone el acento en el conflicto y
la competencia, pero eso no se ajusta a la realidad.
Multitud de organismos sobreviven sin que se pueda
decir que son superiores en algin sentido a los que
se han extinguido. No es cuestién de ser ‘mejor que’;
es simplemente cuestién de encontrar un lugar don-
de poder ser uno mismo. Asi es la evolucién. Por eso
podemos contemplarla como una danza. No se dirige
a ninguna parte, simplemente explora un espacio de
posibilidades.

El darwinismo se centra en la.competencia en ra-
z6n de las nociones de progreso y lucha, La teologia
influye en el darwinismo a través de la tesis calvi-
nista de que las personas que han acumulado m4s
bienes han demostrado ser superiores en la carrera
de la vida. Todo esto es para mi un montén de escoria
que se puede arrojar. Una vez librados de ella, entra-
mos en un conjunto diferente de metéforas relativas
a la creatividad, la novedad por la novedad, la rea-
lizacién de lo que surge de manera natural. En vez
de una imagen de organismos pugnando por escalar
picos en un relieve adaptativo y haciéndose ‘mejores
que’ -una ética de trabajo muy calvinista- tenemos la
imagen de una danza creativa.

Sigue habiendo lucha, en el sentido de que ser
creativo implica creer en las propias ideas y luchar
por ellas, Cada especie individual libra una batalla.
Pero entre las especies existe tanta cooperacién como
competencia, de manera que la lucha es por la expre-
sién del propio ser, de la propia naturaleza. A tra-

vés de estas metaforas de creacién y juego la ciencia
puede entrar en contacto con el arte. No hay nada de
trivial en el juego. El juego es la mas fundamental
de las actividades humanas; la cultura misma puede
verse como un juego”, (Goodwin 1996:95-96)

8

La empatia mejora los efectos de la mediacién,
que no dependen solo de la aplicacién téenica de sus
estrategias y procedimientos, sino de la intencionali-
dad, reciprocidad, significado, y trascendencia de la
relacién mediadora. También depende del estado de
dnimo de la persona. Todos sabemos que hay dias en
que nos encontramos animosos, a diferencia de otros
en que nos hallamos sin 4nimo ni entusiasmo. Sin
duda debemos esperar que un profesional sea capaz
de superar esas limitaciones, gracias a las diferen-
tes estrategias que haya elaborado; sin embargo, lo
importante no es como est4 hoy a diferencia de ayer,
sino si su tendencia pedagégica es de mediacién de la
propensién a aprender y a ensefiar.

Mediar es simple en todos las situaciones, inclu-
so en aquellas en que se requiere formacién especial
para llevarla a cabo, como es el caso de personas con
deficiencias profundas y graves. De hecho, si no se
le impide, toda persona puede aprender sin mayo-
res problemas. Se le impide aprender a una persona
cuando se le prohibe y cuando se le presentan conte-
nidos descontextualizados, sin referentes conceptua-
les comprensibles ni criterios orientadores; en suma,
dificultades complicadas que no es capaz de compren-
der. Esto no implica que siempre sea facil aprender;
por el contrario, muchas veces se necesita dedicar
mucho tiempo a esclarecer la complejidad del tema,
que se mueve entre momentos de claridad y otros de
confusién, en un vaivén que puede desanimar al que
no se ha comprometido con el aprendizaje. Es nece-
sario ejercitarse reiteradamente en el manejo de las

ideas y sus relaciones, y en adquirir las destrezas mi-
nimas para hacer bien un ejercicio matemético, mu-
sical, corporal o del tipo que sea. Més atin, hay mu-
chos momentos en que el aprendizaje no se enriquece
con nada més que la repeticién, a fin de permitir que
la persona pueda improvisar sin tener que prestar
atencién a aspectos mecdnicos o reflejos, como el de
un conductor cuando responde a una emergencia o
el actor al olvidar un parlamento, etc. Aquello que
se "repite" se hard bien, si ha habido mediacién, o se
hard muy mal si sélo es la respuesta refleja ante un
estimulo. En el primer caso, servird para responder
adecuadamente; en el segundo, es improbable que
responda bien. En definitiva, la mediacién permite

Igualmente se dice que la tendencia consumista actual no es natural, sino creada por la propaganda sin cuartel que gasta millones en

convencernos que debemos comprar. . Es bueno preguntarnos qué pasaria con el consumismo si se eliminara la propaganda. Estas
aclaraciones son importantes para sumirhos como sujetos sanos y no enfermos.
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que la persona sea capaz de improvisar con altas pro-

.. babilidades de éxito.

Si se ensefia a observar, hay que sugerir criterios
que permitan discriminar cuales son }os gspectos
significativos y relevantes que se miraran, oiran, tg-
car4n, segun cual sea la naturaleza de la fuente le
informacién. La persona debe ser capaz de con\'fertlr
los datos -colores, sonidos, texturas', ﬁguras-’en '1nfor-
macién, para lo cual debera seleccu?nar qué mirar o
tocar en funcién de su significado e 1mp01_ctan01a con-
textual. Esto ayuda a que la persona bajo C}lalqmer
circunstancia sea capaz de observar y, ademas, tenga
confianza en que lo hara bien. o

Esto hace que los aprendizajes, cuando estén bien
desarrollados, sean definitivos. No'se trata de haber
aprendido una férmula o un dato, sino de haber corg-
prendido que los fenémenos fqrman entl-‘amado e
procesos que pueden ser percibidos, desc.rltos, anali-
zados, clasificados, explicados, etc., gracias a las re-
laciones que establecen. . 3

En la mediacién basta una insinuacion que sor-
prenda y entusiasme?® o un razonamiento condlc1oqal:
‘que pasaria si ..." que desordene el orden perceptivo

s Es obvio la estrategia sera diferente si se trata

a aprender y a ensenar

que tiene el alumno, a fin de despertar su curiosidad
por la transformacién que sufre el objeto en estudio
gracias a la nueva perspectiva. Se trata de generarle
un conflicto cognitivo o provocarle alguna experien-
cia de choque cultural. Sin embargo, hay que.evitar
que la experiencia lo sobrepase por su complejidad o
sea tan simple que lo aburra, El mediadqr debe ser
capaz de interpretar las seﬁalesf del estud1'an1:,<? para
comprender si contintia o se aleja. La mediacién im-
plica un juego tensional, una danza, entre el orden y
el caos (Calvo 2000 b). :

En casos calificados la mediacién requiere tra-
tamiento especializado por personas que se hayan
preparado especialmente, por ejen}plo, estudiando la
Teoria de 1la Modificabilidad Cognitiva, desarrollada
por Feuerstein (1988, 1991). Par:a compren_der egte
proceso, tan simple como complejo, es suﬁc1en!;e. in-
tentar dar cuenta de todas las funcnoqes cognitivas
y operaciones mentales que entran en juego en ca.da
caso!®, Quien lo haga se sorprender:a de toda la in-
formacién que debe procesar una nifia cugndo dice
un chiste o cuando da un juicio ético.‘ Si no se le
impide, toda persona puede aprender sin problemas,

de un caso de deficiencia de atencion o de alguna necesidad educativa especial.

Funciones cognitivas deficientes (Feuerstein)

Fase Input Fase Elaboracion

Fase Output
modalidades de comunicacion

«  percepcion borrosa y confusa. « dificultad para percibir un

+  comportamiento exploratorio no
planificado.
« falta de instrumentos verbales

de los irrelevantes.

e identificar objetos por su
nombre,
. orientacién espacial deficiente.

«  percepcion episodica de

logico.
. orientacion temporal deficiente.

<  deficiencia en la constancia y
permanencia del objeto.

comportamiento.

mas fuentes de informacién a ;
¥ +  dificultad en la elaboraci

. dificultad para distinguir los datos relevantes

. carencia de conducta comparativa.

y conceptos para discriminar «  estrechez del campo mental.
. carencia de la necesidad de razonamiento «  parendisde fnslrumenics
. limitacién en la interiorizacion del propio

«  restriccion del pensamiento hipotético

. deficiencia en la precision y inferencial.
exaclitud en la recopilacion de . carencia de estrategias para verificar +  deficiencias en el transporte
datos: hipétesis. visual. : =
+  deficiencia para considerar dos . dificultad en la planificacion de la conducta. . conducta impulsiva que afecta

la vez. it
cognitivas.
. dificultad en la conducta sumativa.
« dificultad para establecer relaciones virtuales.

problema y definirlo. . !
egocentrica.

+ dificultad para proyectar
relaciones virtuales.

.+ blogueo en la comunicacion de
la respuesta.

la realliad +  respuesta por ensayo/error.
verbales para responder
adecuadamente.

+  carencia de la necesidad de
precision y exactitud para
comunicar las propias ideas.

a la naturaleza del proceso de

5n de categorias {Urelo
- . comunicacion.
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especialmente en situaciones informales, con excep-
cién de quienes padecen algin déficit cognitivo serio,
cercano al 10% de la poblacién, a que deben recibir
tratamiento profesional.
El aprendizaje de la lengua materna ejemplifica

muy bien la impresionante propensién a aprender y
a enseiiar del ser humano en cualquier cultura, que
aprende a comunicarse en un periodo breve e inten-
so. Aprende tan bien como ellos le han ensefiado. Si
le han hablado con vocabulario reducido ser4 diestro
en manejar ese poco vocabulario, que le servird para
casi todas las situaciones de su vida cotidiana, aunque
por ser limitado y equivoco tendra serias limitaciones
para aprender y ensefnar lo aprendido. Recurrird a
palabras de significado equivoco que se acomodan re-
lativamente bien a situaciones vagas, pero no podra
superar esas fronteras cognitivas. Asi se habra for-

mado una persona privada cultural. Si, por el contra-

rio, se le ensefia a usar un vocabulario rico en mati-

ces y expresiones, especifico para cada situacién, y se

le proveen oportunidades para usarlo, ser4 capaz de

aprender lo que se proponga sin mayores limites que
el interés que manifieste, el tiempo que destine y las
oportunidades que tenga para hacerlo.

Educacion permanente

Como la mediacién apunta al proceso y no al pro-
ducto se inscribe en una linea temporal orientada
al futuro, gracias a lo cual la propensién al apren-
dizaje y a la ensefianza se expresa como educacién
permanente. Si la escuela no sufre una transfor-
macién copernicana desescolarizandose no podri
cumplir el suefio de una “educacién permanente”,
tal como UNESCO lo ha planteado hace tiempo. La
educacién permanente, por tanto, no consiste en ir
a la escuela por més horas a recibir ‘més de lo mis-
mo’. Es evidente que quienes propugnan la ‘edu-
cacién permanente’ no piensan de ese modo, pero
sus propuestas chocan contra el anquilosamiento de
la escuela, que no cambia a pesar de las reformas
educacionales.

La Educacién de Jévenes y Adultos no ha podido
liberarse de la influencia escolarizadora de la educa-
cién formal. De hecho, la situacién oficial de la Edu-
cacion de Adultos en la mayoria de los paises, mues-
tra la dificultad que se tiene para desescolarizarla,

a pesar de las fascinantes experiencias de educacién
popular realizadas por afios, incluso por los mismos
actores que han pasado de la educacién popular, no
formal, a la educacién oficial, formal. La formalidad
los envuelve con sus razones y los enreda con sus
obligaciones. Isabel Infante, Coordinadora Nacional
Educacién de Adultos de Chile, se expresa en los si-
guientes términos:

“La Educacién de Adultos ofrece a las personas
jévenes y adultas diversas alternativas para iniciar
o completar su Educacién Béasica y Media. De este
modo, les brinda la posibilidad de adquirir y fortalecer
aquellos conocimientos y habilidades que permiten
responder mejor a los requerimientos del mundo de
hoy, tanto en la vida cotidiana como en el trabajo.

La Educacién de Adultos intenta avanzar en un
proceso de reforma, con el objetivo de responder ade-
cuadamente a las caracteristicas de las personas j6-
venes y adultas y a las exigencias actuales.

Para ello, busca enmarcarse en el concepto de la
Educacién Permanente, es decir, de una educacién
continua, destinada a todas las etapas de la vida y
a todos los Ambitos en que ésta se desarrolla, lo que
significa que debe considerar los requerimientos de
las personas adultas en el campo personal, familiar,
laboral y social, y en sus distintas fases de desarro-
llo,

En esta perspectiva, la Educacién de Adultos se
propone mejorar la calidad de las diversas alterna-
tivas que ofrece-y ampliar la cobertura. Particular-
mente, pretende incidir en la prictica de los y las do-
centes, creando oportunidades de perfeccionamiento
y proporcionando textos de estudio elaborados sobre
la base de una nueva concepcién curricular,

Para responder mejor a las condiciones de estudio
de las personas adultas, ampliar4 la oferta de progra-
mas flexibles, regulados por una evaluacién seria.

Una tarea fundamental de esta etapa es la formu-
lacién de un marco curricular amplio, que sirva de
base a programas y planes especificos, acordes con
los intereses y necesidades de la poblacién joven y
adulta. El nuevo curriculo debe proponer el desarro-
llo de conocimientos, valores, actitudes y habilidades
que permitan a los sujetos crecer como personas y
participar activa y creativamente en el 4mbito fami-
liar, laboral y social”. (http:/www.mineduc,cl/adul-

tos/index.htm)
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Eutopia y utopia

La escuela, y con ella la educacién de ’adultos esco-
larizada, seguiran ilusionadas con utoplas/esfcolar.es,
sin darse cuenta que la educacién no es L}thplca', sino
eutépica. Dado que la utopia por definicion es 11're§-
lizable, aunque puede orientar, se corre el 1’1esgo‘ e
convertirla en prescripciones normativas de un 'de-
ber ser’ imperativo e inflexible que busca cumphrsg
como sea. De ahi a la burocracia hay un paso casi
imperceptible. Por su caracter normatmvo la utopla'
rechaza el sentido comiin, que no se deja aEpl"esar por
normas rigidas. Por ultimo, el caracter gtoplco de las
propuestas escolares impidg desescolarizar la fascue-
la, quitdndole todo lo que tl.ene de escolar para (iue
recupere su dimension genuinamente educacional. _
La educacién es eutdpica porque se reﬁere'a posi-
bilidades que pueden llegar a ser, a tendencias que
propenden a un estado que no es el actual, que se van
haciendo en la previsién como en el caos, la improvi-
sacién, el azar y la incertidumbre. y 5
Lo que es valido para la educacmn_, lo es tam_blgn
para la historia. Gruzinski en su estudio del. mestizaje
en América sefiala que el historiador necesita recono-
cer la existencia del azar, la incertidumbre y el caos:
“T] modelo de la nube supone que todz_i realidad
entrafia, por un lado, una parte irreconocible N pc:ir
otro, una dosis de incertidumbre y de' aleatpneda ;
Para el historiador de la sociedad, la incertidumbre
es la que viven los actores, incapaces de prever su
destino ni tampoco los accidentes que padecefr’l. La
aleatoriedad es la consecuencia de la 1ntg1'acmon dfa
los innumerables componentes de un sistema. S,
con un microscopio, observamos un grano de arena
en suspension en el agua, descubrimos que l(? ani-
man movimientos incesantes en tod?/s dlf'eccllones.
Este movimiento se debe a la agitacion térmica de
las moléculas de agua, que son tan numerosas y tan
invisibles que resulta imposible prever la trayecto-
ria del grano de arena: esta trayecftorla nos parece
aleatoria. Pero la aleatoriedad no sélo mantle'zne una
relacién con la presencia de una gran cafr’xtldad fie
elementos, sino que la encontramos también en sis-
temas mas simples, aun cuando estén formados por
un ntmero limitado de elementos observables. _
El historiador no siempre tiene en cuenta la in-
certidumbre y la aleatoriedad. Sin embargo, estas al-

timas tienen una participacién esencial en situacio-
nes como el descubrimiento de América, donde unos
mundos que estaban completamente separados se
enfrentan brutalmente. La presencia de aleatorie('iad
y de incertidumbre es lo que confiere a }os mestiza-
jes su cardcter inasequible y lo que paraliza nues?ros
esfuerzos de comprensién. ;Pueden acaso redu.cn'se
la diversidad y la multiplicidad de los mestizajes al
juego de las causalidades clasicas? '(‘,Po,demos ver en
ellas ‘16gicas’ cuyo despliegue suscitaria mezclas de
todo tipo? (No asigna este término, a unos pesos o
a unas regularidades, el cardcter implacable y auto-
matico de una ley? :

La complejidad, lo imprevisto y la aleatorleda.d
parecen, pues, inherentes a lag mezclas y los mesti-
zajes. Sostendremos la hipétesis de que poseen, como
muchos otros fenémenos sociales o naturaleg, una
dimensién caética. Por eso nuestras hel"ram’le.ntas
intelectuales, heredadas de la ciencia aristotélica y
perfeccionadas en el siglo xix, apenas nos preparan
para afrontarlos. la cuestién de los m.estlza]es no es
solamente una cuestién de objeto: (',ex1sten.los mesti-
zajes? El estudio de los mestiza].es plantea 1gu_almen-
te y ante todo un problema de instrumental intelec-
tual: scémo pensar la mezcla?”’ (2000:61-62)

Educacién y Escolarizacion: disciplina,
interdisciplina y transdisciplina

En virtud de lo precedente, concebimo_s ala edu.cacu')n
como un proceso de creacién de relaciones po.s:l.b’les y
a la escolarizacién como un proceso de repeticion de
relaciones pre-establecidas.

La educacién requiere la diversidad antes que la
unidad, el caos antes que el oxjdep, el poder ser an-
tes que el deber ser, el aprendlzaj.e al.\.’tes que l.a en-
sefianza; mientras que la escolarizacion necesita la
unidad y no requiere la diversidad, el orden, el~caos,
ni el deber ser en vez del poder ser, de la ensenanza

arantiza el aprendizaje.

queLzoo%sesién por la unidad lleva a l:a escugla_y a la
mayoria de los profesores a@ asignaturismo dlsclphn:;
rio, certero, pero parcial. Sin embargo,. como.ref:o]rjxo >
su limitacién, se abre hacia enfoques interdisciplina-
rios, pero no les resulta fa'}cil franquear las fronzgriacs(;
con lo que vuelve a refugiarse en el‘ ’d1s'qurso u np 7

del deber ser respecto a las caracteristicas que tiene
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que cumplir la docencia interdisciplinaria. Ante la di-
ﬁc.ultad recurre a la simulacién de la yuxtaposicién de
asignaturas. Si la interdisciplinariedad es dificil. le
resulta inalcanzable la transdisciplinareidad, ’

La.transdisciplinareidad requiere un cambio de

paradigma y exigencias éticas holisticas. El cardcter
especifico que la caracteriza es la nocién de frontera
pero cuando se trata de trabajar a ambos lados dé
ella, se vuelve difusa y equivoca. La naturaleza re-
c{lama su condicién de totalidad y no suma de parcia-
lidades. La naturaleza en parte alguna es biologia y
en otra, quimica, fisica o histérica; tampoco es causa;
o efecto, pues esas categorias no tienen sentido en el
plano natural. Solo en la temporalidad del presen-
te congelado se puede definir que una interaccién es
causa y no efecto. Visto desde el fluir esa causa es a
}a vez efecto de otra y, asi, sucesivamente hasta el
infinito. El progreso de la medicina ha sido especta-
cular desde que terminaron de estudiar la vida y sus
patolggias en cadaveres, en los cuales se ha detenido
por eJ.emplo, el flujo sanguineo, pero no los procesos,
quimicos que continian independientemente de si la
persona estd viva o ha muerto.

E'Ist.as dificultades llevan a que la escolarizacién
se lll’l"llte a repetir relaciones preestablecidas. En
cambio, en los procesos educativos informale's se
expresa el dinamismo propio porque todo consiste
en crear relaciones posibles, en un proceso sinér-
gico itholistico, maés complejo que la mera integra-
cion (Ferrer 2003, Gutiérr
o 2 tiérrez 2001a, 2001b, Roma-

La propensién a aprender y a ensefar se desvirtia
cuando los procesos de aprendizaje y ensefianza que-
dan enmgrcados por criterios tedricos, metodolégicos
y'evaluatlvos mal comprendidos por los docentes. Si
bien ~el objetivo es laudable al pretender facilita.r la
ensefianza del docente y el aprendizaje del alumno
l(?s resultados no corresponden a las buenas inten-,
ciones. En general, provocan un efecto perverso al
maniatar la creatividad y disposicién de los actores
para _aprender y ensenar. Por ejemplo, el Método Psi-
cosocial de Alfabetizacién, el Constructivismo, o el
Programa de Enriquecimiento Instrumental ,entre
otros, han sido victimas de esta situacién, a pésar de

11

1997, el supercomputador creado por IBM pesaba 1,4 toneladas

sus aportes teéricos y metodolégicos. Al ser mal apli-
cados, fracasa la propuesta, cumpliéndose la profecia
que auguraba su fracaso. Esto no se refiere sélo al
inadecuado o precario conocimiento que pudieran te-
ner los profesores de estas propuestas educacionales

SIno que apunta a una suerte de letargo que lleva e:
no trabajar seria ni sistematicamente las propuestas
educacionales producto de una “incomprensién exis-
tencial” de lo que es educar.

Esto no corresponde a una mirada ingenua sobre
el aprendizaje y la ensefianza. No es ingenua, por-
que se basa en antecedentes que cualquier pel’*sona
pgede comprobar a condicién de que observe, des-
91‘1ba, 'analice y explique los procesos cognitivo’s que
Intervienen cuando un pequefio juega, conversa o
hace un chiste (Calvo 2002 a), gracias a lo cual gana
experiencia y conforma el ‘sentido comin’. A medi-
da que avance en el estudio, se deslumbrari ante la
gomplejidad de esos procesos a los que no les atribuia
1mportancia educacional. Por el contrario, la mirada
es Iocente por reconocer que el ser humano es capaz
de aprender, incluso sin proponérselo, y porque no
rechaza nada por superficial o irrelevante. Si el nifio
ap%'ende sin proponérselo, jcudnto aprendera cuando
es intencional!

Los disefiadores de las "maquinas inteligentes"
reconocen que no han podido, ni podrdn en muchos
anos’, crear una maquina capaz de emular el sentido
comun y los razonamientos ilégicos de los nifios. de-
bido a su increible complejidad; sin embargo le’s ha
'l'esultado menos complejo construir méquin’as que
Juegan ajedrez!'l.

Los malos resultados escolares obligan a buscar
l~as caugals que explican por qué la mayoria de los ni-
nos y nifias, jévenes y adultos no aprenden como se
espera en ambientes formales, cuando lo hacen sin
mayores dificultades en situaciones informales. Hoy
cualquier adulto comprueba que no puede competh:
con un nifio o nifia si se trata de usar un ordenador
un juego electrénico, etc. Simplemente aprenden );
ensenan a hacerlo a quien se lo pida. Esta capacidad
de aprender y ensefiar debe ser sistematizada por
los .pr'of.'esionales de la educacién, dejando de lado los
prejuicios paradigmaticos actuales.

Las diferencia "inteli
s entre la "inteligencia" d
5 o i
g una persona y una maquina son manifiestas. "Deep Blue", que derroto al gran Kasparov en

media casi 2 metros de alto y que podia calcular 200 millones de

movi i
idas por segundo, pero necesitaba de la asistencia de 20 personas
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Se puede argumentar con decenas de razones
para explicar por qué los escolares aprenden tan
poco o casi nada en la escuela; muchas de ellas se
refieren a causas externas, a los “determinantes dis-
tales”, que la escuela no puede revertir; sin embargo,
nada de ello es suficiente para justificar el minimo de
aprendizaje de los alumnos. Este es un asunto tanto
pedagdgico como ético, que nos obliga a preguntar:
;cémo es posible que no se consiga que los estudian-
tes aprendan bien, con seguridad y de manera defi-
nitiva la mayoria de los contenidos escolares, cuya
complejidad es menor?, ;por qué la ensefianza debe
limitarse a aprendizajes superficiales y complicados
y no a aprendizajes simples y complejos?

Los profesores deben explicar cémo consiguen
que sus alumnos no aprendan, si bien no se les pue-
de culpar unilateralmente por los magros resultados
académicos de sus estudiantes, porque estos también
son responsables de sus aprendizajes; sin embargo,
es preciso distinguir que el estudiante no tiene mas
opcién que escolarizarse, a diferencia del profesor
que se ha preparado para hacerlo, que ha asumido
un compromiso ético, que tiene més edad y experien-

cia, aunque los afios de experiencia bien pueden ser
sélo afios de repeticién y rutina de lo mismo. Los me-
nos que podemos decir es que las responsabilidades
son éticamente asimétricas.

Por tanto, debemos comprender desde nuevas
perspectivas las causas y consecuencias que conlle-
van al predominio de un enfoque equivocado sobre el
aprendizaje y la ensefianza. Para ello, proponemos
la urgencia de no seguir confundiendo educaci6én con
escolarizacién. La educacién es permanente; la esco-
larizacién, no lo es, aunque se extienda por muchos
afios en la vida de la persona y determine, en gran
medida, sus posibilidades de desarrollo e insercién
social. El hecho de que la escuela se haya difundido
practicamente en todo el mundo y que los gobiernos
propendan a su mejoramiento no la convierte en la

mejor expresién, ni siquiera en la menos mala, sino
sélo en la mds difundida. La escuela no pasa de ser
una de las diferentes expresiones histéricas de la edu-
cacién, cuya manifestacién genuina encontramos en
la educacién informal y en la etnoeducacién. Por otra
parte, los actuales procesos de globalizacién, la socie-
dad de la informacién, etc., con sus pros y contras, no
obligan a mejorar la escuela, sino a des-escolarizarla,

quitdndole lo que tiene de escolar para devolverle sus

cualidades educacionales. En otras palabras, crear

una escuela que descanse en la propensién a apren-

der y ensefar propia del ser humano.

Hay muchos profesores que se encuentran muy

cercanos a este proceso de desescolarizaciéon. Son

aquellos que se encuentran extraviados y sélo les
falta encontrar los criterios educacionales que los
conduzca hacia la optimizacién de la propension al
aprendizaje y a la enseflanza de sus alumnos y de
ellos mismos. Ellos estdn muy cerca de comprender
que la propensién es necesaria, pero insuficiente.
Lamentablemente, los otros profesores se encuen-
tran perdidos en los espacios y tiempos escolares sin
saber como ensenar si no es siguiendo las pautas es-
colares de planificacién, metodologia y evaluacién,
preestablecidas por el sistema escolar oficial. Estos
profesores estan perdidos porque no cuentan con los
criterios adecuados para reorientar su trabajo, ni es-
tén en condiciones de hacerlo con autonomia y segu-
ridad profesional. Por ejemplo, serdn incapaces de
comprender el comportamiento etnoeducativo de los
nifios navajos que se niegan a responder la leccién
para no herir la sensibilidad de los comparieros que
no se la saben.

Como ejemplo cabe mostrar que la evaluacién
mas comun en las escuelas es aquella que promedia
las distintas calificaciones obtenidas por el estudian-
te a lo largo del periodo escolar, independientemente
de si est4 orientada al producto o al proceso, como si
el conocimiento fuera sumativo y no sinérgico. Este
modelo culpa al alumno por la mala calidad de su
aprendizaje anterior, o lo premia si fue bueno, sea
por casualidad o por consistencia cognitiva, pero no
centra su valoracién en lo que sabe en el momento
actual. Si este criterio se lleva a cualquier otro pla-
no, sera descartado como absurdo; sin embargo, sigue
vigente en la escuela como medio de ejercer control
sobre los alumnos, pues independientemente de sus
aprendizajes actuales, siempre sera culpable por su
pasado.

El criterio es absurdo porque nadie aprende por
agregacién, sino por integracién sinérgica y valora-
tiva. Aprender es holistico y cada nuevo aprendizaje
implica la reconstruccién de los saberes precedentes.
Justamente porque no es sumativo ni lineal no hay
que recorrer todos los aprendizajes en una linea di-
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recta al pasado cuando se trata de recordar un hecho
o0 de improvisar una repuesta. Eso lo hace muy bien y
a velocidades sorprendentes una mdaquina "inteligen-
te" que procesa binariamente los datos que contiene!'?
pero no el ser humano que no almacena datos, sino
que organiza patrones de informacién significativos
sobre la base de criterios emergentes, que recrea cada
vez que "recupera" o crea una informacién.

El cerebro humano no desanda paso a paso el ca-
mino del aprendizaje cada vez que necesita recordar
una informacién, incluso algunos neurocientificos
afirman que los recuerdos no estan en ninguna parte,
sino que se recrean cada vez que requerimos dicha
informacién. El pasado no vuelve como el presente
que fue, sino como un presente recordado como pasa-
do. El futuro que todavia no es, se vive en el presente
pero como si fuera futuro. El recuerdo del pasado se
transforma por las intencionalidades que apuntan al
futuro. El futuro se modifica por la historia pasada.
El recuerdo surge de la conjuncién sinérgica de estas
tensiones. Cuando se le quitan las tensiones, se cae
en el aprendizaje y ensefianza rutinarios y repetiti-
Vos que petrifican el proceso, tal como sucede con fre-
cuencia en la educacién formal.

La propensién a aprender y ensefiar no sigue este
patrén; por el contrario, no puede evitar crear nue-
vas relaciones, en principio todas posibles, pero de
las cuales sélo unas pocas serdn probables y, de ellas,
s6lo algunas pocas, inevitables, como las leyes de la
termodindmica. Las relaciones posibles pueden ha-
cerse inevitables a condicién de que las variables que
las definen sean acotadas de maneras especificas, re-
duciendo la indeterminacién al maximo posible (Co-
lodro 2002), tal como sucede con muchos proyectos
de investigacién escolares que indican la conclusién
a la que deben llegar los estudiantes, negando toda
divergencia y conflicto cognitivo. Por el contrario,
“la propia naturaleza de la investigacién determina
que cuando se comienza una investigacién cientifica
no se sepa cudl serd su final, (Barrow 1994:13)

12

Sin la indeterminacién la propensién a aprender y a
enseniar pierde su tendencia a la diferencia, favorecien-
do la homogeneidad y la discriminacién (Calvo 2000).
Homogeneidad que apunta a borrar la paradoja propia
de toda frontera: unir y separar al mismo tiempo.

“Por qué esta discontinuidad? ¢Por qué el agua
se hiela a 0° y hierve a 100°? Ruche se quejaba de
que hubiese umbrales. Al contrario, Una naturaleza
continua, haciendo su humilde camino sin ruptura ni
discontinuidad, sin salto, sin cambios bruscos, jqué
mundo tan soso seria! ....

(Por qué, en un momento dado, lo que era posi-
ble ya no lo es? ;Por qué, en un punto preciso, lo
que valia antes de, no vale después de? ;Por qué, de
pronto, la frontera se levanta aqui, entro lo posible y
lo imposible?” (Guedj 2000:393)

Cuando desaparecen las tensiones, cuando las re-
laciones de aprendizaje dejan de ser posibles porque
se han convertido en relaciones preestablecidas y de-
finitivas, ya no hay aprendizajes ni ensefianzas rea-
les, sino simulaciones de aprendizajes y ensefianzas
verdaderos, que se constituyen en una trampa tipica-
mente escolar. El profesor disimula asombros para
motivar a sus alumnos, al tiempo que simula saberes
cuando es sorprendido en su ignorancia. El alumno
se vuelve simulador de saberes y valores, verbalizador
de juicios éticos, pero sin encarnarlos. Oculta, disimu-
la, camufla sus carencias con la verborrea o el activis-
mo, al tiempo que responde a guias de trabajo que lo
llevan de la mano para que no se equivoque,

Educar es mucho mas que aplicar una teoria y me-

todologia; educar consiste en deslumbrar con miste-
rios y fascinar con asombros. Si aquello se consigue,
el resto fluye con naturalidad recuperandose o poten-
ciando la propensién a aprender y ensefiar, tal como
lo hace el agua la bajar hacia el valle y el mar, con al-
tibajos y diferentes aceleraciones, en torbellinos y re-
mansos, siempre buscando lo m4s bajo, lo mas simple,
lo més sencillo y sin perder nunca su direccién hacia
el mar y continuar el proceso sin término.

En Julio del 2003 IBM ha comunicado que construira a supercomputadora Linux mas poderosa del mundo compuesta por mas de mil servidores
Y que podra ejecutar mas de 11 bill

illones de operaciones por segundo. El computador sera integrado en una gigantesca red de computacion
en el Instituto Nacional de Ciencia y Tecnologia Industrial Avanzada, para ser utilizado conjuntamente por el gobierno, las empresas y las
universidades japonesas. Esta potencia la ubicara en el tercer lugar de la lista de las 500 computadoras mas rapidas del mundo. La lista esta
epcabezada por el "Earth Simulator” de la empresa japonesa NEC. Este ordenador, que se encuentra en Yokohama y tiene una potencia de 35
billones de operaciones por segundo, es empleado en el calculo de cambios climaticos y movimientos sx’smicos.(www.mousedigital.c!).
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The formation of the
university teachers

Abstract

This al"ticle has as intention think about the formation of
the university teachers. We think that the formative pro-
cesses contextualized in the institutions where the tea-
cher§ work constitute a route for the improvement of the
quality of the teaching. Equally, we believe that the new
conditions of the current university, the intentions and
tgsks assigned to the top education, determine new func-
tions and tasks for the professorship responsibilities that
make their work more complex.

Key words: University teaching, university, formation,
change, teacher.

Resumen

Este articulo tiene como propésito reflexionar sobre la for-
macién de los docentes universitarios. Consideramos que
los procesos formativos contextualizados en las institucio-
nes dqnde laboran los docentes, constituyen una via para
la mejora de la calidad de la docencia. Igualmente, cree-
mos que’ lgs nuevas condiciones de la universidad actual,
los p1*0}.)os1tos y tareas asignadas a la educacién superior:
determinan nuevas funciones y tareas para el profesorado

responsabilidades que hacen més complejo su trabajo. ‘

Palg})ras clave: docencia universitaria, universidad, for-
macién, cambio, docente.
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Introduccion

La formacién del profesorado universitario ha cons-
tituido desde hace ya varios afios un factor de debate
y de reflexién en el Ambito de la Educacién Superior,
dado que, en cierta forma, se ha relacionado la cali-
dad de la ensefianza con la calidad del profesorado
(De Miguel, 2003).Si bien, este argumento no ha de
considerarse al margen de otros factores asociados a
la docencia, sf se ha de entender la compleja e intima
relacién que comparten.

Mirar la ensefianza es mirar a los profesores, nos
recuerda Montero (2002), y mirar a los docentes nos
obliga también mirar a la institucién universitaria,
como contexto que matiza la actuacién de sus do-
centes y ofrece claves importantes para comprender
dicha actuacién y potenciar su mejora. Estamos de
acuerdo con Montero, (2000), cuando expresa que no
es pensable la formacién de profesores sin tener en
cuenta el contexto donde éstos desempefian su acti-
vidad docente, y sin tener en cuenta al profesor como
agente de cambio.

La Universidad actual

La universidad como muchas de las instituciones
dedicadas a la educacién, ha experimentado en los
actuales momentos cambios profundos que afectan al
sentido de la institucién y, desde luego, a sus formas
de intervenir. Esta transformacién marcada por los
cambios que la sociedad actual vive, ha exigido a la
institucién revisar su forma de operar en aspectos

La formacién del profesorado universitario

tales como la educacién, la ensefianza y la investiga-
cién (Bricall, 2000), y ajustar las funciones derivadas
de su misién educadora, social, cultural, cientifica y
técnica a las demandas del mundo contemporéneo.

La situacién de transformacién, aunque no es no-
vedosa para la institucién, baste recordar los cam-
bios que ha experimentado en los dltimos siglos, no
ha sido facil para la universidad y, desde luego, se
han producido profundos periodos de crisis.

En la actualidad estos cambios se hacen méas com-
plejos; las demandas de la sociedad se han incremen-
tado de manera acelerada en las ultimas décadas,
cuestién que hace que los sistemas de adaptacién
de la institucién se consoliden poco y que los ajustes
a las necesidades no resulten en muchos casos ade-
cuados. “Andamos incorporando a marchas forzadas
cambios en la estructura, contenidos y dindmicas de
funcionamiento de las instituciones universitarias,
con el objetivo de ponerlas en disposicién de afrontar
los nuevos retos que las fuerzas sociales les obligan
a asumir. Se trata de cambios que en su mayoria no
han logrado atn consolidacién firme y cuya situa-
cién, en muchos casos, es ciertamente confusa” (Za-
balza, 2002:21).

El planteamiento sobre estos cambios ha de llevar
a preguntarnos, ;qué ha cambiado en la universidad
de hoy? Y tal vez encontrar, en su respuesta, diver-
sidad de factores que darfan un amplio espectro de
cuestiones por considerar, Con lo cual, y conscientes
de la complejidad que representan, hemos de optar
por acercarnos de manera breve sélo a algunos de los
cambios. Por ejemplo:
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. La relacién universidad y sociedad. En el mo-
delo tradicional de universidad, esta institucién se
encontraba al margen de la dindmica social, lo que,
sin duda, mantuvo bien asentados los niveles de au-
tonomia y autogestién. En la actualidad, la universi-
dad ha dejado de estar separada de la sociedad para

intervenir y participar en su dindmica.

*  Ampliacién de la demanda universitaria que
ha promovido la masificacion de los sistemas edu-
cativos. Las consecuencias de esta demanda se han
reflejado en la ampliacién y diversificacién de ofer-
tas de programas de pregrado, sin el rigor cientifico
necesario y el surgimiento de nuevas instituciones
universitarias que no retinen, en muchos €asos, con-
diciones de calidad.

Bricall (2000:7) se pronuncia al respecto sefialan-
do como problema, “la precipitada creacién de nuevas
disciplinas en muchas universidades a las que se ha
tenido que atribuir cardcter cientifico para encajar-
las en la estructura tradicional de la institucién, sin
tener en cuenta que ello iba a afectar negativamen-
te a las actividades de ensefianza y de investigacién
que la universidad ha de promover”,

Igualmente, como consecuencia de la apertura de
la universidad se ha promovido, en muchos casos, la
vinculacién del profesorado que tampoco redne las
condiciones necesarias para trabajar como docente, y
unido a este factor, el surgimiento de diferentes for-
mas de contratacién y de asignacién de funciones.

*  Heterogeneidad del alumnado. La llegada de
mayor nimero de alumnos a las universidades ha
traido consigo estudiantes con visibles diferencias,
por ejemplo, estudiantes muy jévenes (17-18 afios),
estudiantes mayores que reanudan los estudios, o
que dadas sus responsabilidades, inician sus estudios
tardiamente y que, ademads, de manera simultdnea a
su estudio, desempefian responsabilidades laborales.
Otro factor importante es 1a mayor presencia de la
mujer en buena parte de las carreras,

* La reduccién o estabilizacién de los recursos
publicos dedicados a 1a Educacién Superior. Los cam-
bios en las politicas de gestién y de administracién
de las instituciones han puesto de relieve presupues-
tos cada vez m4s restringidos y tendencias hacia la
autofinanciacién.

Las universidades, tanto publicas como priva-
das, han optado POT apoyar sus sistemas econémicos

a partir de: los ingresos por concepto de matricula,
subvenciones publicas, fondos privados representa-
dos en donaciones, ingresos por venta de servicios,
ete. (Bricall, 2002).

*  Laeducacién permanente. Como soporte a las
Interrelaciones entre el mundo académico y el mundo
laboral, la educacién permanente ha constituido una
respuesta pertinente y necesaria. El tr4nsito periédi-
co por la universidad para actualizar conocimientos,
fortalecer habilidades y destrezas, bien en nuevas
tecnologias o en campos de formacién acordes con los
del campo laboral, es una opcién que hoy se ofrece en
muchas universidades (Michavila, 2001).

Delors (1996:126), al referirse a la educacién per-
manente en el marco de la educacién a lo largo de
la vida, la interpreta “como algo que va més all4 de
lo que hoy ya se practica, se trata de brindar una
segunda o tercera ocasién educativa o de satisfacer
la sed de conocimientos, de belleza o de superacién
personal como de perfeccionar y ampliar los tipos de
formacién estrictamente vinculados con las exigen-
cias de la vida profesional, comprendidos los de for-
macién practica”.

' Control de calidad a la universidad. Enla ac-
tualidad son muchas las universidades que promue-
ven evaluar la calidad de la institucién en sus dmbi-
tos de docencia, investigacién, gestion, prestacién de
servicios y su propia organizacién.

Aunque en algunos casos esta evaluacién respon-
da a una exigencia de determinadas modalidades de
financiacién, como rendicién periédica de cuentas,
“ha comenzado a fructificar una cultura de la cali-
dad” nos dice Bricall (2000:191) y con ello, la necesi-
dad de reflexionar sobre los medios pertinentes para
los procesos evaluativos, 1a clase de evaluacién que
se ha de realizar, y los beneficios que aportan estos
procesos en la institucién.

Si bien hay una aceptacion general por la eva-
luacién de calidad, esta se ha de aplicar tendiendo
en cuenta la realidad social, cultural y politica que
conforma el contexto de la institucion ¥ que segura-
mente, definirdn indicadores con mayores grados de
pertinencia. Sin duda, la vida académica y adminis-
trativa de las instituciones universitarias han de ha-
llar en la evaluacién de sus procesos, una exigencia
que acentuara con mayor rigor la autonomia univer-
sitaria.

La formacion del profesorado universitario

y en el campo de las ciencias sociales, las humanida-
des y las artes creativas. :

. Contribuir a comprender, interpretar, pre-
servar, reforzar, fomentar y difundir las f:ul,ttfras na-
cionales, regionales, internacionalgs e histéricas, en
un contexto de pluralismo y diversidad

. Contribuir a proteger y consolidar .l?s valores
de la sociedad, velando por inculcar en los jévenes los
valores en que reposa la soberania democr.atma.

. Contribuir al desarrollo y la mejora d(? la
educacién en todos los niveles, en particular median-
te la capacitacién docente (UNESCO, 1998:35).

Las ideas expresadas mantienen como hl_lo' con-
ductor la proyeccién de la univermda@ al‘ servicio fiel
ser humano, por lo cual se ha de constituir en carr‘uno
para la busqueda de una sociedad, que con mayor co-
nocimiento, tenga la capacidad de preservar los \./alo‘-
res morales y culturales. Ademés,_sen_a}la a la umvei-
sidad la necesidad de ser una institucién inseparable
de la ciencia, de mantener contacto pe'rmanen_te con
la vida publica y con capa(.:idad de intervenir con
“poder espiritual” en la realidad actugl. -

Otro factor importante, para reflexionar la vida en

la universidad en algunos paises europeos y de Ameé-
rica Latina es el programa de Convergencw_\ Europea.

Dentro de este espacio de conxergenma nos en-

contramos a la reciente Declaracién de 'Compcisteéa
(2004) para la construccién de un espacio con;un’ ‘.e
Educacién Superior entre la Unién Europea, mil i-
ca Latina y el Caribe con la que se pretende fome’n.ar
la movilidad y la cooperacion entre Europa y Amerlc.a
Latina. Segtin Barro (2004), en declaracmpes ricogt:
das por Garcia (2004), este es un avance m(lipor ;r(:n
para promover y fortalecgr la calidad de e U:;cad‘ ,
su evaluacién y la formacién de docentes y estudian

«  Incorporacién de la nuevas tecnologias d.e
la informacién y de las comunicaciones - en la uni-
versidad. El uso de las nuevas tecnologias de la in-
formacién y de las comunicaciones en la Educac‘l_m;
Superior, aunque ha sido_ }enta ha permeado vau?a
instancias de la institucién educatwa,. tantq en |
ensefianza como en la gestién y en la investigacion

i 0).

(Bl'lcall’]iaor(r)loz:ratizacién de la universidad_. La par-
ticipaciéon democratica en la vida de la unlvers.ld_a}d
ha llevado a la institucién a tener una nueva vision
sobre los sistemas de poder y las re:la(_nones 1nt_ernf;13
de la misma. Las universidades ptblicas han_llntlé)-
ducido en su funcionamiento, la -represe_ntam.on,. e
los diversos sectores de la comunidad un1vers1_tal_1/a,
en sus estructuras de gobierno, y con ello, la su]_ec(:ilon
de las decisiones de los distintos 6rganos colegla. 08.
(juntas de facultad, consejos de departamentos, jun-
ierno) entre otros. '
" (Iij)sg Oftsj\ctore)s que hemos puesto de relieve como
elementos que modifican algunas de las_ funcmr;es
de la Educacién Superior y haceq qqmple]o el t}ra_ta-
jo docente, inciden en la redefinicion de' propoési (fs
y tareas que tradicionalmente se han as1gnad_<2 ala
universidad, aspecto que serd objeto de reflexion en

el siguiente apartado.

Los propositos y tareas asignadas
a la educacion superior

Una importante fuente para la reflexién so_l3re Slos
propésitos y tareas asignadas a la Educacmil99 ;)
perior son las orientaciones de la UI\_I!ESCO ( : 5
plasmadas en la declaracién de la misién y ﬁinmon(las
de 1a Educacién superior. Declaracién que sefiala a la

universidad, la responsabilidad de educar y1f01'rgar a tesEn Colonbin. 5. raniatdblis o IR RS
i : i : en el mejora- ;
los ciudadanos, para que Intervengan

.
i 1 ] se concre pala el om .
9, E()[‘“la[' d I)Ilblll ‘l() “ m e I() 0 la l; reas y plOpOSltOS que debe asumir

. (ly()llsl ruir un esl)a(:lﬂ ah e[‘i() I or - IaS l)la(:l 1cas acadel[llcas que han. acompanado la

: : : .
i iversi ace ya varias décadas. La
i icie el aprendizaje permanen- vida umvels1tar1,a @esde hace y i
RPN criticas a una préctica que traduce un
te.

cia la formacién cientifico tecnolégica, mediada por

rar i ir imientos lco : _
. O s la transmisién de conocimientos, y con poca vincula

por medio de la investigacién cientifica y tecnqloglca
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cién a la problemética social, han puesto de relieve
abundantes interrogantes en torno a las dindmicas
de los procesos que en pos de la formacién, se desa-
rrollan en el 4mbito universitario. Diaz Villa (2000:
84), pone de relieve los siguientes:

“,Se forman en la universidad mentes pensantes,
agiles e inquisidoras?

¢(Se forman en la universidad los futuros profesio-
nales para percibir y formular los problemas que los
afectan en diferentes dimensiones?

(Acceden los estudiantes a las estructuras pro-
fundas que unifican y dan sentido a los sistemas de
conocimientos y de précticas en las cuales han sido
formados?”

La buiisqueda de respuestas a estos interrogantes,
sin duda, podria mostrar una realidad concreta de la
universidad colombiana. Sabemos que la universi-
dad tiene un compromiso importante en la formacién
de sus estudiantes para la ciencia y la tecnologia, en
formar investigadores cientificos y tecnolégicos, ha-
cer investigacién cientifica y tecnolégica, y educar
para el interés publico, sin olvidar que la formacién
ética, estética, humana y en valores, ha de sustentar
los avances del pensamiento critico o de la alta inte-
ligencia. Gémez Buendia (1999).

Tareas asignadas al docente universitario
y necesidades de formacién

Las nuevas demandas que se le hacen a la universi-
dad, ponen al profesorado delante de nuevos roles y
responsabilidades, que vienen a hacer més complejo
su desempefio. Con el tiempo, se han puesto en el ca-
mino del docente funciones tradicionales matizadas
con funciones que emergen de las demandas actuales
que, en muchos casos, desbordan sus competencias
(Delors, 1996). Por ejemplo, se espera que sea “un
creador de escenarios de aprendizaje grupal, super-
visor de experiencias, creador de espacios y tiempos
para la reflexién colectiva, modelo de aprendiz, bus-
cador.y gestor de recursos, ejecutor de procesos de
ensenanza a nivel multidisciplinar, e interdiscipli-
nar, tutor académico y profesional, director de equi-
pos de trabajo y de investigaciones, usuario de las
nuevas tecnologias” (De la Cruz, 2003:52).

Sin duda, la amplitud de factores y de intereses
asociados a la docencia universitaria como los que

acabamos de expresar hacen compleja también la
construccién de un modelo global e ideal de docente
¥ como consecuencia, dificultan idear un conjunto de
condiciones que sirvan como pautas para formar al
profesorado.

Entendemos que una de las principales tareas de
un docente universitario, tal como lo indica la pala-
bra docente, es la de ensesiar, Accién por demés com-
pleja que implica distintos procesos y espacios para
la construccién de conocimiento de los estudiantes.

Sin embargo, pensar en las funciones de un do-

cente universitario, mas alla de Ia actividad de clase
(espacio interactivo) nos ayuda, por una parte, a evi-
tar el reduccionismo en el que se ha caido cuando se
sefala al docente como un mero dictador de clase, y
por otra, a establecer tareas inherentes a la ensenan-
za relacionadas con el disefio de ambientes de apren-
dizaje, disefio de cursos, la participacién en la crea-
cién o reestructuracién del curriculo universitario,
desarrollo de innovaciones que aporten a la did4ctica
de la disciplina, elaboracién de materiales con dife-
rentes recursos, participacién en investigaciones de
orden pedagégico o disciplinar, desarrollo de proce-
sos de autoevaluacién, de tutorias, entre otras tareas
que por su naturaleza requieren distintos ambitos y
contenidos de formacién de orden pedagdgico y did4c-
tico.

Igualmente, entender la tarea docente como el
camino para la formacién personal y profesional
de los estudiantes, de su compromiso social y éti-
co, contribuye a configurar contenidos de formacién
que vienen del campo ético. Ambito que encuentra
su justificacién en la corresponsabilidad del docente
en el cumplimiento de la misién de la universidad
de formar personas y profesionales cultos, éticos, con
capacidad critica y conciencia social. Esto es, un com-
promiso personal y profesional de ayudar a formar
ciudadanos que, ademds de un profundo conocimien-
to cientifico, tengan la capacidad de intervenir den-
tro de los marcos de la ética en Ia transformacién de
su entorno, como ya lo hemos expresado en las tareas
de la universidad.

Ensefiar en esta via exige que la practica del pro-
fesor universitario sea una préactica permeada por el
sentido ético propio de la préctica educativa, como
practica formadora (Freire1997) y, por tanto, entien-
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el aprendizaje, y desplazar el interés desde el sujeto

romiso de ensefiar lo acadé- :
da su labor como el compromiso L e

mico, lo social y lo vital.(Rodriguez Rojo,2000).

Este cardcter educativo comprende todas las ac-
tuaciones del docente que tienen lugar a !0 largp del
proceso de ensefianza, lo que hace que la 1ntenc1(?na—
lidad no se limite a aquellos presupuestos educat1~v0f;
explicitos con los que abordamos la t:,area de ensenar.
Emergen en esta practica, como guiones ocu!tos, ac-
ciones que también tienen mgmﬁcado educativo.

Ademés, las nuevas concepciones sobre el (,loc'en-
te universitario como investigador de su practica,

o como un practico reflexivo que aprende fiesde su
practica y busca mejorarla (Schon1992), tienden a
demostrar la necesidad de formar en gl campo de 1’a
investigacién y de la reﬂexiér} ed.ucatlva y pefiago-
gica. Necesidad que exige, asi mismo, proveer una
formacién que proporcione los fu?damentos teorltiiqs
propios de las tareas de la ensefianza, de! apren dl
zaje y de la formacion, como marco de analisis y de
contrastacién. Para ello, se requiere que una n_1eta de
los programas de formacién ha de estar re_alacmna a
con ensefiar a reflexionar, si se puede dgcn‘, peft’iago-
gicamente, a los docentes, para que g’sta 1nt’enc1gr}b1;0
sea un referente vacio de significacién y sélo visible
isenios de los programas. o
. g:cgf:cemos que Il)al construceién d.e conoc1.rfnen.to
pedagbgico es posible a través .de la 1ndaga0101n sis-
tematica y rigurosa de la préctica, hecha por el mis-
mo docente. Ya en su momento St.ephou.se (1984), lo
ha reiterado sefialando que es casi 1¥1ev1table que S(i
produzca el cambio cuando es el mismo profesor1e
que indaga sobre su actividad. Igualmepte,‘Cam y
Kemmis (1988:136) expresan su conveniencia para
que los docentes abandonen la actitud irreflexiva y
establezcan “una postura critica f_'l:er}’te a los credos
establecidos en materia de educacmn.. Por su p'arte,
Contreras (1984), pone de reli(?v.e lav importancia de
la indagacién para elabora; juicios informados y to-
isiones argumentadas. 5
mafgizcllrilgnte, el %ambio producidq en la concepcién
del proceso de ensefianza y aprendizaje gep}era:i nllle-
vas metas y consecuencias para la forr-nacmn e los
docentes. Del entendimiento de la enseflanza centra-
da en el docente se ha pasado a la ensefianza centra}-
da en el alumno, enfoque que contemp.la .la perspe.cn-
va del alumno y la perspectiva de la dlsc:1~phna ob]e;o
de aprendizaje. Esto es, pensar la ensefianza desde
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Vigency of Juan Amos Comenio
principles in the pedagogical
practices today

Abstract

The 'article shows a general vision about Juan Amos Co-
menio p%‘oposal on the pedagogical principles that guided
pedagogical practice in the historical moment when he de-

velopec‘l his 1dea§, principles which are compared with the
educational reality in our context,
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Resumen

El _artlculo presenta una visién general acerca de los prin-
cipios pedagoglcos que desde la propuesta de Juan Amos
Cl()zrx’eplo. orientaron la practica pedagégica en el momento
histérico en el cual desarrollé sus ideas , principios que

qunt comparados con la realidad educativa en nuestro con-
exto.
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Vigencia de los principios de Juan Amos Comenio
en las practicas pedagogicas actuales

Alba Rosa Arocha Hernandez

Revisar las practicas pedagdgicas actuales a la luz de
los principios expuestos por el pedagogo Juan Amos
Comenio, resulta un ejercicio interesante para un es-
tudioso de los temas de la Educacién y de la Pedago-
gia. En el recorrido realizado por su obra: “Didactica
Magna” se encuentran planteamientos valiosos que,
aun en la Contemporaneidad, contintian teniendo vi-
gencia,

Es necesario reconocer que el contexto en el cual
las ideas de Comenio fueron presentadas, obedecié a
un momento histérico determinado y que el contexto
actual de la Educacién y la Pedagogia, por las condi-
ciones actuales de desarrollo y trasformacién social,
politica y econdémica, se convierten en un espacio
para estudiar con una visién renovada los pensa-
mientos de este importante pedagogo nacido en Che-
coslovaquia.

En el reconocimiento que Olga Lucia Zuluaga, pe-
dagoga nuestra, hace a la obra de Comenio, destaca
que sus ideas aportaron a la creacién de una ciencia
de la Educacién y a una Teoria de la Didactica, como
disciplinas auténomas y afirma que “por el valor
de autoridad que representa para las comunidades
cientificas el patrimonio escrito que ellas han reco-
nocido y conservado sobre las reflexiones, bisquedas
e investigaciones y crisis que tienen lugar en un co-
nocimiento, es necesario tener en cuenta que las
Historias de la Educacién y de la Pedagogia han va-

lorado el aporte de los diversos autores , es justo e
irrecusable considerarlas como parte de la memoria
del saber de la Pedagogia. “ ! Por ello, a pesar de los
cambios que se generen en este campo, no dejan de
apoyarse en las ideas que han sido estudiadas a tra-
vés del tiempo y que son un punto de partida y de lle-
gada para re-construir el pensamiento pedagdgico.

El presente escrito desarrolla cinco ejes teméti-
cos a partir de los cuales se analizard la vigencia de
los principios de Comenio en el contexto educativo
actual.

Concepcién de Educacién
Concepcién de Hombre
La Escuela y el Método
El maestro

El estudiante

OV 2 R 1=

1. Concepcioén de Educacion: Para Comenio, la
Educacién debia transmitir conocimientos para la
vida actual del pequefio que sirvieran para el futuro.
Propuso un programa llamado Panpedia que signifi-
ca “educacién universal”, Su objetivo era establecer
un sistema de ensefianza progresivo del que todo el
mundo pudiera disfrutar, La Escuela no solo debia
centrarse en la formacién de la mente, sino de la per-
sona como un todo, ello incluia la formacion moral y
espiritual, Para Comenio, la Escuela era “el Taller

1 Zuluaga, O, L. Otra vez Comenio. En Revista Educacion y Pedagogia. No.8 y 9. U. de Antioquia, pag.246
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para la Formacién de los Hombres”. Consideraba a
la Educacién como la condicién necesaria y suficiente
para que las personas pudieran desarrollar plena-
mente todo lo que en ellas estaba en estado germinal,
La Educacion puede fructificar siempre y en todos.
“Sélo los individuos tarados, es decir, los idiotas y
los perversos, podran no aprovechar la educacién,
pero aun a ellos puede por lo menos dulcificarles las
costumbres™

A la luz del momento presente la Educacién man-
tiene esa misién, y se evidencia en la formulacién de
los propésitos que cada institucién hace en su pro-
yecto educativo. La Educacién es un proceso cons-
ciente e intencional; es decir, algo que es pensado y
voluntario y que tiene como horizonte el favorecer
espacios para que los individuos ganen en autono-
mia. El horizonte de sentido de la educacién es su
pretensién de llevar a las personas a los umbrales de
la Autonomia para posibilitar asi su Formacién.

Lo que busca esa accién es ejercer una influencia
sobre otros para llevarlos hasta un punto en el cual
ellos no requieran més esa influencia. Por eso se
dice que la Educacién es una tutela que busca lle-
var al otro a una situacién en la cual ya no necesite
de tutela. En tltimo término, lo que se busca es la
conquista de la Autonomia. Este discurso se puede
encontrar en las ideas de Comenio ya que siempre
sostuvo que la realizacién del hombre a través de la
Educacién era lo que le permitiria llegar a ser verda-
deramente humano en relacién con los otros.

Esta reflexién se complementa con lo afirmado por
Zuluaga, Olga Lucia: “ 1a Educacién no es solamente
una adquisicién de saber, que tiene lugar mediante
una referencia a las ciencias, ella tiene también por
objetivo las buenas costumbres y la devocién, esto
es, tiene como tarea la transmisién de los valores re-
conocidos como correctos. Esta misién sigue siendo
confiada a la Educacién y sigue siendo conceptuali-
zada desde pedagogias diferentes a las Ciencias de la
Educacién y desde las Ciencias Humanas.”?

2. Concepcién de Hombre: En su tratado Co-
menio tenfa una visién optimista de hombre. Con-

cebia a las personas sin distingo de raza, religién,
sexo, con una inmensa capacidad de aprendizaje.
“Todos deben conocer el fundamento, la razén y la
finalidad de todas las cosas principales, naturales y
artificiales, pues quien viene al mundo viene no sélo
a ser espectador, sino actor™.

La persona es un microcosmos: en palabras de Co-
menio, “es un compendio del universo y comprende
todas las cosas que doquier se ven ampliamente es-
parcidas por el universo. De alli que veia a la perso-
na como un ser con gran potencialidad de conocerlo
todo; era necesario era darle el impulso y lo demias
vendria como consecuencia”®

La persona posee un espiritu que debe estar cons-
tituido por la conciencia, el intelecto y la voluntad.
Corresponde a la Educacién desarrollar las principa-
les manifestaciones del espiritu: devocién, instruc-
cion y virtud.

S1 aplicasemos la visién de Comenio acerca de la
concepcion de hombre, dentro de los propésitos de
formacién que se enuncian en los proyectos educati-
vos institucionales, contintia atn teniendo vigencia
en la medida en que muchas de las dimensiones del
ser humano que en ellos se explicitan, contemplan
o tienen implicitas esas manifestaciones; as{ sea
utilizando denominaciones modernas, por ejemplo
dimensién ética, dimensién humanista, dimensién

epistemoldgica, dimensién cognitiva, entre otras. En
sintesis, se mide al hombre desde una perspectiva
integral y, en la bisqueda de su formacién se organi-
zan propuestas educativas que apuntan a un deter-
minado horizonte de sentido.

3. La Escuela y el Método: Lo importante del
pensamiento que tenia Comenio acerca de la Escue-
la era que debia ser una Escuela para todos. En ella
no sélo se debia admitir a los hijos de los ricos, sino
a todos por igual, nobles y plebeyos, ricos y pobres,
nifios y nifias.

Para lograr este propésito, Comenio acudié a los
padres, eruditos, tedlogos y preceptores y a los politi-
Cos para que apoyaran la idea de reformar la escuela
de su tiempo. Como lo plantea Zuluaga “La escuela

2 Unigarro, M. Introduccion a las Teorias Educativas Contemporaneas. Bucaramanga, UNAB, 1999, pag,85

3 Op. cit. pag. 257
4 Ibid., pag 85
5 Ibid. , pag. 86
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debe ser el fermento para la vida econdmica y ain las
bases de la Iglesia y del Estado” y “Todos los hombres
sin excepcién deben ser educados en tf)das las cosas,
mediante los libros, instrumentos universales de la
cultura, y totalmente gracias a profesorefs, que sepan
explicarlo todo a todos. Como la Educa’lcmn se habia
abandonado, estas tres cosas no se habla.n hecho. Por
ejemplo, en algunos lugares no han ?3ilst1d0 escue-
las; y por eso no hay en ellos educacién alguna; en
otras partes existian, pero nada buenas. En algunos
otros sitios existen escuelas bastante buenas para su
fin, pero no estdn bien organizadas. Debe procurarse
crear escuelas por todas partes”.

Para Comenio, la escuela debia convertirse en ?l
lugar en el cual se desarrollaria la ensefianza (el mé-
todo) y el lugar para aplicarlo no seria (.el discurso de
los clésicos sino el discurso de la_s ciencias, las artes,
las lenguas, pero situando al nifio y al joven como
observadores de la naturaleza y de la cual se expre-
saban en su propia lengua. ,

En Comenio, la ensefianza se realizaba a través
de los sentidos para poder luego permanecer ,enlla
memoria del que aprenderia. En su obra “Dlda,ctlca
Magna”, se evidencia que la gnseﬁanza es un método
para aprender y de adaptacién a la forma de cono-
cer. De igual manera se encuentran element':os para
el funcionamiento del saber asi como prescripciones
sobre la manera de educar al nifio y al joven, orienta-
ciones al maestro y a su trabajo en el aula. Se recono-
ci6 al maestro como el sujeto que poseia el método.

Al revisar las ideas de Comenio _sobre ese tema,
surge la reflexién acerca de la necesidad 1’11'gente de
reconstruir los procesos educativos con métodos pro-
pios, adapténdolos a las caracteristicas de desarroll.o
de los estudiantes y del contexto, con el ﬁn.de contri-
buir a la formacién de ciudadanos que sirvan a la
comunidad sin distincién alguna. Asimismo,_?ensar
y reconstruir una escuela a la cual to'dos los jovenes
tengan acceso, se preparen para enriquecerse como
personas y en el campo profesional, de manera que
se les permita responder a las demandas del pais.

Revisando la realidad actual de la Escuel.a}, des-
de mi perspectiva, es urgente su transformaciéon. En
algunos casos, ésta se ha quedado a la zaga de los
avances tecnolégicos, de las nuevas estrategias para

6 Op. cit. pags. 266-267
7 Op. cit. pag. 265.

ensefiar y para aprender que desde la investigacién
educativa y pedagodgica se nos presentan; de igual
manera conviene construir una mirada comprensiva
del estudiante y del maestro. Esta situaciéon ha per-
mitido que algunas personas piensen que la HEscuela
ya no es necesaria y en consecuencia debe desapare-
cer si no se transforma en su interior y transforma
sus practicas pedagogicas. i

En cuanto al Método, considero que muchas préc-
ticas pedagégicas actuales se apoyan en los principios
de Comenio y han avanzado para adaptarse a ‘1as ne-
cesidades cambiantes del mundo moderno. Ejemplo
de ello se tiene en la irrupcién de las tecnologias de la
informacién y la comunicacién en el proceso de ense-
fianza y de aprendizaje. Esto se ha convertido para ’el
maestro en un problema y en un reto. La gducacmn
necesita renovarse y espera de él compromiso, deseo
de cambio y puesta en escena de maneras 1nnovaf1’o-
ras de trabajo en el aula. Esto, porque la educacién
contemporanea, enmarcada en la Sociedac'i dell Co.n)o-
cimiento exige un reordenamiento de .la institucion
educativa y una mirada profunda hacia las nuevas
concepciones del conocimiento el cual se ha gl'obahza-
do y una comprensién de unas nuevas relaciones en
la interaccién maestro-estudiante.

4. El1 Maestro: En la propuesta de Comenio, co-
rrespondia al maestro la misiéon de hacer br'otar el
deseo de saber en el pequeiio, valiéndose de dlvgrg?s
medios. Formar al hombre para la vida. Esta mision
requeria personas preparadas. “La f.?lta de hombres
peritos en el método que, una vez gblertas las escue-
las en todas partes, pudieran regirlas cc,)n el prove-
choso resultado que pretendemos,”” Segin Zuluaga,
esta condicién histérica no hubiera da@o origen a la
generalizacién de la escuela. Propendia porque los
preceptores (maestros) fueran afables, afectuosos,
reconocieran los logros y dificultades de su~alumnos,
y utilizaran variados recursos para la ensefianza. Un
maestro comprometido con su oﬁm.o. -z 2

Los pensamientos de Comenio dirigidos a .l?s
maestros nos llevan a reflexionar sobre la 'educacmn
actual, en la medida en que debfan'ms revisar entr_e
otras cosas, la formacién pedfftgoglca que han re.(tz:-
bido y la actualizacién requerida, la cual permita
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comprender a los jévenes de hoy. No es desconocido
que por multiples factores el ejercicio de la docencia
actualmente est4 en crisis.

Muchos educadores no tienen la vocacién y la for-
macién que se requieren en los tiempos actuales. A
pesar de ello, las dltimas propuestas de formacién de
maestros desde las Escuelas Normales Superiores del
pais y la renovacién de las Facultades de Educacién,
apuntan a recuperar la profesién del maestro y bus-
car la formacién de un maestro contextualizado para
que pueda responder a la problemética actual. La
pregunta para mi es: ;Por qué estos esfuerzos no son
reconocidos por la sociedad, y cada vez se valora me-
nos el papel del educador en ella? Atn no se reconoce
como gestor de procesos formativos, se demerita su
quehacer. Sila Educacién es el proceso que posibilita
el desarrollo de las personas, y en consecuencia, el de
la sociedad ;,Por qué no se brindan mejores condicio-
nes laborales y econémicas a nuestros maestros?

6. El estudiante: En su obra, Comenio, caracteri-
zaba al nifio como hombre de tierna edad, destinado
a suceder a aquellos de los que ahora est4 constituido
el mundo. Para él la edad fue un factor que se debia
tener en cuenta para ensefiar. “todo cuanto se ha de
aprender debe escalonarse conforme a los grados de
edad, de tal manera que no se proponga nada que
no esté en condiciones de recibir”. Sera de especial
cuidado la infancia porque es en esta edad cuando se
aprende lo fundamental para la vida”®

Este autor fue el pedagogo que hablé y aporté
ideas para organizar la educacién desde la infancia
hasta la adultez. En el contexto de la escuela aconse-
jaba evitar hacer trabajar a los estudiantes por mie-
do. Estaba convencido de que la juventud podia ser
guiada sin represién, ya que era blanda como la cera

y se lograba m4s sin violencia. “Los azotes y los gol-

pes no tienen eficacia alguna para despertar en las
mentes el amor a las letras; poseen, por el contrario,
la virtud de engendrar el tedio y el odio del espiritu
hacia ellas.”®

Podemos afirmar que su obra es un tratado valio-
so de ideas que pueden orientar la manera de com-

8 Op. cit. pag. 261
9 Ibid., pag. 155

prender al aprendiz (estudiante) en dos sentidos: pri-
TMEro, como un ser en formacién y, segundo, en sus
diversas manifestaciones tanto desde lo normal como
desde sus limitaciones. Estos aportes siguen siendo
un excelente material pedagdgico para los que esta-
mos comprometidos con la educacién de los nifios y
jévenes puesto que la mirada visionaria de Comenio,
abarcé la comprensién del ser humano en su totali-
dad invitando a tener muy en cuenta al sujeto- es-
tudiante,

Los actuales avances en las investigaciones sico-
légicas sobre la infancia y la adolescencia brindan
elementos para orientar la intervencién pedagogica
de acuerdo con las caracteristicas de los nifios y j6-
venes de hoy.

Queda ahora reflexionar si el maestro actual ha
tomado conciencia de la manera como debe enten-
derse a la nifiez y a la juventud. Revisando biblio-
grafia acerca del tema, se encuentra la idea de que el
joven es protagonista de una nueva representacién y
de la reorganizacién social. Como lo describe Mejia,
J. Marco R4ul, “cuando se interactiia con los jévenes
aparece un imaginario moldeado en forma de cono-
cimiento que gesta la misma distancia cultural que
antes se colocaba entre los adultos analfabetos y los
letrados de la Academia en los procesos de alfabeti-
zacion. Se recomponen las nuevas formas de simboli-
zar y representar ante una nueva subjetividad, ante
un individuo que conoce, simboliza, ama y construye
valores en una negociacién cultural muy diferente a
las que estdbamos acostumbrados”. 10

Sin embargo, la mirada adulta tiende a ver en los
Jévenes una pérdida de valores ¥ no un camino no-
vedoso de realizacién de la sociedad. Los adultos
reconocemos que ellos demandan una comprensién y
aceptacion acorde con los tiempos de hoy. ;Estamos
los maestros preparados para ello?

Finalizo cuestiondndome ¢Cuél es la razén que ha
hecho que la actual escuela no haya superado mu-
chas de las dificultades que Comenio observaba en la
ensefianza de su tiempo? La respuesta entre muchas
ideas, serfa que la causa puede estar en la dicotomia
presente entre teoria y practica, la tensién entre pro-

10 Mejia, J. M. De calles, parches galladas y escuelas. Bogota CINEP, pag. 63
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yecto y realidad mediada por l'os contextos sociales
y politicos lo que no ha permitido que su puesta en
accion se lleve a cabo coherentemente.'
Encuentro en Comenio un gran ejemplo, ;
medida en que luché por reformar las concepciones
educativas clasistas, memoristas proponiendo un
modelo de ensefianza para el conocimiento ¥ el‘en'ten-
dimiento, la investigacién y las diversas d'lsmphnas
y saberes en donde la educacién fuera el eje central.
Para el momento actual, queda la invitacmr.l a cada
maestro para que se convierta en un investigador y
transformador de su practica pedagégica devel}an@o
las situaciones que median su ruptura, con un Unico
fin: 1a busqueda de la formacién humana enmarcada
en el bienestar comun y el respeto por la persona.

en la
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Damaso Zapata:
“Americas’ peace hero”

Abstract

This text introduces a new biographical sketch of the life and

work of Ddmaso Zapata, Colombian educator of the ninéfl:l"(

enth century, born in Bucaramanga. He was the l)L'illialt;t-
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Resumen
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Pestalozziana

Damaso Zapata: “Héroe de

la Paz en las Américas”

Amparo Galvis de Orduz

Palabras promunciadas en la inauguracion de la cdedra ‘Damaso Zapata’

En 1936 1a Unién Panamericana otorgé al educa-
dor bumangués Ddmaso Zapata el honroso titulo de
Héroe de la Paz en las Américas. Su nombre, fotogra-
fia y biografia, junto con los de otros 22 personajes de
la talla de Andrés Bello, Tom4s Alba Edison, Domin-
go Faustino Sarmiento, Sor Juana Inés de la Cruz
y Rubén Dario, hace parte del selecto grupo al que
este Organismo, con aquiescencia de las academias,
gobiernos y corporaciones, decidié honrar por haber
sido quienes “con buen corazén y alto pensar, con
valor y clarividencia, con altruismo y tesén” mejor
habian contribuido “al espiritu de cooperacién de los
paises de nuestro Continente” (Boletin, 1936).

La vida de Ddmaso Zapata, doctor en Jurispru-
dencia y consagrado educador, fue un esfuerzo sin
tregua por la causa de la educacién intelectual y mo-
ral del pueblo Colombiano, Con razén Luis de Greiff
(1938) comparaba su obra con la de Johann Heinrich
Pestalozzi, el padre de la pedagogia moderna y norte
doctrinal, en materia educativa, de Zapata. Como el
célebre educador suizo, mostré Dadmaso Zapata pre-
ferente amor por la poblacién desvalida, previd las
consecuencias de los cambios econémicos y sociales
que ocurrian en el mundo y concluyé que la educa-
cién y la ensefianza cientificas, especialmente las
que se brindaban a los maestros, debian transfor-
marse, con apoyo en una ética civil, para dotar a la
sociedad, sin exclusién alguna, de nuevos y mas uti-

Cl

Instituto Tecnolégico Santandereano Damaso Zapata
Bucaramanga, Junio 7 de 2006

les conocimientos, asi como de mejores instrumentos
de pensamiento y de accién.

Ramén Zapata (1961) destaca entre los testimo-
nios que se han hecho sobre su ilustre abuelo, el que
presenté Monsefior José Vicente Castro Silva, el 11
de diciembre de 1933 para celebrar los cien afios del
natalicio del educador bumangués. Monsefior, quien
ejercia entonces el cargo de rector del Colegio Ma-
yor de Nuestra Sefiora del Rosario, contaba que su
padre, quien bien conocié a don Damaso, no se can-
saba de invocarlo ni de ponderar el celo y la sabidu-
ria con que manejé la instruccién publica, primero
en Santander con titulo de Superintendente y, luego,
en Cundinamarca con el nombre y las prerrogativas
del Director, Esto llevaba a creer al ilustre prelado,
quien siendo nifio no alcanzaba a entender mucho
sobre lo que tales titulos y valoraciones encerraban,
que debia ser un personaje de grande respetabilidad
el que provocaba tales elogios en su progenitor, per-
sona a quien él admiraba en alto grado (Castro S., J.
V., 1933).

“Mas adelante comprendi [dice Monsefior], lo va-
liosos e imparciales que eran [dichos elogios] dadas
las opiniones politicas tradicionales y hasta vehe-
mentes en mi familia, opiniones refiidas con las del
régimen a que pertenecié Zapata, [Pero] mejor que
todo ello me sabian ciertas narraciones en que don
Déamaso aparecia peregrinando muy de madrugada
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sus paisanos modernas doctrinas sobre el papel que
debian desempefar las instituciones sociales para
incidir efectivamente en la marcha y progreso de la
comunidad. Creia con mayor fuerza que en todo lo
demaés, en la necesidad de un cambio a fondo en los
modelos pedagégicos que, més por desconocimiento
que por opcién racional, venian siguiéndose desde la
Colonia.
Debido a la convulsa situacién politica de 1854,
se trasladé con su hermano Felipe a la frontera con
Venezuela, buscando se les permitiera ejercer en paz
su vocacién; la de educar a los nuevos ciudadanos
que requeria en esa época el pais. En San Cristébal,
ciudad perteneciente al Estado Téchira, los herma-
nos Zapata fundaron un colegio de ensefianza se-
cundaria y superior, orientado a la difusién de ideas
cientificas y técnicas en la regién; colegio que aunque
adquirié mucha fama, debieron cerrar debido a que
hasta alld también llegaron los disturbios politicos.
Por esa época crearon también, primero en Bucara-
manga y luego en Pamplona, las primeras imprentas
que existieron en Santander, y con ellas tres periédi-
cos: El Movimiento y Los Debates en Bucaramanga,
y la Nueva Era en Pamplona.

En el 57, aparece don Ddmaso participando ac-
tivamente como diputado en la Asamblea Constitu-
yente del Estado Soberano de Santander. Este orga-
nismo legislativo que instalf el 2 de diciembre el doc-
tor Manuel Murillo Toro, presidente del Estado, fue
escenario de la brillante actuacién de don Damaso
Zapata en procura de la universalizacién de la edu-
cacién y el mejoramiento de la ensefianza. Estaba
integrada la Asamblea, entre otros personajes, por:
Antonio Vargas Vega, Eustorgio Salgar, Francis-
co Javier Saldua, José Maria Villamizar, Leonardo
Canal, Agustin Vargas, Anibal Garcia Herreros, Ca-
milo Ordéniez, Estanislao Silva, Eduardo Valencia,
Eduardo Galvis, Gregorio Quintero Jiacome, Joaquin
Peralta, Rafael Otero, Germén Vargas, José Joaquin
Vargas, José del Carmen Lobo Jacome, Juan N. Azue-
ro Estrada, Jestus Osorio, José Castellanos, Manuel
Antonio Otero, Manuel Maria Ramirez, Marceliano
Gutiérrez Alvarez, Miguel Herndndez, Narciso Ca-
dena, Pedro Peralta Rodriguez, Ramén Vargas de la
Rosa, Escipién Garcia Herreros, Timoteo Hurtado y
Vicente Herrera. Instalada la Asamblea, se nombré

a Damaso Zapata, Agente Fiscal de Bucaramanga,

funcién en que mostrd celo escrupuloso por el erario
del Estado y voluntad inquebrantable en procura del
bien comun. Entre los afios 59 y 60 volvié a la Asam-
blea de Santander, en la cual cumplié honroso papel.
Sus compaiieros en este organismo fueron igualmen-
te ilustres ciudadanos, entre quienes cabe mencionar
los nombres de los doctores Manuel Murillo Toro,
Aquileo Parra, Manuel Ancizar, Salvador Camacho
Roldan, Santos Gutiérrez, José Maria Villamizar y
Victoriano de Diego Paredes.
En 1860 fue nombrado Recaudador de Rentas del
Distrito de Bucaramanga y designado miembro del
Consejo Electoral del Estado de Santander. En el 62
actud como Jefe Departamental de Cicuta. En el 64
asumié la rectoria del colegio San José de Pamplo-
na, al cual imprimié notable impulso, y particip6 en
el Congreso Nacional. En el 65 asisti6 a la CaAmara
como Representante por Santander y en el 68 ocupé
de nuevo curul en el Congreso; cargos publicos en
que, haciendo gala de su espiritu conciliador, presen-
té y consiguié después de duros debates con el ala
radical de su partido, la aprobacién de sendos pro-
yectos sobre devolucién de las propiedades confisca-
das; todo lo anterior para que retornara la paz y se
establecieran en didlogo fecundo las directrices del
progreso social.

Merced a don Ddmaso, al hombre probo, al educa-
dor comprometido, al politico visionario, cobran vida,
en 1868 y en 1870 respectivamente los Cédigos de
Instruccién Publica de Santander, y el Cédigo de Ins-
truccién Publica de los Estados Unidos de Colombia.
Cartas de navegacién para la mayor transformacion
del sistema educativo que ha ocurrido en Colombia.
Movimiento filoséfico y pedagdgico, que aunque exi-
gia volcar las arcas del pais en bien de la educacién,
fue ordenado por la ley y apoyado, mientras se les
dej6 obrar, por los gobiernos liberales de la época.

Actuando inicialmente como Superintendente
de Instruccién Pablica de Santander y luego como Di-
rector de Instruccién Publica de Cundinamarca, don
Déamaso Zapata, con el apoyo de los Instruccionistas
Colombianos de todos los partidos y tendencias, saca
adelante La Reforma Instruccionista de 1870. Logro
que se expidieran las leyes estatales y nacionales
que, junto con sus respectivos decretos reglamenta-
rios, permitieron la transformacién del anquilosado
sistema educativo que oprimia el desarrollo de la
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cultura en el Siglo XIX. La ley 2 de 1870 consiguid,
entre otras cosas importantes, traer al pais, por el
término de seis afios, una Misién Pedagdgica de pro-
fesores alemanes que se encargaron de formar a los
maestros y maestras de este pais, de acuerdo con el
sistema Pestalozziano, actualizado por el profesor
Teodoro Hoffman, y adecuado por los maestros co-
lombianos, atendiendo a las caracteristicas de este
pais.

Zapata y sus colaboradores, adelant4ndose me-
dio siglo al movimiento de Escuela Nueva, estable-
cian orientaciones pedagdgicas modernas y confia-
ban al buen criterio de los maestros normalistas lag
decisiones especificas para el desarrollo del trabajo
en el aula;

Art. 61. Los directores de Ia Instruccién publica
tienen libertad para prescribir los métodos que han
de observarse en las diferentes escuelas del Estado,
elijiéndolos de entre los designados por la Direccién
General de Instruccién Publica.

Art. 62. En la designacién de los métodos de ensa-
fanza, la Direccién General de Instruccién Piblica
debera tener por base las siguientes reglas:

1.° La esposicién ha de ser sencilla, légica i co-
rrecta;

2.° No se adoptara ningtin método que tienda a
producir el resultado de desarrollar la memoria a es-
pensas del entendimiento, ni a inculcar a los nifios
un saber puramente mecénico,

3.° Debe tenerse presente que la intelijencia de los
nifios ha de cultivarse siguiendo una senda tal, que
los ponga en aptitud de descubrir por si mismos las
reglas, los motivos i los principios de lo que aprende.

Cabe recordar que también merced a la influencia

. de los maestros Instruccionistas liderados por D4-

maso Zapata, entre los afios 60 y 80 se crearon las
Universidad Nacional y Externado de Colombia, Ia
Normal Superior, 20 Escuelas Normales y gran nd-
mero de Escuelas Anexas, Institutos agricolas, Socie-
dades democriticas Y casas editoriales dedicadas a
la difusién del saber pedagdgico, filoséfico y cientifico
moderno,

Desde finales de 1a década de los sesentas, en
los discursos y en las acciones de don Déamaso Zapata
y de los demds liberales democréticos se destaca el
compromiso con el perfeccionamiento y ampliacién
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de la instruccién publica. Como no querian que la re-
forma de la educacién se convirtiera en simple suefio,
como venia ocurriendo desde inicios de la Reptiblica,
todo el poder de sus gobiernos se orienté en primer
lugar a la transformacién administrativa y académi-
ca de las escuelas normales, Bien lo decia el historia-
dor Horacio Rodriguez Plata (1969): “El maestro de
la escuela del régimen liberal de entonces era mas
importante que el cura parroco y que el alcalde”, En
efecto, el Cédigo (1869), plantea:

Art. 51. El dirvector de la escuela por la importan-
cia y la santidad de las funciones que ejerce es el pri-
mer funcionario del Distrito.

Art. 52, El Director debe estar sostenido i ani-
mado por un profundo sentimiento de la importancia
moral de sus funciones, i fundar su principal recom-
pensa en la satisfaccién de servir a los demés hom-
bres y de contribuir al bien publico.

Art. 53. Las autoridades dispensardn a los Direc-
tores de escuela una consideracién especial i una de-
ferencia rspetuosa, en atencién al augusto ministerio
que desempefian.

En la exposicién de motivos del proyecto de ley,
por el cual se honré la memoria de Démaso Zapata
en su centenario, la Comisién integrada entre otros,
por Germdn Arciniegas, decia en forma muy bella;

“El institutor ejerce un magisterio analogo al del
apéstol, porque forma espiritus, Su labor supera a la
del conquistador y el guerrero, porque dilata los do-
minios espirituales incruentamente, Es m4s fecunda
que la del politico, porque construye la constitucién
moral e intelectual de los pueblos, m4s trascendente
que las adventicias codificadas, El estadista fabrica
equilibrios fiscales y econémicos; el institutor, equi-
librios humanos. El poeta rima armonias; el institu-
tor las crea. El fildsofo busca verdades; el institutor
las extrae de los fondos del alma. El orador repuja la
palabra; el institutor la hace nacer en los cerebros,
El institutor es el creador de sintesis, porque moldea
las caracteres, acendra voluntades, liberta, emanci-
pa, orienta; desarrolla aptitudes, regula instintos,
amansa fieras, depura idiosincrasias, modela razas,
guia generaciones, edifica patrias, funda naciones y
marca el devenir de la humanidad. A esta sagrada
didcesis del pensamiento perteneci6 el insigne maes-
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tro de almas Damaso Zapa(;:a,'::iuyo centenario con-
i radecida.
me]fSniofI;1 ;:ef;: Srlectad;de?%rador se hace, el institutor
nace y se hace: nace con la intuicién promet(?gna, é jfl
hace, por las disciplinas de la pglabra y lall ea};i s
estas dos alas el maestro es genitor (.ie excia enCI1 1'1 b
lata su accién en el espacio y en el 'tlemp.o, e? e oy
y en el periddico; la catedra y I’a tribuna; lg f argocen_
el BEstado. Ddmaso Zapata tenia esta voc.:acionz i
te y esta seleccionada voluntad por el bien” (Zapata,
: 323-324).
R.’Iizf;ue la obr; de don Damaso %apata,. cpmt?ee;(e-
presara Carlyle (Boletin, 1936?, es “faro v1v1etnarse
luz a cuyo lado es bueno y deleltosq [..:] elgco; Sr e'm:
Es “luz que ilumina” y que ha cont,rﬂ_ouldo a edzri -
las tinieblas”, el Instituto Tecno-loglcg SarXalt‘;l’ i
no que lleva su nombre, y la Universidad : u qr}n oy
de Bucaramanga, con el apoyo de la Gobernacio A
Santander y la Alcaldia de Bucam‘nanga, h:i‘n géroe
do hoy rendir un sentido homeltla]fe a nues 110 e
de Paz en las Américas; reconoc%mlento que la 11
que lo vio nacer habia sido esquiva en propiciarle.

Referencias

Boletin de la Unién Panan;;ric}e:pa,:ﬁmeros 2y3
rer rzo de 1936. Washington.
. g?il()ili;)od)(; ll\flztruccién Publica. Imprenta del Esta-
do: Socorro, 12 de noviembre de 1869. ‘ ,
Castro S., J. V., 1933, Dis_curso pronunmadp en la
inauguracién de la Academ,la Nac101}al dz CéggClrz:ls.
de la Educacién, Teatro Colon, Bogota,‘ 11 e 1c1(la a
bre de 1933, en: Anuario deB la ztga(;eéma Naciona
ienci akE acion. Bogota, s.e.
Clelr)u;la(‘jr(eiiefg,c1 I?.d(lllg)?ﬁ). Déamaso Zapatg. .En: I‘Jectu-
ras Dominicales n° 512. Bogotd, 10 de d101e'ml?1<§. o
Zapata, R. (1961). La Reforma Educacionista

Colombia. Bogota: El Grafico Editores.

Cuesliones - Revista de la Escuela de Ciencias Sociales, Humanidades y /ﬁg& (Zﬂ
ues - sta L



48 ]' Cuesliones - Revisla de la Escuela de Giencias Saciales, Humanidades y Artes

Social environment at educational
establishments and psychological
harassment -A socio cultural reading from
authoritarian systems-

Abstract

The purpose of this work is to go through violence pheno-
menon in a social-educational context from psychological
approaches, in particular, from a behavioral and from a
features ones. A possible different approach is proposed,
wich one is based on a explanation concerning with group
dynamics, interpersonal relationships, culture and organi-
zative systems of authoritarian kind, postulated by José
Joaquin Bruner, (1991st). Horizontal violence among tea-
chers phenomenon is described, outstanding the psycho-
logical harassment in educational establishments. Some
of the most important characteristics of psychological ha-
rassment are described and explained from behavioral and
features psychological theories. A socio-cultural approach
is showed to understand psychologically the problem. This
approach explain it from interactions, social beliefs and re-
presentations wich cause them, from organizative group
structures, from education establishments values, This
reading of the problem, emphasize the explanations about
psychological harassment in social structure and in social
environment and institutional culture, this point of view
copes the harassment in that frame, in a different way, di-
fferent from clinical focuses (No discarding the health ags
an element toughly envolved in phenomenon). This appro-
ach shows the problem of psychological harassment like a
social and group problem, build from people interactions
and exclusion values and from a unequal power manage-
ment at educational establishments. The conclusion is that
this kind of reading is a possible and pertinent way to focus
efficiently this problem to understanding and to operate on
it beyond a clinical perspective.

Key words: socio cultural, bullying, psychological harass-
ment, interactions, beliefs, structures, power.

=

Resumen

El presente trabajo tiene como propdsito revisar el fenéme-
no de la violencia en el contexto socio educativo desde algu-
nas aproximaciones psicolégicas, en particular, desde una
perspectiva comportamental y de los rasgos proponiendo
frente a estas alternativas una explicacién posible basada
en los fenémenos de grupo, las relaciones interpersonales,
la cultura y los sistemas organizativos de tipologia autori-
taria que han sido considerados por José Joaquin Bruner,
(1991). Se describe el fenémeno de la violencia horizontal
entre docentes, destacando la modalidad del hostigamien-
to psicoldgico, en el contexto educativo. Se revisan algunas
caracteristicas definitorias del fenémeno v sus explicacio-
nes desde un enfoque comportamental y desde el de la
perspectiva de los rasgos. Se propone ante estas lecturas,
una alternativa de comprensién socio-cultural, que de
cuenta del fenémeno desde las dindmicas de los grupos.
Para ello toma como referente lag interacciones, las creen-
cias que las alimentan y las estructuras organizativas del
sistema grupal y social y la estructura valores de la del
centro educativo, que dependiendo de sus caracteristicas,
pueden o no facilitar la emergencia de este fenémeno. El
proposito de esta lectura del problema es el de centrar en
el entorno socio-educativo su explicacion y sus posibilida-
des de intervencion entendiéndolo no como un problema
de salud psicolégica en sentido estricto (puesto que la in-
volucra) ni como un asunto clinico (como termina siendo
abordado), sino ante todo como un fenémeno socialmente
construido a la luz de las interacciones y la organizacién
del sistema de poder del centro educativo y de las interac-
ciones en los grupos. Se concluye que esta podria ser una
posible lectura vélida del problema que resulte eficaz para
entenderlo, prevenirlo e intervenirlo soioeducativamente
mas alld de un espeetro puramente clinico.

Palabras clave: socio cultural, violencia escolar, interac-
cién, creencias, sistemas, estructuras, poder.
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Clima social de los centros educativos

y hostigamiento psicologico .
-Una lectura socioconstructiva desde los sistemas autoritarios-

Leonardo Yovany Alvarez Ramirez

La violencia es una condicién a la que pueden lle-
gar las relaciones entre las personas. En ca}da contexto
se instala con unas caracteristicas dlstmtlvas'y pecu-
liarves: En el Estado, en la familia, en la pareja, en el
trabajo, en los centros educativos. En ca‘d,a uno d.e esos
entornos va recibiendo una denominacién partl_cular:
violencia politica, violencia intrafamiliar, mobbmg' u
hostigamiento psicolégico (Leymann, 1996), 'bullymg
o violencia escolar (Heinemann, 1972). Inclus1ye el fe-
némeno también se presenta en animales; asi, en los
estudios etoldgicos de Lorenz se hacia referenm.a con el
mobbing, a la agresion de una coaliciér.l de mlfembros
de una misma especie contra otro indiylduo mas fuer-
te que ellos (Lorenz, 1991), La violenqla en el entgrno
laboral (mobbing) va méas all4 de los simples conﬂ}ctos
u hostilidades pasajeras para convertirse en una inte-
raccién hostil que se convierte en hostigamiento por su
sistematicidad, constancia y frecuencia, busca la ani-
quilacién del acosado hasta la expulsion del lugall' 'de
labor. Las implicaciones sociales, personales, familia-
res y econémicas de este fenémenp son muchas y gom-
plejas, el mobbing afecta a aproxm.l'adamente el 9% de
los trabajadores europeos (Fundacmn.europea para .el
mejoramiento de las condiciones de vida y de trabe}]’o,
2000), en Espafia al 5% (Pifiuel, 2001). La comprension

del fenédmeno se ha hecho desde la salud ocupapional,

desde los problemas humanos asociados al trabg;o, Qes-

de lo clinico, y hasta hace muy poco desde lo leg%sllai':lvo.

En Colombia, esto tltimo por lo menos S(?’ha iniciado
con la expedicién de una ley para la sancién (’lel'acoso
psicolégico en el trabajo( Congreso de la Reptblica de
Colombia, 2006). Este matiz de asunto laboral ha ,hecho
que se vea el hostigamiento como un asunto de 1nd'ole
laboral predominantemente. Algl.'maia .lecturas psico-
légicas del problema del acoso psicolégico, lo a'borfi’an
como un problema de los individuos en la organizacion,
un problema en el trabajo; otras perspectivas, como la
Psicologia clinica o Psicologia de la sal}ld (Matth1fesen
y Einarsen, 2001), lo ven como un fenémeno de sinto-
matologia psicopatolégica (Hirigoyen, .1999).

Dos perspectivas psicologicas .exphcan el problem.a
desde sendos marcos con diferencias Clar?.S: La aproxi-
macién comportamental, lo hace en términos de las re-
laciones entre los estimulos aversivos que se presen-
tan al hostigado por parte del hos.tlgador (estrategias
de tipo activo o directas) (Zapf y Em.arsen, 2001) y por
otra el retiro de reforzadores para aislarla de su grupo
de iguales, También explica el probl_ema en fur'lcmn
de las consecuencias lesivas que motlvan. las' fn\CClones
sobre el sujeto agredido (reducir la comunicacion con el
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grupo, cortar las relaciones, dafio de la imagen social
laboral, la salud fisica y psiquica) (Leymann, 1996). La
otra, la tipologia de los rasgos, se acerca al fenémeno
definiendo caracteristicas o perfiles personales de hos-
tigador y hostigado (Leyman y Gustafsson, 1996). En
el ambito educativo se ha focalizado el fenémeno en los
alumnos con el denominado "Bullying * (Olweus, 1993),
aplicando los mismos planteamientos. Se propone una
alternativa de lectura del fenémeno viéndolo como un
desarrollo que se contextualiza en el entorno social, en
el cual se generan interacciones entre los individuos,
guiadas por creencias y formas organizativas estruc-
turales de poder que pueden llegar a formarse en la
cultura institucional de un centro ¥ que generan un
clima social o socioeducativo que termina favoreciendo
modalidades de hostigamiento en el interior de estos
grupos o entre si. La propuesta de José Joaquin Brun-
ner (1991) sobre los sistemas autoritarios y sus ele-
mentos constitutivos se sugiere como referente posible
para entender el fenémeno del acoso psicolégico desde
lo socio-cultural, desde las relaciones grupales y desde
la realidad simbélica del contexto educativo.

El hostigamiento o acoso psicolégico es un proble-
ma que viene siendo abordado por la Psicologia del
trabajo desde hace varios afios. El mobbing, como suele
denominarse, supone costos altos para el individuo, la
organizacién y la sociedad, la tercera encuesta europea
sobre condiciones de trabajo en la Unién sefial6 que el
mobbing afectaba al 9% de de los trabajadores (Funda-
cién europea para el mejoramiento de las condiciones
de vida y de trabajo, 2000).

El mobbing como fenémeno psicosocial fue estu-
diado por Lorenz (1991) y lo definié como la agresién
de una coalicién de miembros de una misma especie
contra otro individuo m4s fuerte que ellos, en el 4mbito

-escolar; Heinemann (1972) se referia al fenémeno como

la conducta destructiva de un grupo de nifios hacia un
comparfiero y en el 4mbito de las relaciones laborales
Heinz Leymann(1996), 1o definié como una comunica-
cién hostil y antiética que uno o mas individuos dirigen
de modo sistemadtico hacia un individuo, que debido al
continuo acoso se ve en situacién de indefensién.

El hostigamiento psicoldgico es entonces el fenéme-
no psicosocial que emerge de las interacciones entre
los miembros de un grupo dentro de una comunidad
Y que estd caracterizado por la hostilidad intensa,
frecuente(al menos una vez, por semana), sistemética,
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de larga duracién (seis meses minimo) que busca ani-
quilar a un miembro del grupo, llevandolo a su abando-
no del lugar de trabajo e, incluso, al suicidio.

El fenémeno ocurre en escalada desde la iniciacién
con incidentes criticos en los que surge el conflicto en-
tre el hostigador y el hostigado, pasando a la agresién
constante que pretende dafiar y menoscabar al otro,
acabando su autoestima y estigmatizandola. En la si-
guiente etapa, cuando la direccién interviene de mane-
ra tardia oficialmente se han causado serios deterioros
emocionales y ademas se le culpa de la situacién (error
atributivo interno) que lleva a todos a pensar en que
el problema est4 en la persona y su forma de ser. Todo
culmina con la expulsién del docente hostigado.

Los desenlaces posteriores llevan a la persona a
buscar ayuda profesional para su estado de indefen-
sién y su sintomatologia fisica y psicolégica, lo cual no
parece ayudar mucho, ya que juzgado el caso fuera del
contexto se lo puede etiquetar como paranoia, trastorno
de personalidad u otros. Esto acrecienta los deterioros
psicosociales aumentando la percepcién de estigmati-
zacién que conlleva a la solicitud de la baja del trabajo.

Este fenémeno no escapa a la actividad educativa,
ni es propio de ambientes empresariales exclusivamen-
te (Leymann, 1996; Olweus, 1993)). En cuanto es una
situacién que puede ocurrir en el contexto educativo
resulta fundamental su tratamiento y comprensién. El
hostigamiento psicolégico puede darse en tres niveles,
horizontal (entre comparieros), vertical descendente
(entre un superior y un subordinado) o vertical ascen-
dente (de un subordinado a un superior), para el caso

del contexto educativo, puede ocurrir en los grupos de
docentes, estudiantes, directivos de un centro educati-
vo o entre los grupos o0 miembros de estos grupos segin
sea el caso (Ortega y Mora-Merchan,2000) Esta mo-
dalidad de violencia poco citada o asumida como tabu
ha sido explicada desde el comportamiento humano a
partir de modelos psicolégicos diversos. Para el caso
del presente andlisis, sin embargo nos detendremos
en el grupo de docentes y no abordaremos otros gru-
pos, lo cual excederia las posibilidades de esta revision
de tema. Desde una perspectiva comportamental, se
propone que el acosador u hostigador exhibe compor-

tamientos que resultan aversivos al hostigado y que
pueden ser activos y directos o indirectos (ataques ala

vida privada del hostigado, violencia fisica, ataques a

las actitudes de la victima, agresiones verbales, rumo-
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res) (Zapf,Knorz y Kulla,1996)pero jcambién utiliza el
retiro de reforzadores tales como aislarla de su grupo
de iguales (Zapf y Einarsen, 2001). El mode.lo exph;a
que pueden clasificarse en cinco, las _modahdade's1 e
comportamientos hostiles hacia el hostigado a.partn de
las areas de su vida que se desea afectar o leS{opar: La
comunicacién con su grupo de pares, lg establhdad en
las relaciones sociales, la reputacion e 1ma.gen’sc.>01al y
laboral de la persona, la salud fisica y psicolégica, la
ocupacién de la victima (Leymann, 1996)’.

El marco explicativo propone adg{na§ consecuen-
cias que operan mds alld de la relacién interpersonal
acosador-acosado que afectan lo laboral tale_s como la
rotacién de personal, el ausentismo, el deterioro de la
productividad del trabajador y del drea donde se des-
empena, y otros. ' .

En el andlisis de consecuencias para los actores in-
volucrados en el fenémeno, el modelo prfesenta las} que
tiene para el individuo hostigado en dlfgl'entgs areas
como la cognitiva (pérdidas de memoria, dificultad
para concentrarse),psicosomética(d'l{a\rreas, dolor de ca-
beza y espalda por estrés, sudoracm_n, s,eq'uedad en lg
boca, taquicardia, trastorno del suenf), Animo ‘depreSL
vo, irritabilidad, cansancio, fatiga crénica) (Mlkkel.sen
y Einarsen,2001; Pifiuel,2001; Niel§1,1996; Gl:oebhng-
hoff y Becker,1996). Inclusive revisa 31tua(:1one:°, 'de
extrema gravedad que llegan al estrés postraumatlcq
(Leymann y Gustaffsson, 1996), al r(;pl‘legue sobre si
mismo, a lo laboral (ineficacia). Este tltimo comporta-
miento se convierte, segin el modelg, en un reforzador
del hostigamiento que lleva al individuo a que le resul-

te Insostenible .

Desde otra perspectiva, el modelo de los rasgos,
se concentra en el anilisis de hostigador y .1}ost1gado
intentando definir una tipologia o consi.:ela(non de ca-
racteristicas que den cuenta de los motivadores de su
comportamiento; es asi como destacan rasgos en‘el
hostigado tales como carisma, talepto, fuertgs valores
éticos, sensibilidad por el trato social, .capamdad para
las buenas relaciones con los deméas (Plﬁgel, 2001)y en
el hostigador como carente de ellas (HI1'1goygn, 1999),
ademés tendria caracteristicas como tendencias psico-
paticas, alteracién del sentido de la norma moral, di-
ficultad para sentir culpa, cobardia para expresar sus

desafectos, lo cual lo llevaria a usar el rumor, el secreto,

y los testigos sordos y mudos. Este desbalance haria

que la agresién del hostigador se revirtiera sobre el
hostigado. :
La explicacién propuesta en las perspectivas ante-
riores hace énfasis en los aspectos estimulantes, en lag
respuestas que dan los individuos a la situacién y en
las consecuencias que el fenémeno tiene en diferentes
facetas de su vida. Por otro lado, desde la propuesta
de los rasgos, accedemos a una tipologia que desde un
punto de vista descriptivo nos aporta algunos elemen-
tos que se hallan en los actores del fenémeno pero no
explica como ellos pueden generar tal dindmica. Desde
este punto de vista se propone que la comprensién del
hostigamiento ha de hacerse en el marco de un modelo
psicosocial, es decir, que esté fundadoen la comprensién
de las interacciones que ocurren en los grupos sociales
que se relacionan en el interior del centro educativo y
que generan un clima social particular en el que las
relaciones se desenvuelven en la cotidianidad de sus
actividades. Este modelo ha de inscribir el clima social
y las relaciones grupales e intergrupales en un marco
socio-cultural que propone valores, estructuras orga-
nizativas, normas, limites, actitudes que son la estruc-
tura sobre la cual las interacciones entre los grupos y
las personas tienen lugar y esto ha de insertarse como
un sistema abierto que intercambia con sistemas de 1a
sociedad: lo politico, lo social (Brofenbrenner, 1979).
En ese marco se entiende como el fenémeno del caso
resulta una modalidad o fenémeno social que retina
aspectos estructurales, simbélicos e interacciones pro-
pios y caracteristicos del grupo o grupos que lo viven y
por lo tanto propone a dichos elementos como los de ser
analizados y abordados para prevenir dichos eventos
o darles soluciones. En funcién de dicha intencién se
propone a continuacién un anélisis acerca de un mo-
delo posible de lectura del fenémeno del hostigamiento
psicolégico en el contexto socio-educativo que parte de
las relaciones interpersonales, la dindmica de los gru-
pos, la cultura grupal e institucional y los sistemas de
poder.

El clima social de los centros educativos se refiere a
la percepcion que los individuos tienen de los distintos
aspectos del ambiente en que se desarrollan sus acti-
vidades habituales, acerca de las condiciones en que
se da su trabajo (Arén y Milicic, 1999; Arén y Milicie,
1995). También se refiere a las caracteristicas estables
del centro educativo que reflejan las percepciones colec-
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tivas de docentes, directivos y estudiantes, El clima es-
colar se ha relacionado con diferentes variables, entre
ellas la satisfaccién de los miembros de la institucién
con la vida educativa al sentirse acompaniados, apoya-
dos, apreciados, reconocidos y posibilitados en su desa-
rrollo personal significativo o en caso contrario oprimi-
dos, aislados, ignorados, despreciados y humillados,

El clima social del centro educativo est4 relacio-
nado con la frecuencia y calidad de las interacciones
sustantivas que tengan sus miembros, los procesos psi-
cosociales y las normas que caracterizan las interaccio-
nes entre ellos y que se desarrollan en el sistema social
dindmico que es la organizacién educativa, Cornejo, R,
y Redondo, M. (2001)

El clima social, constituido por los procesos psico-
sociales que surgen de las interacciones que estable-
cen sus miembros, opera bajo una cultura propia en la
cual la comunicacién entre sus miembros influye en
el comportamiento de cada uno (Lewin, K.1930). Pero
toda esta légica de relaciones interpersonales ocurre
en funcién de una estructura organizativa, es decir,
sus miembros interactian a partir de marcos de re-

ferencia que regulan esas relaciones y hacen que los
intercambios sean m4s o menos rigidos, democriticos,
equitativos, pluralistas, empaticos, o lo contrario. Es-
tas estructuras definen cémo se viven las interacciones,
definen que valores se defienden ¥ qué valores se sub-
estiman o desatienden y penetran en todos los 6rdenes
y subédrdenes organizativos: el aula, los docentes, los di-
rectivos, los demas grupos posibles y regulan las rela-
ciones en su interior y entre ellos mismos. Cornejo, R.
(2001), Este marco del clima social resulta pertinente
dado que estd basado en estructuras y formas orga-
nizativas que pueden favorecer circuitos saludables o
violentos de interaccién social entre sus miembros ge-
nerando climas de hostilidad, aversividad, temor, re-
chazo, en cuanto ellos estén basados en dogmatismos,
rigideces, dominanciones y otros valores reguladores de
interacciones no saludables. En funcién de un marco
de interaccién como el que proponen Kurt Lewin y pos-
teriormente Murray en la década de los treintas, se
define el clima social de la institucién educativa como
la percepcién que tienen los sujetos acerca de las re-
laciones interpersonales que establece en su contexto
social educativo. Esta definicién permite inferir que el
clima social del centro educativo puede ser estudiado
desde dos elementos: Los procesos psicosociales y las
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percepciones de los sujetos acerca de sus interacciones
en dicho contexto (Cornejo, R y Redondo,M, 2001).As{
las cosas, dichos procesos sociales ocurren a unos acto-
res del mismo que se hallan en interaccién, es decir, a
profesores, estudiantes, directivos y demés miembros
de la comunidad educativa. Los efectos del clima social
se hacen sentir en todos los actores, de alli que en el
clima social del centro educativo existan elementos
compartidos por todos sus miembros. En el clima del
centro educacional se hallan entonces las percepciones
que los educandos tienen acerca de su contexto escolar
y también las que tienen los profesores acerca de de su
entorno laboral. Un aspecto importante de esto est4 en

que el clima social general cuenta con un corpus orga-

nizativo estructural que puede favorecer microclimas

sociales favorables u hostiles que practican comporta-

mientos violentos hacia algunos de sus miembros,

Un fenémeno particular de las relaciones inter-
personales de los docentes tiene que ver con los com-
portamientos hostiles hacia un miembro del grupo que
puede provenir de un superior, de un colega o de un
subalterno(estudiante). Este fenémeno se conoce como
hostigamiento psicolégico laboral. El hostigamiento
psicolégico es entonces el fenémeno psicosocial que
emerge de las interacciones entre algunos miembros
del sistema escolar y que est4 caracterizado por la hosti-
lidad intensa, frecuente(al menos una vez por semana),
sistemdtica, de larga duracién (Seis meses minimo) que
busca aniquilar a un miembro del grupo, llevandolo a
su abandono del centro educativo e incluso al suicidio,

El hostigamiento psicoldgico en el contexto educati-
vo tiene tres direcciones esenciales como ya se vio: De
los docentes hacia un colega, de un superior al docente
y del estudiante al docente. (Matthiesen y Einarsen,
2001; Pifiuel, 2001; Leymann, 1996),

La comprensién de este fenémeno desde una pers-
pectiva psicosocial permite encontrar explicaciones en
este &mbito asf como formas de manejo igualmente psi-
cosociales que acttian sobre la cultura de la institucién
educativa, sobre su sistema organizativo (Estructuras,
creencias, valores) sobre los cuales regula las interac-
ciones entre los individuos a su interior y en este caso
particular. Entre los docentes el fenémeno del hosti-
gamiento psicolégico asi entendido seria resultado de
las estructuras organizativas manejadas en el centro
¥ que de manera tdcita -en unas oportunidades- y ex-
plicita -en otras-, legitimaria acciones, procedimientos,
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hallan en mejores condiciones de jugar un papel
diferente en el circuito abusivo y de influir en su
resolucion. Mientras estas personas -que para hog.
tigador y hostigado son contexto- sigan repitiendo
sin cambios algtn rasgo inadvertido de los que com-
ponen el esquema propuesto, favorecen y afianzan
intencionalmente el circuito hostil del hostigamien.

to laboral en el contexto educativo. (Ver tabla 1)

El contexto también es el entorno de agentes de sa.
lud (psiquiatras, psicélogos) que con un'a.evaluacién
descontextualizada del caso pueden exhibir actitudes
y mensajes de alianza con el hostigad_or(a). (La tajbla 92
amplia el repertorio de ideas, sentimientos Y acciones
de hostigador y hostigado en el acoso u hostlgamlento
en el contexto socio educativo dando contenido al es-
quema propuesto por Bruner, J (1991)

interacciones y creencias dfs caricter violento y 'goztll
en las cuales el reconocimiento (%el otro, la e'qult aCiZ
la integridad psicolégicas_ quedarian en una 1nslanac-
secundaria frente a otros intereses vahdaﬂios en ﬁ;)sdas
tores del hostigamiento( asunto que ter_xdrla ;iro r; £
implicaciones para el aprendizaje sgcml en ‘a m'lones
cultura del centro de cara a garantizar interaccl
sociales més sanas en los educador’es). .

Es asi como se propone en esta linea de razonamien-
tos, el modelo de Bruner, J. (199'1) sobr'e la orgag:ll::é
cién del poder en los sistemas sc_>c1ales bajo estruc iy
de poder autoritarias, como posible marco d'e czmpSico-
sién del fendmeno psicosocial del hgstlgamlen op
légico laboral en el contexto educativo. s

El modelo, adaptado para la comprension gh‘p‘
blema de la violencia en grupos sociales familiares

e b t'l’a csrr:ipriisg);riil Los sistemas de creencias en el contexto socio-
¢ i i cuestién, dada e
fenémeno socio educativo en

i i vorecen cir-
bieto de andlisis, es decir, sistemas socia- cultural del centro educatlvlo qt:i(; (f:':ntt)es n cir
¥ O 4 & . . 3 S
fula : S;lstrucjzturas de poder restrictivas que facilitan cuitos de hostigamiento en lo
es con

modalidades de interaccién dfavorecedoras de circuitos
inter de hostilidad. .
mt%firqz(:glgege Bruner, J.(1991) sobre los mstgm(ails
autoritarios de América Latina lincor.por.a el estuc%lo e
tres unidades de andlisis en su 1ntgr10r(1deas,‘ accmnia_s
y estructuras) que se dan en elh sistema social an.atl-
zado o grupo social y que son acltlvadas en Ca(-lill su]etz
actor del fendmeno de hostigamiento, a sabei". oc;ento
hostigador, docente hostigado y contexto). E1 con exde
remite a un testigo que puede ser el resto _de grupo :
docentes que ante el hostigamlentg abu.s’lvo se qui,a
en silencio, no toma en cuenta la s1tu‘a01on 0 no actiia
para restaurar el equilibrio interrelacional.

El circuito del hostigamiento docente en el marco
psicosocial seguiria el esquema que se muestra a con-
t'muz(lzfofilc;cente hostigador (la persona que ejerce h(?s-

tilidad). Generalmente es un docente con atmbucxoi

nes tacitas para ejercer esta forma de tratos, por e

incluso por un superior.

. ir;pc;)(’)cc;nte hostI;gado (la persona violenta.tda). Ge-
neralmente es un docente de exgslente calidad pro-

i integro y ético, reconocido. ’

. fAegTOLI,]oasl’docerilesytestigo (que llamamos “contexto”).
instancia muy importante porque abarca a todos
los docentes, directivos y personas que de alguna
manera estan en contacto con el afectado y que se

Para el soci6logo José Joaquin Brunner, estudioso chi-
leno de los sis temas politicos autoritarios de América
latina, todos los sistemas sociales perpetian su orga-
nizacién mientras no varien sus tres pilares constituti-
vos: las ideas, las acciones y las estructuras presentes
en tales sistemas. Para nuestro caso, El Centro Edu.-
cativo. De este aporte tedrico se parte para establecer
tres categorias : ideas, acciones y estructurgs, que son
mantenidas por los actores sociales que interactua-
rian: hostigador, hostigado y contexto,

Para profundizar su significado en cuanto a la}s re-
laciones de abuso pueden describirse algunas ideas
sustentadas por los miembros del sistema donde estas
ocurren. Esas ideas funcionan como argumento§ y ba-
ses que explican y justifican esas précticafs hqstlles.

Los actores contextuales (docentes,' directivos, g:ru.
pos), habrian de monitorear sistematicamente cugles
son sus propias creencias acerca de loslterrllas de auto-
ridad, poder, equidad, interdependencia, 1ndepend?n.
cia, reconocimiento del otro, con las cualfas entramap
en interaccion exhibiendo comportamientos abus'l.
vos . o potencialmente lesivos, Esto resulta necesa}'lo

de considerar en el clima social d'el centr9 edgcat}yo
pues deviene como un asunto de singular 1mpl.1cac:10n
para el desarrollo de valores C}llturales de la institu-
cién que operen sobre interacciones basadas en la in-

"Q\‘__
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terdependencia, el respeto, la equidad y otros valores
de convivencia sanos en los cuales desarrollar la labor
educativa.

Principios organizativos del sistema autoritario
que pueden circular en el sistema educativo fa-
cilitador de hostigamiento

* Kl principio organizativo elitista

Plantea valores de superioridad y de inferioridad
que desembocan en exclusién y rechazo, por ejem-
plo, blanco, mds que negro; Joven, més que vigjo,
hombre, més que mujer; profesional mas que no
profesional; posgraduado en el exterior mas que en
el pais.

¢ Las disyunciones o los serialismos presentes
en el discurso autoritario del centro
Aqui se plantea una dualidad en la cual lo que tiene
importancia es lo juzgado como auténtico, lo demds
no la tiene y, por tanto, es considerado inauténtico.
Algunas expresiones de ello en el centro pueden
Ser que, o se es muy astuto o no se continta, o se
es chismoso, halagador o hipécerita o no le es posible
sobrevivir socialmente en log grupos.

Las oposiciones polares

Borran posiciones intermedias Y sus combinaciones, es
decir, no matizan. Las propuestas polares asignan valor
de "normal”a los conceptos extremos y lo que no coincida
con ello es desviado. Para el caso del sistema escolar,
cuando en funcién de la profesién se prescribe lo valioso
como en el extremo definido por el tipo de profesién, la
ciudad en la cual se hicieron los estudios, el centro uni-
- versitario de procedencia, ciudad de procedencia, y lo
degradado por tener procedencia local o intermedia.
Aqui surge el deber ser estereotipado, extremista y
sin matices. (;Es que somos tan polares y diferentes?)

* Descontextualizaciones
No se tiene en cuenta por qué la persona cometié un
error, la circunstancia que lo llevé a hacer algo, se le

juzga con desconocimiento total de dénde, por qué, para
qué.
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Ideas y creencias del sistema autoritario

Estas ideas en el entorno del centro educativo no son
cuestionadas con el énfasis suficiente como para dismi-
nuir su impacto,
* Siempre se debe seguir a un jefe,
* Para decidir, no hay que sentir,
* El que sabe sabe y los dem4s deben seguirlo,
* Cuando hay que decidir, discutir o disentir, no fun-
ciona.
* El superior tiene derecho sobre el inferior.,
* La institucién prima sobre la persona,
* El grupo prima sobre la persona.
* La privacidad " del grupo debe ser respetada.
* El grupo dicta la norma, por tanto, es incuestiona-
ble por sus miembros.
* Se hace lo que dice la mayoria,
* Los docentes son quejumbrosos.
* Entender al docente es imposible,
* En el centro se hace lo que yo digo.

En la interaccién docente violenta ocurren pautas
tales como minimizar el efecto de los maltratos y sus
consecuencias, silenciar o tratar de invisibilizar los
dafios ocasionados a las personas (tanto no duele, que
estd caminando), descalificar a la persona (porque ella
es tonta, no se da cuenta), gestos de desprecio, amena-
zas, Ordenes; frases disciplinadoras desde un supues-
to saber y una supuesta autoridad de persona adulta,
fuerte y responsable que dicta a la otra menos capaz,
lo que tiene que hacer; preguntas examinadoras (;c6mo
es esto?),

En la conversacién también aparecen modalidades
de violencia al interactuar, por ejemplo, las globalizacio-
nes, que enmascaran otras cosas que son importantes
también en la institucién pero que quedan descartadas
por un discurso globalizante que no las tiene en cuenta;

por ejemplo: “aqui no pasa nada, todo est4 bien " ; las
generalizaciones en las que se alude en general a un
problema que se presenta sélo en una o unas personas
y no en todo el grupo o en unos aspectos y no en todos..
Cuando se alude a todos para descalificar, cuando se
juzga en forma general(por uno pagan todos), cuando
no se hace responsable a cada quien por-lo suyo sino
que se le encubre a pesar de todos los dem4s.
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Las estructuras en el sistema favorecedor de
hostilidades

Las estructuras del centro edu'cativo que gceptan je-
rarquias inamovibles sin cuestionarlas sostlenerll_l pa}l:
tas autoritarias de relacién (Brunner, J. 1997). 'E'ldled
sistencia a darse cuenta de ello y de la responsabilida
al respecto contribuyen a perpetuar. las estructuras.

Como se esbozd, un modelo somot_:ultural .q’ue' asu'-
ma a los grupos y los individuos en_mtgracgon inter-
cambiando elementos de su cultura 1nst1tu01f)’na}iy fo-
cial y en cuyo marco se inser.te la comprension de as-
formas organizativas de los 81ster.nas autox"ltanos, reﬁ
sulta ser un referente amplio socm-educatwp que pell-
mita el andlisis del fendmeno y de su aborda]e? desdei 0
educativo con posibilidades de generar camblos en las
estructuras, creencias e interaccmnfes de qulepes esten
involucrados en el mismo y en el' sistema socio-educa-
tivo institucional en sentido amplio.
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lationship between mobbing factors, and job content, Tabla 2. Ideas, sentimientos, acciones de hostigador y hostigado.
social work environment and health outcomes.
Zapf,D. y Einarsen,S.(200 1). Bullying in the wor- S, Persona abusada
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Introduction. European journal of work and organi-

| i undaria en sus sistemas sociales.
zational Psychology, 10(4), 369-373. \ s

Supone que puede dar rienda suelta a lo que | - No se siente protagonista de su propio proyecto

te. de Vlda
sien
= m [0} e deben conten - q para t .
Son los demas los qu er lo. Piensa que vive para otros
= SUpO“ ren rar eriol = - No cree tener der [o] de enderse.
e estar en una Je arquia superi al abusa C ech a

Tabla 1. Esquema del circuito de hostigamiento docente, - Cree que el abusador actua asi porque ella lo ha

do y que es responsable de controlarlo.

provocado.
ACTORES Docente hostigador (A1) Docente hostigado Persona(s) testigo - Piensa que el abusador es la autoridad.
(A2) Contexto (A3)
. La persona abusadora tiene razén: no podemos soportarlo. 7
° La persona hostigada es inferior. - Baja autovalia.
* Es muy competente, hay que sacarlo. - Siente que debe ejercer el control sobre los - Desconoce sus recursos o no cree poseerlos.

° Personas muy éticas Yy responsables afectan la forma en que funcionamos. ) slsa '
* Personas muy comprometidas tienen desempefios que no logramos alcanzar o no & demas y sobre sus actos. - Se siente indefensa.
SheITn der, SEHTIIENTS - Se siente ineficaz para contener al abusador.

* Elque hace las cosas correctamente es un aburrido, un regalado,
q . g - Siente verglienza por lo que le pasa.

. No nos gusta la gente idealista. Todavia creen que esto es real,
. Hay que hacer lo que toca Y no mas.
o La gente que trabaja aqui debe actuar como lo hace el grupo. .
HEes * Aquino queremos gente que nos venga a cambiar. - Poco abierto a razonar lo que sienten los otros,
. N.o es de mi univergidad. - Da 6rdenes al abusado
. Tiene menos estudios que yo(nosotros). o d
* Notiene amigos como Yo (nosotros). - Es descortés con el abusado.
. Np tiene padrinos que lo protejan. ) - Humilla al abusado
*  Tiene rabo de paja. ’ d
*  Le podemos culpar de todo. - Descalifica al abusado
. Es demasiado honesto. - Hace gestos de desagrado al abusado ) 5
. Quiere decir cémo hacer las cosas siempre. No pide, exige - No ve sus capacidades de reaccionar y su derec
. i - No piae, :
8 I esTRe, ACCIONES Da érdenes a defenderse.
-Da A
ACCIONES . Provocaciones y malos tratos frecuentes Y "naturales’en las conversaciones.
- No agradece
ESTRUCTURAS . polénporencimade las personas. : ik - No reconoce méritos.
o Mantienen una organizacion con Jerarquias fijas naturalizadas y esencializadas. o
- Golpea, amenaza, empuja, pisotea
- Se burla.
- Provoca.

ESTRUCTURAS | Se siente central en sus sensaciones.
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Tabla 3. Creencias de hostigador, hostigado, en el contexto educativo hostil,

Actor social del
hostigamiento
laboral en el )
contexto educativo Creencias

Creencias de ‘duefiez’:
-Nadie tiene derecho a intervenir en lo que se hace con el docente agredido,

Creencias de impunidad:

-El o ella empiezan haciendo algo que me saca de quicio.
-Si no me provocan no soy violento.

-Solo poniéndome violento logro que me haga caso.

-Si me lleva la contraria é (ella) pierde.

-Si no le grito no me escucha. Eso es lo que quiere.
Creencias de centralidad:

-"Mi criterio es el que vale.

-"Aqui se necesita una mano fuerte”

Persona hostigadora ~"No puedo contener mis impulsos si me provoca.

-"A la larga, él (ella) sabe que la Gltima palabra la tengo yo."

-"No va a ser él quien me diga qué tengo que hacer,".

Creencias de control:

-"No le voy a tolerar desplantes delante de mis colegas, Tengo que
demostrarle claramente que el que manda aca soy yo,"

- Sin mi son incapaces,

Creencias narcisistas:
-Aqui nadie es mas que yo.

-Todo lo que se haga me Io tienen que consultar,

-Las cosas funcionan aqui por mi,

-Todo me lo deben a mi,

Flores de aire
Oleo sobre lona
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The learning: two different
perspectives from the same process

Abstract

The subject matter to approach in this article is based on
the conception that we have over what implies the lea rning
as itself and how each one of the paradigms of the learning
and the principal theories of each one of them contribute
elements that allow us to obtain a more precise definition
of it, and of the role that we have to recover as educators

when we adopt the definition that fix better to our forms
of teaching.

Key words: Learning,
paradigm, teaching

cehaviorism, cognitivism, theory,
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Resumen

La temadtica que se trata en este artic
concepeidn que se tiene
como tal y cé6mo cad
zaje y las teorias principales de cada uno d
elementos que nos permiten obtener una
precisa sobre el mismo, y del rol que nos corresponde des-
empeniar como educadores al adoptar la definicién que se
adecue mejor a nuestras formas de ensefianza.

e ellos, aportan
definicién més

Palabras clave: Aprendizaje, conductismo, cognitivismo,
teoria, paradigma, ensefianza
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ulo estd basada en la
sobre lo que implica el aprendizaje
a uno de los paradigmas del aprendi-

El aprendizaje: dos perspectivas
diferentes del mismo proceso

Jon Inaki Larrarte Lazaro

uccion
%)l:tsxc‘i(:edla antigiiedad el hombredse h:lzrzﬁzusiag: 1()1(;1:
i ué manera aprende; par ' '

gfirzlls :lnegtudio de este proceso, entendiendo tellmsls-
mo como uno de los componentes fundamen : (;ioz
definitorios del desarrollo hur.nano. Much(?sdgs u :
se han hecho y han surgifio Fhferentes pal'a‘ 1gmaerz
teorias acerca del aprenfh,za]fa, pero la_ mejgl me:;rll1 i
en que éste se da seguira siendo ob]et:odei es -y
para muchos todavia. D.e hecho, esta in elerrlguda-
cién sobre cudl es el objeto de estudio de la imo
gogia, ha dificultado siempre su comprension ¢ .
Ciencia. Los educadores nos seguimos cuestlonandi-
cudl sera el mejor método para lograr un aprenSto
zaje efectivo en nuestros a}lt%mnos. Con ese dre%;;1 s
por la objetividad metodologlca,' tan apremat a 2
postmodernidad, atin creemos mgenuan’letzi _c:,i 'ex;ica
posibilidad de instaurar una metodologia i ‘ac e
exitosa para cualquier estudiante, en cua gluleti pa; e
del mundo. De hecho, atin no se hg’ esta dem 0 =
ramente si el objetivo de la educacién ha etser q1 &
nuestros estudiantes aprendan, o que nosotros,

s ensenemos. _
doc]?)r;tits)’sl?iiferentes paradigmas que h'fm surg1$cs>
para explicar los procesos de apre.ndlzgge, foni sal-
respectivas teorias, se pueden distinguir pngc ptis-
mente dos enfoques o modelos: €l enfoque conduc
ta y el enfoque cognitivista.

El tema por abordar en este articulo esta .basa'do
en la concepcién que se tiene acerca de lo que implica
el aprendizaje como tal y cémo cada uno de. los pa-
radigmas y las teorias anteriormente mencionadas
aportan elementos que nos permiten obtener una de-
finicién mas precisa sobre el mismo, y del rol que nos
toca desempefiar como educadores al adoptar la defi-
nicién que se adecue mejor a nuestras forma§ de en-
sefianza, a nuestros objetivos y deseos educativos. De
esta manera, se pretende colaborar con el qlo'ce'znte, a
lograr una concepcién més clara de las posibilidades
que ofrece cada perspectiva. =

A continuacién se mencionan algunas definiciones
de aprendizaje que nos van a permitir adentrarnos
en el tema por analizar.

Desde la perspectiva Conductista.

“Aprendizaje es un cambio relativamente perma-
nente en la potencialidad de la conducta qu’e,s ocurre
como consecuencia de la practica reforzada”, (Kim-

le, 1967).
5 :‘El ap)rendizaje es el cambio duradero en lqs me-
canismos de conducta, resultado de la experiencia
con los acontecimientos ambientales”. (Domjan y
Burkard, 1996). - _

“Se entiende por aprendizaje, el proceso en vir-
tud del cual una actividad se origina o cambia por
la reaccién a una situacién dada, de modo que las
caracteristicas del cambio en la actividad no pueden
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explicarse mediante tendencias innatas de respues-
ta, maduracién o estados transitorios del organismo
(por ejemplo, fatiga, drogas, etc.)”. (Hilgard y Coger,
2000).

“Aprender no es lo mismo que hacer; es modificar
la forma de hacer” (Skinner, 1987).

Desde la perspectiva cognoscitivista o cognitiva.

“El desarrollo de conocimiento es un proceso es-
pontaneo, ligado al proceso global de la ontogéne-
sis...El aprendizaje representa el caso opuesto. El
aprendizaje es provocado por situaciones: por un ex-
perimentador psicolégico; o por el profesor respecto
a algtn aspecto did4ctico; o por la situacién externa”
(Piaget, 1964)

“El aprendizaje es aquella actividad mental del
organismo por la que se alcanza un nuevo estado
cognitivo, de cardcter estable, a partir de un estado
inicial a través de la interaccién con el medio” (Gar-
cia Albea, 1993)

El paradigma conductista y sus teorias

El conductismo es la escuela psicolégica que se basa
en el estudio objetivo y experimental de la conducta;
siendo su objeto de estudio la conducta observable,
en la que el medio ambiente es el factor determinan-
te para que ésta se dé de manera simple o compleja,
también los sucesos contextuales son importantes
para los rasgos de la personalidad y para las apti-
tudes. '

La corriente conductista supuso una auténtica
revolucién en la Psicologia, y que supuso un cam-
bio paradigmético del psiquismo humano. A finales
del siglo XIX, en Europa se concebia la psicologia
como el estudio de las funciones mentales y el in-
trospeccionismo era lo que dominaba la psicologia,
en los Estados Unidos el conductismo cambia ese en-
foque, al considerar que lo que ha de tener aquella
en cuenta es la conducta humana observable, y que
la conciencia hay que dejarla de lado. Desarrolla un
modo diferente de entender la psicologia, basandose
en la observacién objetiva de los hechos. En definiti-
va, planteaban que si la Psicologia aspira a ser una
ciencia, tiene que desechar absolutamente todos los
procesos internos de la mente humana, pues son in-
observables, inmedibles e incuantificables, y ha de

: l :

concentrarse en todas las conductas observables del
organismo.

Se fundamenta teéricamente en el esquema esti-
mulo respuesta, siendo esta el resultado de la inte-
raccién del entorno (presenta el estimulo) con el or-
ganismo (que da la respuesta).

La paternidad del conductismo se le atribuye a
Watson, que en el afio 1913 presenté el manifiesto
conductista. Watson entendia que si la Psicologia as-
piraba a ser una ciencia, debia ser objetiva, y no uti-
lizar més la introspeccién, ya que no habia manera
de medir los resultados de esta, ya era subjetivo. La
conducta debe ser comportamiento externo y visible.
Conducta son todas las reacciones motrices (fisicas) y
glandulares (fisiolégicas) del organismo y estas son,
segun el conductismo, resultado del conocimiento, y
sobre todo del aprendizaje.

Aun considerando a Watson el padre del conduc-
tismo, estaba influenciado por Pavlov, quien conside-
raba que los actos de la vida no eran més que refle-
jos, y por Betcherev, que se interesaba especialmente
por los reflejos musculares. Asi, el condicionamiento
de las conductas cobra vital importancia para la co-
rriente conductista.

El condicionamiento nace del supuesto de que en
los organismos animales, incluido el ser humano,
existen respuestas incondicionadas ante determina-
das situaciones. Adem4s, se pueden reducir algunos
estimulos concretos que generan respuestas muy
precisas del organismo, de manera que se refleja me-
jor la interaccién del ambiente en el organismo. De
esa manera, los comportamientos humanos, mucho
méas complejos que los de los animales, son el resul-
tado de un ciimulo de condicionamientos, tanto cl4-
sicos como operantes. Siendo esto asi, el aprendizaje
del ser humano, desde su infancia es el eje conductor
de las conductas humanas. A partir de esta circuns-
tancia surgen muchas teorias entre 1920 y 1960, que
tratan de explicar el aprendizaje desde esta corriente
conductista, siendo las de Thorndike , Hull, Skinner,
Watson y Guthrie, Tolman, Wolpe, Bandura,... las
mas relevantes.

Para Pavlov el aprendizaje se produce por el con-
dicionamiento cldsico, por la asociacién, en un mo-
mento y en un lugar concretos, de un estimulo con
una respuesta. Plantea una asociacién en el tiempo
y en el espacio, entre dos estimulos diferentes, con-
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siguiendo que el organismo reaccione ante un esti-

‘mulo determinado, de manera condicionada, como

reacciona a un estimulo determinado de manera
incondicionada. Observé que existen estimulos que
generaban reacciones esponténeas, incondicionadas
en el organismo, y el que utilizé para sus investiga-
ciones fue la salivacién que se produce de manera
involuntaria cuando se acerca alimento, el estimu-
lo incondicionado, a la boca, Descubrié que esa re-
accion de salivacién se podia presentar tras un es-
timulo cualquiera, siempre que el organismo asocie
ese estimulo con el estimulo que originalmente si
produce esa reaccién. En el caso de Pavlov, consigui6
que unos perros asociaran el sonido de una campana
anunciando la comida, con la comida, por lo que no
era necesaria la aparicién de la carne para que los
perros salivaran, con el sélo sonido de la campana,
los perros reaccionaban salivando. Pavlov consigue
que los perros conviertan un estimulo que produce
una respuesta neutra, en este caso la campana, en
un estimulo condicionado, ya que genera, después de
asociarse temporal y espacialmente, una respuesta
condicionada, igual a la incondicionada que genera
la comida. Ademés, esta asociacién se puede hacer
desaparecer, al no presentar durante un tiempo el
estimulo incondicionado después del condicionado.
Es decir, que se puede llegar a desaprender una aso-
ciacion entre estimulos previamente aprendida.
Posteriormente, Thorndike introdujo el aprendi-
zaje por ensayo-error, y también el término ‘refiaer-
co’, y considera que el aprendizaje se da cuando, a
partir de una respuesta instrumental, se obtiene un
estimulo o logro gratificante o satisfactorio. De las
aportaciones de Thorndike, Hern4dndez (1991) afirma
que se puede deducir que no hay que confundir “prac-
tica con simple repeticién, tantas veces empleada por
los profesores tradicionales (“copiar 100 veces...”) y
no llevarla a cabo sin garantizar que la respuesta co-
rrecta vaya seguida de algtn tipo de recompensa (ley
del ejercicio)’’. Asimismo, considera que no se puede
forzar un aprendizaje sin antes cerciorarse de que
son posibles las respuestas y no hay que esperar que
alguien aprenda o haga algo sin ser recompensado

1 Hernandez, P. (1991). Psicologia de la Educacién. México. Editorial Trillas. P. 100

2 Ibid.. P. 108
3 Ibid. p. 103

(ley del efecto). Hull, propuso el conduc'tismo mole-
cular, pues opinaba que no era necesario que haya
respuesta para que se hable de aprend{‘za]e. En su
hipétesis de la continuidad, propone que El aprendi-
zaje es continuo y acumulativo... de? r_rfanera que de-
bemos seguir reforzando cada aparicién de respues-
ta, en la confianza de que la conducta finalmente se
fortalece™. . .

El maximo representante de'l condu‘ctlsmo, Skin-
ner, establecié un condicionamiento dlfgrer}te al de
Pavlov, que denominé operante, y que d1fer12/1 del de
Pavlov en que las acciones del organismo e‘fl fzst_e son
voluntarias. En el aprendizaje, Skinner dls.tmgue
entre refuerzos positivos y negativos. Los primeros
incrementan la frecuencia de 1‘espu§stas ape'atltl_v‘as
y los segundos, las respuestas de huida o evitacion.
Los refuerzos negativos pueden emplearse como cas-
tigos”s. Explicé el aprendizaje analizando e_l compor-
tamiento, y como este puede .llegar a variar por la
aplicacién de refuerzos o castigos. De esta manera,
Skinner conseguia modelar las (-:onductas ,de lo§ or-
ganismos. Hizo estudios en una jaula que él creo, en
el que la rata al apoyarse en una palanca, logra uri
poco de comida, siendo ese apoyo una respuesta a
refuerzo que supone la comida, logr'ando que la rata
accione la palanca cada vez que quiera comida, Ob-
viamente, si no se da esta respuesta en la rata, no
hay comida, o sea, no hay refuerzo, dejando la res-
ponsabilidad del logro del refuerzo en la Irata, ya que
si no acciona la palanca, no logra 1?1 comida. En este
caso, el refuerzo es consecuencia directa del compor-
tamiento del organismo., De esta manera, Skinner
puede controlar los comportamientqs de las ratas a
través de las consecuencias de las'mlsmas, y esta es
la relacién bésica del condicionamiento .operant?. 'En
definitiva, por medio de su plapteamlento tedrico,
Skinner conseguia que los organismos aumentaran
la frecuencia de los comportamientos deseados, e in-

ibi deseados.
hlbllfé ?:sl::o??as de Skinner na'cié la Ensefianza Pro-
gramada, que tomé su calificativo de la palabrz;1 pr;-
grama, porque la idea central es que el alurymo a de
ejecutar secuencialmente una serie de acciones que
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estan previamente estructuradas. Es decir, ha de se-

guir un programa, de forma que al final del mismo

haya aprendido lo que se pretendia.

Tal como se mencioné anteriormente, surgen mul-
tiples teorias conductistas tratando de explicar estos
procesos de aprendizaje desde el paradigma conduc-
tista, siendo Tolman un claro exponente de ese pro-
ceso: “La mayor aportacién de Tolman, dentro de un
panorama conductista, mecanista y atomista, es la
consideracién de la conducta como propositiva y del
aprendizaje como significativo”™ .

Surgen después las corrientes neoconductistas
postkinnerianas que incorporan otros muchos ele-
mentos a su estructura conceptual, rayando en el
eclecticismo. Destaca entre ellos Bandura y su teo-
ria del aprendizaje social, que tanto ha influido en el
area educativa, y que fue el primer reconocimiento
del conductismo moderno o neoconductismo, a la im-
portancia de factores internos para explicar el apren-
dizaje humano.

A la idea conductista del refuerzo, Bloom (1976)
afnadi6é un feedback correctivo en el caso de las res-
puestas no deseadas. Afiade también el concepto del
“tiexgpo” necesario para que el estudiante llegue a
dominar el objetivo, que puede variar notablemente
de un individuo a otro.

: En definitiva, el cardcter reduccionista del conduc-
t1sm9 es sumamente claro, ya que “reduce el objeto de
la psicologia, desplazando los procesos mentales, y se
centra en la conducta, entendida como las respuestas
que reaccionan ante los estimulos ambientales”.

Por tanto, el conductismo es la escuela psicoldgi-
ca que se basa en el estudio objetivo y experimental
de la conducta; siendo su objeto de estudio la con-
ducta observable, en la que el medio ambiente es el
'fgctor determinante para que ésta se dé de manera
mmple o compleja, también los sucesos contextuales
son 1mportantes para los rasgos de la personalidad y
para las aptitudes.

Ep_el conductismo el aprendizaje se basa en el
condl(.:lonamiento y deja todos los procesos mentales
superiores de lado. Es por esta razén que el conduc-
tismo entra en crisis en los afios cincuentas aunado
a la aparicién de las tecnologias cibernéticas, resul-
tado de la evolucién industrial y de las teorias de la

4 Ibid. p. 109
5 Ibid. p. 97

comun_icacién, y de las fallas empiricas que por su
evolucién el paradigma conductista habia creado. Es
el momento del desbancamiento del paradigma con-
ductista, y la toma de poder del paradigma cognitivo,
con revolucionarias teorias explicativas del desarro-
llo y del aprendizaje.

Al’m.asi, no se pueden despreciar los avances y
aportacmnes que se han derivado de este paradigma,
ni su validez, en algunos aspectos, empiricamente de-
mostrado, pero queda claro que es insuficiente para
explicar todos los procesos de aprendizaje que lleva a
cabo el ser humano, para una vida mejor.

El paradigma cognitivo y sus teorias

Ya se han comentado previamente las razones de la
aparicién de un nuevo paradigma del aprendizaje,
que tratara de dar respuesta a los vacios que refleja-
ba el conductismo.

Segﬁn Bower (1978) el enfoque cognitivo presen-
ta cinco principios fundamentales, que lo diferencian
claramente de cualquier perspectiva anterior:

1- Las caracteristicas perceptivas del problema pre-
septado son condiciones importantes del aprendi-
zaje.

2- La organizacién del conocimiento debe ser una
preocupacién primordial del docente.

3- El aprendizaje unido a la comprensién es més du-
radero. '

4- El feedback cognitivo subraya la correcta adqui-
sicién del conocimiento y corrige un aprendizaje
defectuoso.

5- La fijacién de objetivos supone una fuerte motiva-
cién para aprender.

Son obvias las diferencias que plantea el paradig-
ma cognitivo, frente al conductista. Es una inversién
absoluta de sus principios, donde se recupera la con-
ciencia, el inconsciente, las motivaciones internas,...
y donde la influencia del entorno, basica y fundamen-
tal en el conductismo, pasa a un segundo plano, y se
habla de interaccién entre el organismo y el entorno,
fara el aprendizaje y la construccién del conocimien-
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La primera teoria que se deriva del paradigma
cognitivo, aunque de una manera muy heterodoxa es
la Teoria de la Gestalt.

Wertheimer, Kofka, Kélhler, Wheeles y Lewin
afirman que cuando registramos nuestros pensa-
mientos sobre nuestras sensaciones en el primer mo-
mento no nos fijamos en los detalles, pero después
los colocamos en nuestra mente formando parte de
entidades o patrones organizados y con significado.
De esta manera, cada persona elabora en su men-
te sus propias estructuras y patrones cognitivos del
conocimiento que va adquiriendo. Al querer resolver
un problema piensa y especula comparando patrones
diferentes, a partir de los patrones de resolucion del
problema que tiene almacenados en su mente, y que
va comparando entre si.

La Gestalt traslada del campo de la fisica al terre-
no de la psicopedagogia el “concepto de campo”, que
define como el mundo psicolégico total en que opera la
persona en un momento determinado. Este conjunto
de fuerzas, que interactian alrededor del individuo,
es el responsable de los procesos de aprendizaje.

De todos modos, si ha existido alguna teoria cla-
ramente distintiva y abanderada del paradigma cog-
nitivo, ha sido sin duda la Teoria Epistemolégica Ge-
nética de Jean Piaget.

Para Piaget el pensamiento es la base en que se
asienta el aprendizaje. El aprendizaje consiste en el
conjunto de mecanismos que el organismo pone en
movimiento para adaptarse al medio ambiente. Es
decir, que para Piaget, aprender es conocer, y cono-
cer es simplemente, un proceso adaptativo que el
organismo lleva a cabo, para sobrevivir de la mejor
manera posible a los problemas que le genera el en-
torno donde se desenvuelve.

Piaget afirma que el aprendizaje se efectia me-
diante dos movimientos simultdneos o integrados,
pero de sentido contrario: la asimilacién y la aco-
modacién. Los denominé mecanismos de desarrollo,
mecanismos genéticos ademés, pues se activan en el
momento en el que el organismo entra en desequili-
brio, cuando hay un problema de equilibracién entre
lo que el entorno exige al organismo, y lo que el orga-
nismo puede resolver de ese problema del entorno a
partir de los esquemas de sus estructuras mentales.

Por la asimilacién, el organismo explora el am-
biente y toma partes de éste, las cuales transforma e
incorpora a si mismo. Para ello la mente tiene esque-
mas de asimilacién: acciones previamente realizadas,
conceptos previamente aprendidos que configuran
esquemas mentales, que permiten asimilar nuevos
conceptos. Es decir, consiste en la interiorizacién del
nuevo conocimiento que va a servirle al organismo
para solucionar ese problema de adaptacién que le
planted el entorno.

Por la acomodacién, el organismo transforma su
propia estructura para adecuarse a la naturaleza de
los objetos que seran aprendidos. Por la acomodacién,
la mente acepta las imposiciones de la realidad. Es
decir, que la acomodacién es el proceso de reorgani-
zacién que el organismo realiza, en el &mbito mental,
entre el nuevo conocimiento asimilado, y los conoci-
mientos previos que se encuentran en la estructura
mental del organismo.

La vinculacién entre aprendizaje y desarrollo lle-
va al concepto de nivel de competencia ya que Piaget
considera que para que el organismo sea capaz de
dar una respuesta es necesario suponer un grado de
sensibilidad especifica a las incitaciones diversas del
medio. Este grado de sensibilidad o nivel de compe-
tencia se constituye en el curso del desarrollo del in-
dividuo. Obsérvese que el planteamiento de interac-
cién que se presenta, es del organismo con respecto
al entorno, y no viceversa, que es lo planteado por el
paradigma conductista.

Con Piaget culmina la primacia de la acci6n, pero
una accién orientada, organizada, evolutiva, y pro-
fundamente voluntaria por parte del sujeto, lo que
nos lleva a reconocer al organismo como activo, por si
mismo, genéticamente, y no pasivo ni reactivo a los
estimulos del entorno, como lo planteaba el paradig-
ma conductista.

Como teoria cognitiva importante, sobre todo para
la docencia, por su orientacién especifica a los proce-
sos que se llevan a cabo en el aula, culminamos con
la presentacién de la Teoria del aprendizaje verbal
significativo de Ausubel.

El aprendizaje significativo se opone al aprendi-
zaje mecanico, memoristico, repetitivo, tan desgra-
ciadamente ponderado en la educacién tradicional.
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Ausubel (1978), segtin Hernandez (1991) destaca
dos dimensiones del material potencialmente signi-
ficativo:

1- Significatividad légica (coherencia en la estructu-
ra interna).

2- Significatividad sicolégica (contenidos comprensi-
bles desde la estructura cognitiva del sujeto).

La planificacién diddctica de todo proceso de
aprendizaje significativo debe comenzar por conocer
la estructura mental del sujeto que ha de aprender,
es decir, que hay que conocer si la estructura mental
del sujeto estd preparada para asumir ese nuevo co-
nocimiento,

Pero también, tal como queda demostrado desde
las dimensiones del material, este ha de ser poten-
cialmente significativo para el alumno, es decir, el
alumno debe verlo como vélido para su aprendizaje,
y ademds, no se le debe dificultar relacionarlo con
los contenidos que ya se encuentran en su estructura
mental.

Un aprendizaje significativo se asimila y se retie-
ne con facilidad, con base en organizadores o esque-
mas previos que jerarquizan y clasifican los nuevos
conceptos. También favorece la transferencia y apli-
cabilidad de los conocimientos.

Tal como hemos planteado previamente, des-
de la perspectiva ausubeliana, para que se dé el
aprendizaje significativo deben superarse tres con-
diciones:

1- La materia de aprendizaje debe ser potencialmen-
te significativa, es decir, debe estar estructurada
conformando un todo organizado en el que las re-
laciones entre las partes han de ser significativas
ellas mismas.

2- Puesto que la significatividad del aprendizaje su-
pone una relacién sustantiva entre lo ya conocido
y aquello por conocer, las estructuras previas que
ya posee el sujeto deben contar con la existencia
de ideas inclusoras que actiien como elementos in-
tegradores de los nuevos conocimientos.

3- Finalmente, “el aprendizaje significativo no se
concibe como algo que sucede espontdneamente y

de modo autom4tico; requiere un esfuerzo impor-
tante por parte del sujeto que aprende™,

A partir de lo expuesto hasta este momento, es
légico asociar automaticamente el aprendizaje con la
adquisicién de una conducta nueva, y realizando efec-
tivamente esa conducta. El aprendizaje, obviamente,
se identifica y se demuestra por la aparicién de una
nueva respuesta en el repertorio del organismo. Por
ejemplo, aprender a leer, a manejar un automévil o a
tocar un instrumento musical, Sin embargo, el cam-
bio de conducta implicado en el aprendizaje puede,
también en algunos casos, y sélo desde el paradigma
cognitivo, consistir en la disminucién o pérdida de
una conducta del repertorio del organismo. Por ejem-
plo, aprender a no cruzar la calle cuando est4 el se-
méforo en rojo, a no tomar comida del plato de otro,
0 a no hacer ruido ni chillar cuando alguien est4 in-
tentando echarse una siesta,.. Aprender a contener
respuestas es tan importante como aprender a dar
respuestas, y el hecho de que ciertas conductas no se
lleven a la préctica, o a la realidad, no necesariamen-
te implica que el organismo las desconoce ¥y que no
las ha aprendido.

Continuamente pensamos en el aprendizaje como
un proceso complejo que requiere una préctica espe-
cializada, y que da lugar a formas de conductas so-
fisticadas y llamativas. Hay muchos ejemplos de este
tipo de aprendizaje. Aprender célculo, patinaje artis-
tico, natacién de competicién o una lengua extranjera
conlleva una extensa practica especializada y capaci-
ta a la persona para actuar de una forma que resulta
sorprendente para todos aquellos que carecen de esas
habilidades. Pero hay sistemas de respuestas mucho
més simples en los que el aprendizaje también est4
involucrado. Los investigadores del aprendizaje han
dedicado gran parte de su esfuerzo a estudiar los me-
canismos de aprendizaje de sistemas de respuesta
simples, con la esperanza de que el conocimiento obte-
nido de tales investigaciones les lleve a la formulacién
de principios generales de aprendizaje.

También se espera que la investigacién de siste-
mas de respuesta simples proporcione la informacién
bésica necesaria para el estudio de formas méds com-
plejas de aprendizaje.

6 Garcia Vidal, J (1993): Guia para realizar adaptaciones curriculares. Madrid: EOS. P 341
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En realidad no existe una definicién del aprendi-
zaje aceptada universalmente. Sin embargo', muchos
aspectos esenciales del concepto de aprendlzg]e_we-
nen recogidos en la siguiente frase: el aprendizaje es
un cambio duradero en los mecanismos de conducta,
resultado de la experiencia con los acontecimientos
ambientales. Son importantes varios aspectos de
esta definicién. Primero, se dice que el aprendizaje
es un cambio en los mecanismos de la conducta, no
un cambio en la conducta misma. ;Por qué definimos
el aprendizaje como un cambio en los mecanismos de
la conducta? La razén principal es que la conducta
est4d determinada por muchos factores ademés del
aprendizaje. Piénsese, por ejemplo, en el acto de co-
mer. Uno come algo segiin el hambre que tenga, el
esfuerzo que haya de realizar para conseguir la} co-
mida, lo que le guste la comida, y si sabe o no d01"1de
estd. De todos estos factores sélo el ultimo implica,
necesariamente, aprendizaje. Este ejemplo ilusfcra la
importancia de la distincién entre el aprendizaje y la
actuacion.

Por actuacién nos referimos a las acciones de un
organismo en un momento concreto. Que un organis-
mo haga una cosa u otra (su actuacién) depende de
muchas cosas. Incluso la realizacién de una respues-
ta simple, como empujar el carro de la compra por un
pasillo, esté determinada por multitud de factores.

Que uno dé o no esta respuesta depe.ende de que
haya un carro disponible, de la motivacién que uno
tenga para usar un carro, de la habilidad para suje-
tar el carro, de la capacidad fisica para empujarlo, de
la capacidad para ver lo que hay delante del carro, y
del conocimiento aprendido sobre cémo funcionan los
carros de la compra. La actuacién estd determinada
por la oportunidad, la motivacién y las capac'idades
sensoriales y motoras, ademads del aprendizaje. Por
tanto, no puede considerarse automaticamente que
un cambio en la actuacién refleje aprendizaje.

La definicién enunciada arriba identifica el
aprendizaje como un cambio en los mecanismos de
conducta para hacer hincapié en la distincion er.xtre
aprendizaje y actuacién. Sin embargo, los investiga-
dores no pueden observar directamente estos meca-
nismos. Lo que ocurre es que a partir de cambios en

la conducta se infiere un cambio en los mecanismos
de conducta. Asi pues, la conducta de un organismo
(su actuacién) se usa para proporcionar pruebas de
que existe aprendizaje. Sin embargo, debido a que
la actuacién estd determinada por muchos factores
aparte del aprendizaje, se debe tener mucho cuidado
al decidir si un aspecto concreto de la actuacién refle-
ja o no refleja aprendizaje. A veces no se pueden te-
ner pruebas de que ha habido aprendizaje hasta que
se establecen procedimientos con test especiales. Por
ejemplo, los nifios aprenden mucho sobre la conduc-
cién de un coche simplemente viendo a otros condu-
cir, pero este aprendizaje no se hace evidente hasta
que se les permite ponerse al volante. En otros casos
se observa en seguida un cambio en la conducta pero
no puede atribuirse al aprendizaje, “bien porque no
dura lo suficiente, bien porque no es producto de la
experiencia con los acontecimientos ambientales”.”
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The Mediated Learning Experience:
an option for the teacher’s attitute
change

Abstract

The article tends to show the transformation in the peda-
gogic practice of two teachers of medicine. who as part of a
research group applied the mediated learning experience
from the structural cognitive modificability theory from
Reuven Feuerstein . This, as a intervention for the develo-
pment of mind maps in the teaching of basic sciences, more
specificly in the Physiology area . The article authors
take part of the research group and share the findings of
this study involving the continuos teachers training.

Key words: cognitive modificability, mediated learning
experience, mediation, learning , formation, teacher, atti-

tute, basic sciences
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El articulo pretende mostrar la transformacién de la prac-
tica pedagogica de dos maestros del 4rea médica que, como
integrantes de un grupo de investigacion, aplicaron la ex-
periencia de aprendizaje mediado desde la teoria de la mo-
dificabilidad estructural cognitiva de Reuven Feuerstein,
como intervencién para el desarrollo de mapas conceptua-
les en la ensefianza de las ciencias bésicas, especificamente
en el drea de la fisiologia. Las autoras del articulo también
forman parte del grupo de investigacion y comparten los
hallazgos que ha arrojado el presente estudio en la forma-
cién permanente de docentes.

Palabras clave: modificabilidad cognitiva, experiencia de
aprendizaje mediado, mediacién, aprendizaje, formacién,
maestro, actitud, ciencias basicas
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La experiencia de aprendizaje mediado: una
opcion para el cambio de actitud del maestro

Leonor Galindo Cardenas y Luz Adriana Villafrade M.

“De modo que la clave para ver la realidad sistémicamente consiste en ver
circulos de influencia en vez de lineas rectas. Este es el primer paso para
romper con el marco mental reactivo que se genera inevitablemente con el
pensamiento lineal... De cualquier elemento de una situacién podemos trazar

Este articulo es fruto de la sistematizacién del pro-
yecto de investigacién denominado: “Mediaciéon a
través de mapas conceptuales como una propuesta
pedagdgica para la ensefianza de la fisiologia y cien-
cias afines” cuyo propoésito se centrd en determinar
el impacto de la experiencia de aprendizaje mediado
con aplicacién de los mapas conceptuales sobre el
aprendizaje significativo en estudiantes de medicina
del 4rea de fisiologia.!

En el proceso investigativo, se registraron hallaz-
gos importantes relacionados con el objeto de estudio;
no obstante, en este articulo el interés es presentar
la experiencia de las coinvestigadoras del 4rea psico-
légica y pedagdgica que simultaneamente realizaron
un seguimiento a los demés integrantes del equipo
quienes tenian directamente el trabajo de planear y
aplicar la experiencia de aprendizaje mediado en sus
clases por cuanto los alumnos investigados eran di-
rectamente los de su curso regular.

La sistematizacion que se presenta estd soporta-
da en fichas de seguimiento que se fueron registran-
do en el paso a paso del proceso investigativo, desde

flechas que representen la influencia sobre otro elemento”,
Peter Senge.

la mirada del cambio actitudinal que paulatinamen-
te se evidencié en los investigadores (con la tarea de
mediar por intencién investigativa) y que ha afecta-
do la interaccién en sus practicas pedagégicas,

Las premisas que a continuacién se desarrollan
sustentan la importancia de reflexionar a partir de
procesos de investigaciéon educativa en busca de la
recomposicién social de la escuela.?

Primera premisa: La formaciéon permanente de
maestros se considera un elemento sustancial para
el cambio de las practicas educativas; ésta favorece
el mantener una apertura hacia el otro, una dispo-
sicién hacia los puntos de vista multiples y una in-
tencién permanente de querer mejorar para trans-
formarse y transformar desde un proyecto personal,
social y cultural que reconozca los mundos posibles
con una visién holistica de la vida misma, en conse-
cuencia ganar en posturas epistemoldgicas y éticas
articuladas estéticamente en una practica educativa
significativa tanto para el sujeto que ensefia, como
para quien aprende.?

1 Pardo Palencia, A y otros. “Mediacion a través de mapas conceptuales como una propuesta pedagégica para la enseianza de la fisiologia

y ciencias afines” (2006).

2 La escuela entendida como el espacio creado intencionalmente para mediar los procesos de desarrollo y

del nivel o grado de escolaridad que se maneje.
3 CASALLI Alipio. Conversatorio acerca de la obra de Paulo Freire.

aprendizaje independiente
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La formacién permanente de maestros, como
necesidad, debe partir de la motivacién intrinseca*
de la persona, de un interés que la lleve a buscar el
despliegue de su esencia en su funcién de acompa-
fiar los procesos formativos de sus estudiantes, esta
necesidad surge a partir de las reflexiones que hace
sobre su propio desempeiio, de las confrontaciones y
de los patrones de relacion que establece con sus es-
tudiantes y equipo docente. Esta motivacién supera
la concepcién de un maestro centrado en el interés
por su saber, a un maestro que ademds reconoce la
importancia de procesos de formacién integral y a
partir de alli logra establecer una relacién dialégica,
en la cual se tenga como principal valor potenciar
la vida integra del estudiante, es decir reconocerlo
como una persona Unica, con una historia personal
y social, con intereses y necesidades particulares y
con necesidad de consolidar proyectos de vida acor-
des al contexto.

Desde esta premisa los maestros observados® ma-
nifestaron su interés por fortalecer la relacién pe-
dagbgica porque sentian carencias y a pesar de que
en oportunidades lograban apropiarse del discurso
pedagdégico fruto de la participacién en actividades
de capacitacién, este no influia sus practicas en el
aula de clase. Esta necesidad se convirtié en moti-
vacién permanente por querer ser mejores gestores
de procesos de aprendizaje y desarrollo, tal como lo
expresa Eloisa Vasco Montoya ”Si el maestro logra
renovar su forma de percibir, si reconoce a sus inter-
locutores entorno al saber, a sus alumnos el maestro
podra preguntarse por el sentido de lo que hace. Es
decir, llegara a caer en la cuenta de que su quehacer,
a hacerse conciente de los procesos que suceden a su
alrededor, y a formularse preguntas sobre ellos”.

Segunda premisa: La interaccién maestro-estu-
diante implica un cruce de subjetividades que tras-
ciende la realidad del contexto inmediato y va méas
alla de los limites de la escuela, es decir, reconoce
los mundos posibles que el estudiante y el maestro
traen consigo producto de la experiencia cultural y

social. Fruto de la Intersubjetividad la comunica-
cién se distancia de la concepcién unidireccional para
dar paso a una interaccién dialéctica® que supera los
mundos interiores del sujeto, para ir mds alld a un
mundo social compartido y recreado continuamen-
te por los actos de comunicacién, segtin la teoria de
la accién comunicativa de Habermas. Es el debate
y aplicacién pensada, lo que caracteriza a un parti-
cipante en la comunicacién, es su competencia para
asumir y responder por sus actos. La manera de ir
procesando de manera organizada el punto de vista
del otro, del contexto, de su realidad histérica, entre
otros, es traducirlos al mundo de la vida desplegan-
dose comunicativamente.’

En los maestros observados es relevante el re-
conocimiento que realizan de su estudiante como
sujeto Unico e histérico; por esto en sus actividades
de aula han buscado incrementar la discusiéon ar-
gumentada, para asi retomar los diferentes signi-
ficados y multiples sentidos que permitan espacios
de didlogos abiertos, en los cuales cohabiten la
realidad sociocultural de los estudiantes, su mundo
interior y sus motivaciones e intereses de forma que
se traducen en  experiencias generadoras de in-
tercambios permanentes, de promocién de la auto-
nomia, del ejercicio legitimo de la participaciéon y la
escucha desde la validacién de la diferencia entre las
maneras de ver y concebir el mundo. Este ambiente
de aprendizaje integral favorece en los estudiantes
mediados un mayor disfrute y motivacién para en-
frentarse consigo mismo y ante los demas como una
persona responsable de su libertad y promotora de
la libertad del otro. En ultimas los maestros obser-
vados han logrado hacer del aula un lugar privile-
giado para la ciudadania. La anterior afirmacién es
corroborada por algunos estudiantes participantes
del estudio investigativo, quienes en las entrevistas
semiestructuradas manifiestan dicho goce y disfrute
académico y ético.

Tercera premisa: La metacognicién®, entendi-
da como el conocimiento que tiene la persona acerca

4 Motivacion intrinseca hace referencia a los méviles internos de cada individuo sin que influya méviles externos en la fuerza de su accion.
5 Dos profesores del area de ciencias basicas de la Facultad de Medicina UNAB.
6 Desde Vygotsky la Interaccion dialéctica se da cuando el individuo y el contexto establecen un diélogo.
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de sus cogniciones asi como la capacidad para ejercer
una accién autorregulada sobre las mismas; es decir,
es el conocimiento de los propios procesos cognitivos,
de los alcances de estos y del aprendizaje adquirido,
ademads de las acciones de mejoramiento y autorre-
gulacién de las mismas. La metacognicién®, asi en-
tendida, debe constituirse en una de las habilidades
del maestro, habilidad que le permitird tomar con-
ciencia de una parte de sus propios procesos, alcan-
cesy logros y de otra, de las concepciones que asume
de su estudiante frente a los alcances y fracasos.

En este proceso es importante la reflexién del
maestro con su estudiante frente a su propio apren-
dizaje, especialmente respecto al aprender a apren-
der', generando un contexto de continuo aprendi-
zaje para facilitar el enriquecimiento de esta habi-
lidad que requiere un proceso de retroalimentacién
continua y permanente. KEsta experiencia metacog-
nitiva debera trascender a la multiplicidad de con-
textos que vive el estudiante y el maestro.

En el caso de la investigaciéon se evidencia que
los docentes mediadores, han potencializado el uso
de estrategias metacognitivas en su labor docente,
fortaleciendo en ellos y en sus estudiantes el proceso
de autoevaluacién asi como la toma de conciencia
sobre el ejercicio de aprender y su intervencién en
su proceso de aprendizaje, de manera tal que el aula
se ha convertido en un espacio de reflexién, valora-
cién de sus propios aprendizajes y actitudes frente al
mismo y las estrategias que enriquecerdn su apren-
der de una manera intencionada y significativa., de
la misma forma en este espacio de autorregulacién
se da apertura para la colaboracién, el monitoreo de
logros y acciones con el fin de proponerse tareas de
mejoramiento entre mediadores, estudiantes y pa-
res. “Se puede pensar, pero también se puede pensar
sobre el pensamiento: planificar y realizar la activi-

dad mental, verificar el resultado, corregir errores,
organizar secuencia de dominio de la informacién...
(Martinez Beltran 1994).

Cuarta premisa: La intencionalidad se entien-
de como la accién humana que permite desarrollar
actos de la voluntad consciente; este concepto es
apropiado por la teoria de la modificabilidad estruc-
tural cognitiva!’ para dar sentido al papel del me-
diador y la atribuye como la funcién esencial de la
experiencia de aprendizaje mediado (EAM) que des-
de esta teoria se define como la interaccién entre el
estudiante, el mediador y el contexto con el fin de
producir aprendizajes significativos y desarrollar
las funciones cognitivas potenciando asi el desarro-
1lo del pensamiento. Para Feuerstein es mucho mas
que un modelo pedagdgico, conlleva a la explicacién
de los procesos cognoscitivos como subproducto de la
transmisién cultural, tiene un significado universal
independiente del lenguaje o del contenido en el cual
ocurre la interaccién intermediada y representa una
caracteristica tinica de la interaccién humana. Sien-
do asi, la EAM se convierte en una opcién que valida
la autoplasticidad del organismo humano. La ausen-
cia de la EAM limita la posibilidad de cambio y en
consecuencia puede generar carencia o reduccién de
la modificabilidad.

Traducida la intencionalidad desde la experien-
cia de aprendizaje mediado al contexto de la inves-
tigacién'?, los mediadores dentro del proyecto fueron
confrontando la planeacién de sus clases, que antes
referian a una guia de céatedra institucional en la
cual primaba el desarrollo de contenidos y progre-
sivamente la fueron convirtiendo en el disefio del
mapa cognitivo's, instrumento que conlleva a definir
y estructurar la mediacién para planear la ensefian-
za desde la definicién de las funciones cognitivas y
operaciones mentales. De esta manera progresaron

9 Proceso referido al conocimiento que logra la persona de sus propios procesos cognitivos, asi como el poder autorregular su actividad

cognitiva.

10 Proceso que permite al estudiante ser cognitiva y afectivamente autonomo, independiente y autorregulado.

11 “La modificabilidad estructural cognitiva (MCE) explica el desarrollo humano no solamente desde sus aspectos bioldgicos, sino desde
los puntos de vista psicolégico y sociocultural; es decir, toma en cuenta una doble ontogenia: la bioldgica y la sociocultural. Asi, la MCE
es el resultado combinado de ambas. En un sentido mas amplio, la MCE se basa en un concepto de crecimiento humano, consustancial
a su naturaleza evolutiva y de transformacién de sus potencialidades cognitivas en habilidades de razonamiento y busqueda continua de
soluciones a los problemas de diverso orden que plantea el entorno.” Feuerstein (2002).

12 Idem 3

13 Un mapa cognitivo desde la teoria de la modificabilidad estructural cognitiva consta de contenido, modalidad, operaciones mentales, fun-
ciones cognitivas, nivel de complejidad, nivel de abstraccion.

7 Teoria de la accién comunicativa de J. Habermas.
8 Término acufiado por Flavell.
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hacia un seguimiento sistematizado del proceso aca-
démico de sus estudiantes, se evidencid, por ejemplo,
la real intencién de los contenidos que trascendia la
mecanizacién y repeticién, para dar lugar al desarro-
llo de contenidos con el pretexto de potenciar los pro-
cesos de pensamiento, Asf, la seleccién de estimulos,
el filtro de lo relevante sobre lo irrelevante, la cohe-
rencia con los estilos de aprendizaje, la validacién de
juicios de razén y critica y la permeabilidad para la
auto-reflexién sobre sus propios aprendizajes, entre
otras evidencias, permiten sustentar la claridad con
la cual logran, como mediadores, trabajar la inten-
cionalidad.

Quinta premisa;: El Optimismo Pedagégico es
la caracteristica que permite al mediador asumir
una actitud de apertura frente a Ia posibilidad de
modificacién'* de la persona en las diferentes dimen-
siones de su desarrollo, es valorar el potencial de
aprendizaje de cada sujeto, su capacidad de apren-
der , la flexibilidad de afrontar las situaciones del
medio, Parece indiscutible que el optimismo peda-
gbgico es necesario en la escuela pues se requie-
re un maestro sensible que tenga confianza en la
integralidad de su estudiante, que conozca a cabali-
dad los contextos, tanto préximos como lejanos para
llevar al aula repertorios culturales que merecen ser
estudiados y mediados de cara a la intervencién pe-
dagégica contextualizada en un tiempo y en un espa-
cio particular, con actores Gnicos y diversos. Desde
esta mirada cada experiencia formativa se asume
como singular e irrepetible y esta ultima condicién
hace del acto pedagdgico més nutricio y virtuoso, por
cuanto se debe aprovechar al m4ximo la mediacién
para actuar sobre los procesos de pensamientos que
requieren ser modificados en el sujeto que aprende
en el momento m4s propicio y esencial, que es justa-
mente cuando éste se enfrenta a un reto de aprendi-
zaje y formacién, lo virtuoso corresponde justamente
a que dicha medicién ha de continuarse ciclicamente,
debe impulsarse e iniciarse cada vez que sea necesa-
rio continuar potenciando y fortaleciendo los senti-
mientos de capacidad y de competencia en si mismo
y en el otro,

Es tarea del contexto educativo aportar en la
construccién de una cultura que valore la diferencia
y los logros, que permita que el estudiante se sien-
ta que es exitoso, pero esto sélo se alcanza con un
maestro convencido de la posibilidad de cambio y
la permanencia de la misma en el sujeto, que le per-
mitan reconocer su individualidad, sus potenciali-
dades, intereses, deseos y necesidades, y aceptar la
diferencia, asicomo encontrar el verdadero sentido
de la diversidad y descentrarse para comprender
al otro, contemplandolo desde su enorme potencia-
lidad.

En los profesores observados desde el estudio in-
vestigativo se hace evidente un cambio de actitud
frente a la mirada que tienen de sus estudiantes,
se muestran mds empaticos y convencidos de la
capacidad de aprendizaje de los mismos, de la
posibilidad de cambio , posturas que se convierten
en méviles para que se incremente su interés por
transformar las experiencias de aprendizaje que pre-
sentan a sus estudiantes con la intencién clara de
incrementar el nivel de éxito, a pesar de las dificul-
tades que se presentan. EI Interés se orienta por
la necesidad de transmitir en sus estudiantes mayor
seguridad y confianza buscando que se fortalezca
en ellos el convencimiento de que son personas Uni-
cas con grandes capacidades, Como afirma Fergu-
son: “Un entorno éptimo para el aprendizaje deberia
ofrecer suficiente seguridad como para incitar a la
exploracién y animar al esfuerzo, y suficiente interés

como para impulsarlos a seguir adelante...” (Fergu-
son, 1991).

Sexta premisa: Esta ultima premisa denominada
metaféricamente “la mirada en el espejo”, abre posi-
bilidades para autoevaluar el desempefio a partir de
una reflexién critica de las actuaciones propias del
ejercicio de la docencia, que se alcanza en la medida
€n que se muestre apertura para que otros, los pares
entren al escenario del aula y observen sisteméti-
camente las actitudes, los actos comunicativos, las
interacciones con el conocimiento y con los estudian-
tes. Y a partir de los reflejos de lo observado iniciar
un proceso de confrontacién personal, que le permita
recrear sus escenarios pedagégicos y en consecuencia

14 La modificabilidad entendida desde e| planteamiento de la teoria de Feuerstein como la caracteristica que hace del hombre un ser y

una experiencia cambiantes,

Cuestiones - Revista de la Escuela de Ciencias Sociales, Humanidades y Artes

La experiencia de aprendizaje mediado: una opcidn para el cambio de actitud del maestro

consolidar el desarrollo de competencias integrales.

““la reflexién y autorregulacién son esenciales en el

proceso de aprendizaje general y son caracteristicas
importantes del cambio y crecimiento” (Gaerheart
1987).

El didlogo entre pares enriquece la visién .de
mundo; por la diversidad de perspectivas permite
ganar en criticidad, en argumentacién, y genera
sentimientos de colaboracién por la posibilidad de
reconocer otras realidades. Esta apertura ha de ser
permanente y descentralizada, es decir, pern’le.able
con capacidad para superar paradigmas festatlcos,
que han permanecido en la historia del sujeto como
Unica via de su accién, para dar lugar a despertar
el deseo de aprender del otro al reconocerle como
interlocutor valido. Como lo plantea Covey, (1997)
«los paradigmas» se emplean por lo general con el
sentido de modelo, teoria, percepcién, supuestos o
marco de referencia; un cambio de paradigma es
cuando se rompe con la tradicién, con los viejos
modos de pensar, con los antiguos paradigmas; ese
cambio de paradigma nos empuja de modo instan-
taneo o gradual, a que pasemos de una manera de
ver el mundo a otra. Ese cambio genera poderosas
transformaciones.

En el caso de los profesores investigados se obser-
v6 un quiebre en sus anteriores sistemas de a(.:tua-
cién profesoral, un deseo interno de querer mejorar
sus practicas pedagdgicas, un interésl particular por
conocer mas acerca de sus pares, nutrirse con sus ex-
periencias y empaparse de nuevas maneras de inte-
ractuar frente al conocimiento, a la relacién con sus
estudiantes y pares. Es notoria en estos profesores
la disposicién a escuchar receptivamente los comen-
tarios de los pares y asumir criticamente las mf)dl-
ficaciones pertinentes que enriquezcan su experien-
cia no solo desde el 4mbito pedagdgico, sino desde la
esencia de ser mejores personas.

En las entrevistas no estructuradas que se han
tenido con los profesores mediadores es clara la in-
cidencia que el desarrollo de este proyecto Fle inves-
tigacién ha traido a la labor de su docencia en la
comunicacion con los estudiantes, en la empatia en
su capacidad de autoevaluacién e intencién de mo-
dificarse cognitivamente, en la bisqueda de redise-
fos curriculares a partir de una revisién critica del
propio quehacer y el deseo de generar una didéctica

para la ensefianza de la medicina, especialmente en
el 4area de la fisiologia.

A manera de conclusiones preliminares

Cualquiera que sea el nivel educacional en el cual se
intervenga pedagogicamente es valida y necesaria la
mediacién del maestro; por esta razoén se deben privi-
legiar las experiencias de aprendizaje mediado para
promover intencionadamente las zonas de desaljxjollo
potencial del estudiante a partir de la traduccién y
reconocimiento de los procesos socioculturales y el
desarrollo psicoldgico individual. Aportes importan-
tes de Bruner (1981), que postula la teoria del apren-
dizaje por descubrimiento e introduce el concepto
de andamiaje, ubica un reto desde la mediacién en
cuanto deja leerse como una intervencion eficaz del
mediador y se logra cuando tiene clara la actividad
autoestructurante del alumno y actia sobre ella con
acciones y ayudas directamente proporcionales con
el apoyo que requiera el estudiante. '

La actitud mediadora del maestro exige una ac-
tuacién caracterizada por la planeacién y desarrollo
guiado de retos y tareas que se plantean al estl}dign-
te en un ambiente de aprendizaje altamente signifi-
cativo para su realidad. De la misma manera implica
abrir espacios para la negociacién permanepte en un
didlogo constante y exploracién de los limites de la
zona de desarrollo préoximo para intervenir sobre ella
y buscar ampliar su horizonte de sentido, razén por
la cual el mediador ha de ser capaz de buscar el pun-
to de equilibrio de su ayuda desde las capacidades
reales y potenciales de sus estudiantes. :

La posibilidad de participar en espacios dg me-
diacién ofrece la garantia de que en el ambiente
escolar, el maestro muestre apertura hgc.ia el co-
lectivo de los estudiantes y buena disposicién para
acompanar sus debilidades y poten.ciar fortalezas, a
partir de la generacién de un ambler.lte de aprendi-
zaje calido que favorece el desarrollo 1nt§grglz Es de
resaltar el valor del acompafamiento individual y
seguimiento del ritmo cognitivo dg cada uno de los
estudiantes, para ello es necesario que la escuela
sea capaz de ofrecer las mismas pos’ib.lhdades de for-
macidén y experiencias educativas basw.as. a todos los
alumnos con independencia de sus condicionantes so-
cio econémicos y culturales a la vez que preste una
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atencion individualizada a las necesidades particula-
res de cada alumno basadas estas en su diversidad.
Esto nos permitird comprender que la escuela debe
responder en distintos niveles de capacidad, ritmos
de desarrollo, necesidades educativas, motivaciones,
intereses, y estilos cognitivos. En expresién de Mar-
tinez Beltran (1994): “La motivacién de cada persona
aparece intimamente ligada a los esquemas bésicos
de necesidades. Todo aprendizaje est4 condicionado
por la voluntad de aprender, y todo educador sabe
que la educacién consiste en estimular motivaciones
e intereses a primera vista inexistentes”.

Parte del éxito en la experiencia de aprendizaje
mediado estd soportado en el propésito intenciona-
do de favorecer aprendizaje significativo, esta afir-
macién se puede contrastar en la planeacién que se
realiza al seleccionar cuidadosamente los materiales
de trabajo, organizar las secciones, adecuar espacios
y anticipar posibles situaciones que puedan surgir
durante la implementacién de las actividades. Lo
anterior, unido al interés del mediador por acercar-
se a los estudiantes, orientarlos en la busqueda del
significado y facilitar la transferencia del nuevo co-
nocimiento a otras situaciones.

La constitucién de equipos de Investigacién in-
terdisciplinarios favorece modificaciones estructura-
les en los involucrados por cuanto permite acercar-
se a otros discursos, encontrarles el sentido dentro
del propio y validarlos para la recreacién de la vida
misma. Especificamente, en el drea médica la arti-
culacién con las 4reas psicolégicas y pedagégicas
dentro de este tipo de propuestas investigativas, de
cara a cualificar la labor docente es hoy por hoy una
provocacién que moviliza intereses tanto particula-
res como genéricos que responden a la formacién
permanente del profesorado y por consiguiente a
una mejor calidad educativa. Tal es el caso de esta
experiencia investigativa conformada por un equipo
interdisciplinario de profesores que viene recompo-
niendo su préctica educativa a partir de la busqueda
compartida de nuevas rutas de intervencién, en las
cuales es posible, porque asi lo esta arrojando los re-
sultados preliminares del estudio, la trasformacién
de los maestros, la recreacién del aula, la circulacién
de saberes y la apuesta por el logro de aprendizajes
significativos en los estudiantes.
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The design of Learning environments
from a constructivism view

Abstract
This paper is referred to the procedures that can be taken
into account for the design of learning environments based
on the constructivist pedagogic proposal and it is specially
focused on the Rafael Porlan’s ideas. This proposal widely
spreader through the last fifty years, can become a use-
less experience and with not showed results, unless this be
adequately considerate on how to take it to practice. The
purpose of this article from the Rafael Porlan’s statements
has not the objective of get a controversial discution but
concretize in a real experience, every thing he has worked
from the theories; furthermore pretend to be the main po-
int for those educators who are worry about improve their
educative practices. This attempt can become the start
point in order to get deeper into the pedagogic reflection
about the constructivism.

This work come out as product of the ideas which have
been developed in the design of learning environments for
a local school which assist students who are in basic/inter-
mediate educational levels and belongs to marginal groups
of the population. This work is also product of the educa-
tional guides created during the class instruction with my
students in the Educational faculty of the Universidad
Auténoma de Bucaramanga, and it is either in regards of
the knowledge I am building from the labor as execute tea-
ching advisor for student which are coursing the pedago-
gic university degree.

Key words: Constructivism, pedagogic practice, concep-
tual change, cognitive unbalance, cognitive functions,
mental operations, zone of proximal development.
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Resumen

Este articulo hace referencia a los procedimientos que se
pueden tener en cuenta para el disefio de ambientes de
aprendizaje basados en la propuesta pedagdgica construc-
tivista, especialmente en los aportes dados por Rafael Por-
lan. El modelo constructivista, de gran difusién en nuestro
pais en el Gltimo medio siglo, puede convertirse en una
experiencia poco eficaz si no se reflexiona adecuadamente
sobre la manera de llevarla a la préctica. La intencién de
este trabajo no es controvertir los planteamientos de Ra-
fael Porlan, sino concretizar en una experiencia real aque-
llo que él ha esbozado finamente desde lo tedrico; ademas
pretende ser un punto de referencia para maestros preocu-
pados en mejorar sus practicas educativas, Este intento
puede ser el punto de partida para profundizar la reflexion
pedagdgica sobre el constructivismo.

El escrito surge como producto de las ideas que se han
desarrollado a partir del trabajo de disefio de ambientes de
aprendizaje con estudiantes provenientes de poblaciones
vulnerables que cursan los niveles de educacién basica y
media en un colegio de la ciudad. Ademads es fruto de la
construccion de guias de cdtedra en la Facultad de Educa-
cién de la Universidad Auténoma de Bucaramanga y del
conocimiento que se ha venido estructurando a partir del
trabajo de asesoria en la practica docente de las estudian-
tes de Licenciatura en Educacién Preescolar.

Palabras clave: Constructivismo, préctica pedagdgica,
cambio conceptual, desequilibrio cognitivo, funciones cog-
nitivas, operaciones mentales, zona de desarrollo proximo.
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El diseiio de ambientes de aprendizaje
desde una vision constructivista

Luz Maria Gutiérrez Celis

Introducciéon .
En la actualidad, la mayoria de las instituciones
educativas sostienen que su Proyecto Educativo se
fundamenta en una propuesta pedagdgica constljuc-
tivista. Si bien es cierto que en sus marcos tedricos
presentan conceptos, tendencias y perspec'tivas de
tipo constructivista que, a su parecer,_clarlﬁcan/ l.a
propuesta educativa e iluminan la practica pedagogr
ca de los maestros que alli se desempefian, tamble?n
es cierto que en la realidad del aula no se aprecia
tan facilmente dicha fundamentacién. Lo anterior se
debe a la distancia existente entre el disefio y la con-
crecién de los programas de estudio, quiza debido,
entre otras razones, a la falta de participacién de la
totalidad del colectivo docente en la reflexion peda}gé-
gica, la cual sélo es posible a través de la investiga-
cién en el aula.

En otras palabras, una vez se intenta poner en
marcha lo esbozado en el PEI, se empiezan a detectar
confusiones e incongruencias al momento de disgﬁar
ambientes de aprendizaje; no se alcanza a visualizar
la relacién entre lo que se pretende enseiiar, la for-
ma como se desea ensefiar y la propuesta expresada
en el horizonte institucional; tampoco se da una re-
lacién directa entre los propésitos de formacion, los
contenidos, la didactica y la evaluacién de los apren-
dizajes. Facilmente se pueden apreciar debilidades
de comprensién sobre el modelo mismo. Logra.r esta
coherencia es un trabajo dispendioso y complejg que
requiere procedimientos claros para su planeacion.

A partir de las afirmaciones anteriores y con base
en los aportes del constructivismo, especialmente las
contribuciones de Rafael Porldn, se presentan a lo

largo de este articulo unos procedimientos de plar}ea-
cién curricular que pueden ayudar a entender como
concretar en el aula el disefio de ambiente:'s de for-
macién y aprendizaje. No se entra en disquls%clones
sobre cuél corriente constructivista es la que sirve de
base; simplemente se deja planteada una forma de
proceder en el disefio y unos pasos a tener en cuenta
en el mismo.

El disefio de ambientes de aprendizaje desde una
visién constructivista compromete en el maestro el
desarrollo de un gran nimero de competencias profe-
sionales (capacidades, habilidades, conocimientos y
valores) que deben ponerse en juego para favorecer el
aprendizaje y la formacién de los educandos. Den’tro
de las competencias que se deben desarrollar, esté la
de articular e interrelacionar conocimientos _de ﬁlf)so-
fia, epistemologia, psicologia, pedagogia y didactica.

En este orden de ideas y teniendo en cuenta la
filosofia, se hace necesario que el maestro constrl’l-
ya conocimientos relacionados con la antropol?gla
pedagégica, la epistemologia, la etnometodologia y
la ontologia de la educacién, ya que estas ramas del
saber filoséfico contribuyen a la comprensién de_ los
constructos teéricos de las ciencias y las discipllnfats
del conocimiento. En lo referente a la epistemolqgla},
es importante el dominio de la gran'ié.i';ica de la disci-
plina que se trabaja; del conjunto mévil de concept'cis;
los 4mbitos y ejes articuladores; la_s reglas de accion
y los procedimientos especificos; e, igualmente la his-
toria epistemolégica del area, ‘ .

De psicologia es necesario a(!l'ldll‘ a estudios rea-
lizados por tebricos como Jean Plaget,'Lev Vygotsky
y David Ausubel, entre otros. Del primero se hace
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necesario conocer sobre la epistemologia genética,
concepto que ha ayudado a entender las caracteris-
ticas del desarrollo del ser humano desde sus distin-
tas dimensiones y en cada una de las etapas de cre-
cimiento; del segundo se rescata la teoria histérico
— cultural y cognitiva, base de la comprensién de la
relacién existente entre pensamiento y lenguaje y del
desarrollo de los procesos psicoldgicos superiores del
individuo; del tercero la teoria del aprendizaje sig-
nificativo, que ayuda a clarificar las maneras como
aprende el sujeto.

De pedagogia y didactica, es importante conocer
los aportes de autores como John Dewey, Celestin
Freinet, Ovidio Decroly y William KilPtatrick, quie-
nes se destacaron en el campo educativo y cuyas teo-
rias permiten fundamentar acciones en el aula que
logran superar la educacién tradicional.

En estos campos también vale la pena acercar-
se al trabajo de algunos autores contemporaneos,
especialmente estadounidenses, quienes han hecho
ajustes a las propuestas iniciales del constructivismo
para dar respuesta a la modernidad y a las actuales
sociedades del conocimiento. Algunos de estos au-
tores recientes son Suchman, Hutchins, Johnson y
Johnson.

Suchman (1983) en Lozares (2000, p.100), aporta
el concepto de actividad situada y la define como la
“Interacci6n con los artefactos e instrumentos bajo las
circunstancias sociales que los envuelven y no sélo
como interaccién entre sujetos sociales”. Propone que
“Para el andlisis situado, los recursos e instrumen-
tos, sobre todo los objetos informativos y automati-
zados, son también mediadores y actuantes entre el
mundo y los agentes: la actividad, los componentes
cognitivos de los agentes y artefactos y el contexto
son interactuantes” (Lozares 2.000, p.100).

Hutchins (2000), por su parte argumenta que la
vida diaria se encuentra llena de ejemplos en los que
se puede identificar el trabajo colaborativo, el cual
s6lo la cognicién distribuida puede explicar. Otros
autores mencionan que la cognicién distribuida es un
marco tedrico que sustenta el trabajo colaborativo.
Este enfoque se aplica principalmente en la ciber-
nética, ya que casi todas las investigaciones se han
realizado en inteligencia artificial.

En otras palabras, la cognicién distribuida es una
forma de organizacién social que promueve la inte-

raccién entre diferentes sujetos que se representan,
razonan y encaminan sus actividades y tareas hacia
la comprensién de un contexto social particular y a
la ejecucién de acciones precisas de cada quien, de
manera apropiada dentro del grupo.

Existen cinco conceptos bésicos de la cognicién
distribuida: sistema de distribucién cognitivo (en el
que el sistema se refiere al equipo de trabajo y la cog-
nicién distribuida se basa en la manera como el cono-
cimiento de cada uno de los estudiantes se relaciona
entre si, de modo que cada uno de los integrantes mo-
difique su esquema de conocimientos); horizonte de
observacion (espacio funcional en el que labora cada
integrante del sistema, en donde se pueden monito-
rear las tareas); conocimiento compartido de las ta-
reas (el conocimiento estd distribuido en el entorno,
en los artefactos y en los integrantes con los que se
interacttia); trayectorias de la informacién (un inte-
grante puede tener acceso a la informacién de otro,
aunque ésta no le sea de utilidad en ese instante);
comprension intersubjetiva (los integrantes tienen la
capacidad de entender lo que est4 pasando en el equi-
po al compartir previamente el conocimiento sobre la
tarea y las expectativas para lograr su objetivo). Este
proceso tiene bastante relacién con los pasos de la
actividad constructivista propuesta por Porlan.

El aprendizaje colaborativo promueve la respon-
sabilidad mutua de todos los miembros del equipo.
Desde la perspectiva de Jhonson y Jhonson (2000)
es, ante todo, un sistema de interacciones cuidado-
samente disefiado que organiza e induce la influen-
cia reciproca entre los integrantes de un equipo. Se
apoya en la premisa de que todos los participantes
de la actividad tienen disposicién para aprender; son
capaces de comprometerse en un proceso de estudio
personal para posteriormente compartirlo con el gru-
po y enriquecer el aprendizaje.

La colaboracién consiste en “trabajar juntos para
lograr objetivos compartidos”, por lo que el aprendi-
zaje colaborativo persigue que los alumnos logren el
aprendizaje de tal manera que ayuden a sus compa-
fieros al formar grupos pequetios y laborar en torno a
una tarea comun con la finalidad de que todos la en-
tiendan y la realicen de forma exitosa. El alumno ex-
perimentard una sensacién agradable. El propdsito
es que los integrantes del equipo logren un beneficio
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como resultado de la labor de conjunto y reconozcan
que todos comparten el mismo destino: el fracaso o el
éxito de la actividad. Los cinco componentes que lo
integran son: Interdependencia positiva, interaccién
positiva cara a cara, responsabilidad individual, ha-
bilidades sociales y proceso de grupo.

Existen otros autores como Bransford, Mayer
y Glaser, Case (quien hace una aproximacién neo-
piagetiana), o Bruner, Resnick, Brown y Palincsar
(quienes hacen sus aportes desde una tendencia de
corte sociocultural), que no se abordan en este arti-
culo. Queda la tarea de profundizar en sus plantea-
mientos con mayor rigor.

Aungque sin ser constructivista, Vygotsky hace un
aporte al constructivismo a través del concepto de la
mediacién cultural; ésta implica la puesta en esce-
na de actividades que promueven el contacto con las
herramientas psicolégicas como el lenguaje, diversos
sistemas de conteo, signos algebraicos, diagramas,
mapas, esquemas y sistemas de simbolos convencio-
nales socioculturales.

En este sentido, los individuos tienen acceso a las
herramientas y a los simbolos al formar parte de un
medio sociocultural determinado, lo que implica la
existencia de una interaccién directa y permanente
entre los procesos sociales que se establecen en una
cultura y los procesos psiquicos de sus miembros.
Cabe anotar la importancia del rol mediador del do-
cente que resulta vital para la construccién de los
procesos psicoldgicos superiores.

Otro concepto importante de Vygotsky es la in-
teraccién social que promueve la conversion de las
relaciones sociales en funciones psiquicas superiores,
es decir, “todas las funciones psiquicas superiores
son relaciones interiorizadas de orden social” Vy-
gostky (2000). Esto demuestra que el aprendizaje se
hace més potente cuando el organismo que aprende
interactia con otros (humanos) y con los signos cons-
truidos culturalmente.

De igual manera en Vygotsky, la accién educativa
es considerada como un proceso de andamiaje — des-
andamiaje. El andamiaje se constituye por la serie de
estrategias didacticas (organizacién de grupo, estilos
y formas de comunicacién intergrupal, métodos, téc-
nicas, materiales didacticos, el uso de la tecnologia,
etc.) que el profesor organiza como instrumentos de
mediacién para facilitar el proceso de internalizacién

y de apropiacién de la ciencia y la cultura por parte
del sujeto que aprende.

En este sentido, las practicas escolares se trans-
forman en acciones promotoras del desarrollo de las
capacidades intelectuales superiores a través del di-
sefio de actividades entre profesores y alumnos. Fi-
nalmente, cuando los estudiantes paulatinamente se
van haciendo cada vez mas auténomos en relacién
con el profesor para la ejecucién de las distintas ta-
reas didAacticas, se desarrolla el proceso de desanda-
miaje.

Uno de los conceptos vygotskianos mayormente
difundido es el de la zona de desarrollo préximo, el
cual se define como la distancia entre el nivel de de-
sarrollo potencial, determinado a través de la reso-
lucién de un problema bajo la guia de un adulto o en
colaboracién con otro compaiiero mas capaz, y el ni-
vel real de desarrollo, determinado por la capacidad
para resolver independientemente un problema.

Las ideas de todos los anteriores autores y la pro-
puesta de Rafael Porlan, se convierten en la plata-
forma para organizar procedimientos (descritos a
continuacién) que permiten concretizar los ambien-
tes de aprendizaje. Resulta bastante dificil cumplir
a cabalidad con los presupuestos tedricos debido, por
una parte, a la complejidad epistemologica y peda-
gbgica que el constructivismo posee y, por la otra, a
la poca experticia que se tiene en disefio curricular
con base en este modelo. Pero vale la pena hacer un
primer acercamiento con miras a sentar bases para
proximas reflexiones que motiven a profesores y es-
tudiantes de licenciatura a abordar el tema del cons-
tructivismo con mayor rigor.

Disefio y secuencia instruccional

En el disefo instruccional desde el constructivismo
se asume la adquisicién de conocimientos como “una
interaccién activa y productiva entre los significados
que el individuo ya posee y las diversas informacio-
nes que le llegan del exterior” Porlan (1998, p.165).
En tal sentido es posible entender la produccién del
conocimiento como “un cambio evolutivo de concep-
tos” Porldn (p.165) y la elaboracién de significados
propios por parte del sujeto que aprende, pues el in-
dividuo, ademés de asimilar conocimientos, los aco-
moda a sus esquemas de conocimiento ya elaborados
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en su memoria semantica. En otras palabras, “a tra-
vés de la investigacién de problemas los alumnos po-
nen en juego sus propios esquemas de conocimiento
y el profesor puede dirigir la construccién de nuevos
significados, todo ello al hilo de las actividades con
finalidades préximas e interesantes” Porlan (p.166).

En tal sentido, la secuencia propuesta es la si-
guiente:

El prediseiio del ambiente de aprendizaje.
En palabras de Porlan seria el disefio de una unidad,
centro de interés u objeto de estudio. En primera ins-
tancia, el profesor o el colectivo de docentes seleccio-
nan el objeto de estudio o lo negocian previamente
con los estudiantes, El equipo docente que realiza el
disefio, primero llega a acuerdos sobre el tema y el
problema en conjunto con los estudiantes. Para ello,
plantean al grupo los retos de aprendizaje y de for-
macién que desde los lineamientos curriculares, las
competencias del programa, los estdndares de ca-
lidad y el PEI de la institucién se proponen, Como
forma de diagnéstico se aplican pruebas y entrevis-
tas grupales para que los mismos estudiantes pue-
dan identificar cémo se encuentran individualmente
frente a los retos que les esperan.

A partir de esta reflexién se invita a los estudian-
tes a seleccionar los temas o informaciones que les
van a ayudar a construir los conocimientos requeri-
dos y a fortalecer o iniciar el desarrollo de sus capa-
cidades cognitivas, de sus actitudes y de sus formas
de proceder frente al conocimiento. Dichos temas se
seleccionan con base en criterios de formacién que
se discuten en consenso para que asi los estudian-
tes decidan las opciones desde su saber y entender y,
desde sus intereses de aprendizaje. De esta manera
se va generando en ellos el desarrollo del principio de
la autonomia y la capacidad para discernir sobre lo
que les conviene, esperdandose como resultado la ges-
tién del propio aprendizaje y el compromiso consigo
mismos.

Actividades de expresion y de ampliacion
del campo de intereses de los estudiantes en
relacién con el tema. Esta etapa favorece el descu-
brimiento de aspectos que més interesan a los estu-
diantes sobre el tema en cuestién. Mediante diversas
situaciones que genera el maestro, los estudiantes
participan sin inhibiciones, expresandose, discutien-
do, controvirtiendo ideas y argumentando sus puntos

de vista. En este sentido, el profesor propone a los
estudiantes actividades que desencadenan las nece-
sidades de aprender sobre determinado hecho, fené-
meno, contenido o sujeto. Se presentan situaciones
probleméticas que impacten al estudiante y le hagan
ver la necesidad de investigar sobre é1 mismo y lle-
gar a descubrir significados, entendiendo que éstos
no son verdades absolutas,

Un ejemplo puede ser la presentacién de un frag-
mento de texto que genere cuestionamientos, sospe-
chas, que desestabilice la tranquilidad del estudiante
frente al conocimiento; en otras palabras, que cause
desequilibrio cognitivo. Hay textos de textos, entre
ellos se puede utilizar “Respuesta a la pregunta, Lqué
es la ilustracién?” de Immanuel Kant (que favorece
la reflexién sobre la autonomia y la mayoria de edad
intelectual); “El elogio de la dificultad” de Estanislao
Zuleta (que incentiva la sospecha sobre las maneras
de desear de las personas); “Perdonar es resistirse
a la crueldad del mundo” de Edgar Morin (el cual
se convierte en la plataforma para reflexionar sobre
las situaciones de conflicto de los seres humanos).
También se pueden presentar informes de prensa,
videos, canciones, que se conviertan en el detonante
del deseo de aprender. Es importante que esta etapa
se desarrolle en un clima de didlogo a partir de pre-
guntas por parte del maestro que inviten a la lectura,
al aporte de ideas, preguntas, imaginarios e inquie-
tudes al respecto.

Actividades de selecciéon y caracterizacion
de problemas significativos relacionados con
el ambiente de aprendizaje, Segin Porldn, esta
es la primera fase del proceso de construccién, por
eso es conveniente dedicar tiempo para plantear el
problema; quiz4 una sesién de clase no es suficiente,
pues requiere mayor bisqueda y negociacion de con-
sensos. En este sentido, se empieza a desarrollar la
capacidad investigativa del estudiante al motivarlo a
definir y caracterizar problemas que considere rele-
vantes de conocer y profundizar en los distintos cam-
pos del conocimiento y en los contextos de situacién
de los seres humanos. En este aspecto, se pone en
juego la capacidad del estudiante para asombrarse y
preguntarse sobre hechos y fenémenos que le atanien,
dadas las condiciones de la comunidad o regién en la
que se desenvuelve,
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 Se puede comenzar por plantear preguntas sen-
cillas pero profundas: ;Cémo rescatar una cafiada
que alimenta la vegetacién del barrio o de la vereda?
(Cémo podria construirse un auditorio para los actos
protocolarios de la institucion? ;De qué manera po-
demos promover la convivencia pacifica y solidaria
dentro del grupo de estudiantes del curso? ;Como re-
solver el problema de recoleccién de basuras dentro
del colegio a las horas del descanso?, ;Cémo contri-
buir a concientizar a las personas del barrio donde se
ubica el colegio para que empiecen a desarrollar una
cultura tributaria? ;Cémo crear empresa y trabajo
digno y estable para la poblacién vulnerable?

Preguntas de esta indole pueden producir en los
estudiantes la necesidad de jugarse el esfuerzo con
metas colectivas y en biisqueda del bien comun. Se
despierta asi el deseo y el compromiso por activida-
des que implican alto grado de corresponsabilidad,
tolerancia y valoracién de las necesidades y posi-
bilidades ajenas. También implica un trabajo més
integral e interdisciplinario porque permite el desa-
rrollo de un proceso de investigacién mas amplio y
exhaustivo, con actividades como las salidas de cam-
po, el registro de la informacién en diarios de campo,
la construccién de instrumentos como entrevistas y
encuestas, la sistematizacién e interpretacién de la
informacién, entre otras.

Actividades de expresion y analisis de los
esquemas previos de los estudiantes. Es nece-
sario diagnosticar para conocer las ideas o hipétesis
que tienen los estudiantes frente a la problematica
seleccionada con el fin de que “tomen conciencia de
las mismas y aprendan a valorarlas y cuestionarlas”
Driver, (1986) en Porl4an (1998). En correspondencia
con esta etapa, el profesor vuelve a cuestionar con
preguntas como: jhan visualizado alguna vez un
problema similar a éste? ;Quién podria dar algunos
ejemplos reales en los que debemos enfrentarnos a
situaciones parecidas a las del problema? ;Conside-
ran que algunos problemas sociales como la salud,
el transporte publico, el empleo, la convivencia ciu-
dadana, etc. involucran elementos similares a los
del problema planteado? ;Tiene alguna importancia
resolver este tipo de problemas? ;Qué consecuencias
generard para el grupo, para el colegio y para cada
uno de los estudiantes, la resolucién de este proble-

Estos cuestionamientos son importantes dada la
naturaleza de los estudiantes, quienes sélo se com-
prometen cuando la actividad tiene incorporada una
gran dosis de significado para ellos, cuando se con-
vierte en una posibilidad mayor a la del simple apren-
dizaje de un tema o informacion ya existente. En este
sentido el contar experiencias por parte del maestro
frente a los cuestionamientos surgidos, resulta tam-
bién, un buen estimulo para el aprendizaje.

Modificacién y concreciéon del disefio por
parte del equipo de profesores a partir de los
datos obtenidos de los estudiantes. En cualquier
ambiente de aprendizaje, lldmese proyecto de aula,
unidad didactica o tépico generador, este paso pue-
de tenerse en cuenta para hacer las modificaciones
una vez conocidas las respuestas, las necesidades de
aprendizaje y de formacién de los estudiantes. En el
disefio pedagégico suelen suceder nuevas propues-
tas, sucesos, condiciones y circunstancias que ge-
neran la necesidad de sugerir cambios al mismo. El
pensamiento flexible del maestro y su capacidad de
mediacién se ponen en juego al maximo.

Actividades de contraste entre los propios
estudiantes. Permiten conocer y generar diferentes
corrientes de opinién que conducen al inicio de la evo-
lucién conceptual en los estudiantes, dada a través
del interaprendizaje o aprendizaje colaborativo. De
esta manera se estimula la interaccién de todos para
tratar el problema planteado, con lo cual se pretende
que vayan mas all4 del desarrollo de una temética
especifica; se busca que los estudiantes vean el im-
pacto econémico, social, politico y cultural que ésta
pueda generar.

De esta forma el conocimiento no se restringe a
aspectos tedricos, sino que se promueve su uso con
fines de solucién a problemas socialmente relevan-
tes. Por supuesto, los procesos intelectuales que se
desarrollan como las operaciones mentales y las fun-
ciones cognitivas, promueven la construccién de po-
tentes aprendizajes, es decir, de mayor elaboracién.
Se entiende por operaciones mentales las funciones
psicolégicas de orden superior que, en tanto procesos
interiorizados, permiten al sujeto elaborar la infor-
macién procedente de fuentes internas y externas de
estimulacién; y, por funciones cognitivas, las “activi-
dades del sistema nervioso” que explican la capaci-
dad de los seres humanos para servirse de sus expe-
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riencias anteriores y adaptarse a nuevas situaciones,
Feuerstein (1979).

Actividades de planificacion de la investiga-
cion para tratar los problemas seleccionados.
En esta fase se propicia el desarrollo de competen-
cias de tipo propositivo, buscando que los estudian-
tes hagan propuestas de indagacién y de estrategias
para desarrollar la biisqueda de informacién, que no
tiene que ser Unicamente bibliografica; pueden ser
entrevistas y encuestas aplicadas a los sujetos rela-
cionados con el problema investigado u observaciones
directas al fenémeno en cuestién, Todas estas infor-
maciones juntas ayudan a clarificar el conocimiento,
Por otra parte, los estudiantes se van formando en
investigacion, adquiriendo actitudes y aptitudes de
indagacién y busqueda como identificacién de pro-
blemas, seleccién de la informacién relevante, cons-
truccién de pequefios marcos tedricos, seleccién de
métodos y técnicas de investigacién, sistematizacién
e interpretacion de la informacién y presentacién de
informes. Se promueve, por tanto, la capacidad de
gestionar el propio aprendizaje.

Actividades de investigacion de los proble-
mas, y de contraste con otras fuentes de infor-
macion. Segin Porlan (p.168) este es el momento
central de la propuesta metodolégica, pues pone al
estudiante en contacto con aquella informacién que
se considera adecuada para el abordaje del problema
y el sorteo de los obstaculos de aprendizaje que se
presentan en la investigacién, Por eso es importante
exponer a los aprendices a diversas fuentes de infor-
macién como experiencias reales, fuentes documen-
tales, medios audiovisuales, explicaciones verbales,
observaciones de la realidad y otros instrumentos de
investigacién como entrevistas. De esta manera se
busca “evolucionar las ideas de los alumnos de for-
ma libre y consciente hacia formulaciones de mayor
potencialidad, cuestiondndolas, presentdndoles con-
tra evidencias, ampliando sus visiones, etc” Porlan
(p.168).

El profesor puede proponer a los estudiantes que
se organicen en equipos y traten de identificar en
el problema por resolver los conceptos fundantes y
bésicos del conocimiento para presentarlos al grupo
y verificar si todos los equipos coinciden en la com-
prension de los mismos. Una vez presentados los re-
sultados por equipos es importante que el profesor

comience a cuestionar el trabajo presentado por los
estudiantes proporcionando argumentaciones con el
fin de que ellos puedan encontrar las razones de coin-
cidencia o discrepancia en los resultados que tienen
que ver con el objetivo. Para ello, el profesor puede
pedir a los estudiantes que piensen detenidamente
en aspectos esenciales del problema que se investi-
ga.

Seguidamente se puede solicitar a cada equipo
que escriba en una hoja aparte las conclusiones refe-
rentes a la solucién del problema planteado; dichas
conclusiones podran modelarse a través de mapas
conceptuales u otro organizador mental que ellos co-
nozcan y propongan,

Actividades de estructuracion, aplicaciéon y
generalizacion. Se hacen con el fin de asegurar y
estabilizar los cambios producidos frente a la cons-
truccién o reconstruccién de conceptos, Para ello es
necesario que los docentes promuevan el estableci-
miento de relaciones significativas mediante la intro-
duccién de problemas diferentes a los investigados
y la aplicacién de los nuevos conocimientos a situa-
ciones practicas en los contextos escolar y extraesco-
lar. En tal sentido, se propone a los distintos grupos
idearse nuevos problemas que consideren relevantes.
Una vez identificado el problema, cada equipo puede
presentarlo a la clase utilizando las nuevas tecnolo-
gias disponibles (televisor, computadora, proyector
de iméagenes), explicando la solucién detalladamen-
te, cada uno de los conceptos involucrados, asi como
la relevancia de los mismos. Al final los demas gru-
pos podrén preguntar y disentir si hay argumentos y
contra argumentos suficientes.

Con el propdsito de que el disefio sea lo suficiente-
mente claro, el maestro puede idearse algin formato
que le permita ver en panorama la relaciéon de todos
los elementos curriculares: propésitos, contenidos,
evaluacidn, secuencia, estrategias didacticas y recur-
sos, conjugados en las distintas actividades propues-
tas durante el tiempo que estime conveniente para
su desarrollo.

Transitados los pasos anteriores, el docente pue-
de redactar los objetivos generales de tal manera
que sea él quien los proponga con el fin de desarro-
llar competencias (basicas, ciudadanas, laborales y
de emprendimiento) en los estudiantes. Un ejemplo
puede ser: Promover en los estudiantes la investiga-
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cién formativa mediante la resolucién de problemas
(naturales, sociales o mateméticos) con el propési-
to de que aprendan a identificar situaciones reales
o virtuales, procedimientos de solucién, y diversas
formas de presentacién de los resultados obtenidos.
Otro ejemplo es: Estimular el interaprendizaje por
medio de la discusién y argumentacion de ideas, con
el fin de que los estudiantes apliquen continuamente
sus conocimientos en la solucién de problemas reales
que tienen relevancia social.

Los contenidos que se pueden ensefiar son proce-
sos cognitivos como: conceptos fundantes y grama-
ticas de las areas; procesos procedimentales: opera-
ciones mentales (andlisis, sintesis, generalizacién,
deduccién, relacién, inferencia, simbolizacién expli-
cacién) y funciones cognitivas (la bisqueda planifica-
da de informacién, diferenciacién de la informacién
relevante de la irrelevante, percepcién clara y preci-
sa, manejo de relaciones espaciales y temporales); y,
procesos actitudinales como la corresponsabilidad, la
tolerancia y la argumentacién. El lector podréa apre-
ciar que los contenidos dejan de ser los tradicionales
que se enfocan simplemente a temas, datos e infor-
maciones.

La secuencia puede ser desarrollada teniendo
en cuenta los presaberes de los estudiantes frente a
procesos mentales y frente a conocimientos previos
sobre el tema y desde las fases que propone Porldn,
las cuales no rifien con las del modelo de indagacién
de Suchman (1983), en el que también, desde una
visién constructivista, se identifica una pregunta o
problema, se formulan hipdtesis, se recogen datos, se
evalian las hipétesis y se generaliza.

En relacién con las estrategias didacticas, se en-
tiende que cada disciplina posee un método de cons-
truccién de saberes que puede ser propio o tomado
de otra disciplina. Entre dichos métodos estén el
deductivo y el inductivo que son los més conocidos,
pero existen otros como el fenomenolégico, el herme-
néutico, el dialéctico, el socrdtico que pueden servir
de base para proponer las estrategias didécticas que
han de contribuir a la construccién de aprendizajes y
a la formacién del estudiante.

Es importante anotar que en un disefio de am-
biente de aprendizaje desde la visién constructivis-
ta, son elementos relevantes la interaccién social, la

indagacién y la mediacion pedagbgica que propone
el maestro, ya sea mediante la estrategia socratica
de la pregunta y la contrapregunta o mediante la
utilizacién de los medios tecnoldgicos que proponen
Vygotsky y Suchman.

De acuerdo con Porldn es importante entonces,
que el docente sistematice la informacién que ha
logrado sobre las concepciones de los estudiantes;
compare dicha informacién con las tramas de cono-
cimiento que él mismo ha elaborado desde su expe-
riencia como disefiador y como docente preocupado
por el conocimiento y la academia para que pueda
hacer la transposicién didéctica; es decir, adaptar
sus elaboraciones al nivel de las formulaciones de los
estudiantes.

Conclusiones

Al incursionar en el disefio desde la propuesta peda-
gbgica constructivista se puede concluir que ensefiar
desde dicha perspectiva es promover el aprendizaje
desde una alternativa educativa mas humanizante,
pues, por una parte, posibilita el desarrollo de proce-
sos psicolégicos superiores en los estudiantes como
los denomina Vygotsky al estimular la interaccién
con los objetos y herramientas psicolégicas mediado-
ras y, por la otra parte, incentiva el trabajo colabo-
rativo entre los sujetos que aprenden. Actividades de
este tipo sugieren el desarrollo de una visién peda-
gbgica mas flexible, més intelectual y, por ende, de
caracteristicas sociales mas humanas.

En los contextos en los que se vislumbra la pro-
puesta, el programa de educacién formal dirigido a
jévenes y adultos de poblacién vulnerable y las estu-
diantes de Licenciatura en Educacién Preescolar, el
constructivismo se constituye en un modelo que per-
mite la potenciacién de las estructuras de aprendiza-
je de los alumnos y en un factor de construccién de la
ciudadania, ya que el trabajo colaborativo favorece
el desarrollo de competencias sociales, ciudadanas y
laborales generales.
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Towards the construction of colom-
bians playful - scientific pre-schools

Abstract

From December 2005 and January 2006, at the Facul-
ty of Education, the teaching staffs, particularly the one
in charge of “Cognition and Knowledge”, integrating core
in the 6th semester, set up a research team called “PRE-
Cientificos” (PRE-Scientists). Such a name intends to syn-
thesize the educational level to which the study leads to
(Pre-School) as well as the knowledge area to which it is in-
tended to contribute to (scientific competence formation in
first childhood). This comes about as a result of the placing
of elements being able to function as the core’s articulating
elements and fundamental points, from which integrating
abilities, attitudes and knowledge dealt with in class is
made feasible in the following subjects, Pre-School Pedago-
gy and Curricula, Social and Natural Thought, belonging
to the Bachelor’s Degree in Pre-School Education,

This is the way as the qualitative-based exploring re-
search project is configured and called “Ludic-Pedagogic
Projects for the Development of Scientific Competences
in Colombian Pre-School Children”, which is organized in
three stages or moments (one term long each): STAGE I:
Foundation-based work; STAGE II: Microcurricula Design
as ludic scientific projects; STAGE 1II: Implementation,
design and assessment of ludic scientific projects.

The present article is a report of advance, which reali-
zes precisely of it first phase in which there are construc-
ted the frames of reference of the study.

Key words: scientific skills, pre-school children, Playful
- pedagogic projects, microcurricula, formation of scientific
skills.

Resumen

Entre diciembre de 2005 y enero de 2006 los equipos do-
centes de la Facultad de Educacién, y en particular el de
sexto semestre, encargado del nucleo integrador Cognicién
y saberes, conformé un equipo de investigacién denomina-
do: PRE-Cientificos, nombre con el que se pretende sinte-
tizar el nivel educativo al cual est4 dirigido dicho estudio
el preescolar y el drea de conocimiento al cual quiere apor-
tar: la formacion de competencias cientificas en la primera
infancia. listo sucede como resultado de ubicar elementos
que puedan funcionar como puntos articuladores y ejes
fundamentales del nticleo, desde los cuales se hace factible
la integracién de habilidades, actitudes y conocimientos
tratados en las catedras: Pedagogia y curriculo del Prees-
colar y Pensamiento Social y Natural de la licenciatura en
Educacién Preescolar.

Es asi como se estructura el proyecto de investigacién
exploratoria, de corte cualitativo, denominado: “Proyec-
tos ladico-pedagégicos para el desarrollo de competencias
cientificas en nifios preescolares colombianos”, el cual esti
organizado en tres fases 0 momentos (cada uno en un se-
mestre). Fase I: Fundamentacién, fase II: Disefio de mi-
crocurriculos a manera de proyectos lidico-cientificos, fase
IIT: Implementacién, disefio y evaluacién de proyectos lu-
dico-cientificos.

El presente articulo se refiere a la primer fase.

Palabras clave: Competencias cientificas, preescolares,
proyectos lidico-pedagégicos, microcurriculos, formacién
de competencias cientificas.
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Hacia la construccion de preescolares
ladico-cientificos colombianos

-Una mirada general-

Claudia Milena Garcia
Eduardo Guevara
Rafael Suarez

Como resultado de los avances obtenidos en la Fase I
de la investigacién: Proyectos ludico-pedagégicos
para el desarrollo de competencias cientificas en ni-
fios preescolares colombianos, propio del niicleo Inte-
grador “Cognicién y Saberes” de sexto semestre de la
Licenciatura en Educacién Preescolar, se ha logrado
estructurar los marcos de referencia (Antecedentes,
Conceptual y Tedrico) que sirven de piso al estudio y
determina el estado actual de las indagaciones en el
tema en América latina con el propédsito de rescatar
aspectos importantes; la precisién conceptual de tér-
minos como competencia, ciencia, competencia cien-
tifica y los elementos que la componen; y finalmente
la toma de una postura propia soportada en la pers-
pectiva de los tedricos importantes. Todo lo anterior
a la luz de las disposiciones legales de la educacién
preescolar colombiana, de los principios y pilares del
nivel como son la lddica, la integracién, la participa-
cién (y dando cabida al de experimentacién), y el sa-
ber ser, saber hacer, saber conocer y saber convivir.

La intencionalidad formativa de este proyecto es
preparar a los maestros en formacién en la practica
investigativa de acuerdo con las tendencias y reque-
rimientos del contexto educativo actual en el nivel de
educacién preescolar para el desarrollo de competen-
cias cientificas.

Primeros pasos

A partir de lo anterior, en el semestre I de 20086, se
adelanta con las estudiantes denominadas co-inves-
tigadoras fase I, un trabajo intenso, riguroso y muy
productivo que ha permitido avanzar en el logro del

primer objetivo especifico del proyecto: La conceptua-
lizacién de las competencias cientificas, elementos y
procesos que la componen, con miras a determinar
las implicaciones educativas que tiene su desarrollo.

Para ello se han abordado dos de las preguntas
especificas del proyecto como son: ;Qué son compe-
tencias cientificas y qué elementos las constituyen? y
(Cémo desarrollar los elementos constitutivos de las
competencias cientificas segtn el estadio y las carac-
teristicas de desarrollo de los nifios preescolares en
sus distintas dimensiones?

El proceso

Con miras a lograr resolver las preguntas propues-
tas, se desarrollan seminarios investigativos abor-
dando temas como: Investigacién Formativa!, Elabo-
racién de Marcos de Referencia segiin: Ander Egg en
su libro: Técnicas de Investigacién Social; Tamayo y
Tamayo (El Proceso de Investigacién cientifica); Car-
los Sabino (Metodologia de la Investigacién); Carlos
Ladrén de Guevara (Metodologia de la Investigacién
Cientifica); Roberto Herndandez Sampieri (Metodolo-
gla de la Investigacién) y Guillermo Briones ( Meto-
dologia de la Investigacién.), pues es éste proceso el
que pretende desarrollar el nicleo integrador Cogni-
cién y Saberes en las estudiantes.

Luego de tener una comprensién general de lo que
es e implica la construccién de los marcos de referen-
cia, desde autores como Briones y Hernandez Sam-
pieri, se da paso a la puesta en escena de las precisio-
nes conceptuales logradas con respecto a: Marco de
antecedentes, marco conceptual y marco tedrico.

1 La Investigacion Formativa en la Universidad. Bernardo Restrepo Gémez.
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Con este propésito se hizo entrega a las estudian-
tes del proyecto estructurado por el equipo de inves-
tigadores (docente) para su comprension, interpreta-
cién y apropiacién, En él se encontraba esbozado el
marco tedrico en su estructura, de manera que las
grandes tematicas previstas como bésicas para la
investigacidn, se encontraban medianamente defini-
das para que las estudiantes las complementaran a
partir de su trabajo de indagacién y consulta siste-
matica.

Dicha consulta se organiza en la cuarta semana
académica, desde la estrategia de trabajo colaborati-
vo, en la que el grupo general es dividido al azar en
tres equipos de trabajo con roles definidos (lider, co-
municadores y relatores). En este sentido cada gru-
po tenia a su cargo uno de los marcos (antecedentes,
conceptual y tedrico) y semanalmente presentaba en
seminario los resultados de su pesquisa. Cada uno
de los equipos y los docentes presentaba sus obser-
vaciones y aportes a los compaiieros, de tal manera
que se reorienta o precisa en varias oportunidades
el tema de investigacién, los objetivos y el problema
mismo de investigacion.

En este proceso las estudiantes ganan en el reco-
nocimiento del proceso investigativo como dindmico,
flexible e inacabado, que puede reformularse en la
medida en que avanza.

En cuanto a la construccién de los marcos las es-
tudiantes obtienen ganancias importantes en el re-
conocimiento y diseriminacién praxiolégica de cada
uno de los marcos, en la derivacién y relacién directa
de éstos con el problema de investigacién y en su di-
seno.

En la semana 12 las estudiantes culminan la eta-
pa de construccién y “deconstruccién” de los marcos
por lo cual se hace una revisién final por parte de
los investigadores y co-investigadores de los mar-
cos. Acto seguido, se reorganizan los equipos como
preparacién para la publicacién y la sustentacién
del proceso desarrollado durante el semestre, el cual
se realizara frente a las estudiantes de V semestre
(quienes retomaran el proceso y tendran a su cargo
la fase II), la decanatura de la facultad y la coordina-
cién de Nucleos integradores de la facultad.

Los dos nuevos equipos que se constituyen, de
manera voluntaria, se enfocan a: la construccién del
articulo que se publicard en la revista de la escuela y

a la preparacién de la presentacién que se realizard
frente a los invitados especiales en la sustentacion.
Para ello se solicita a las estudiantes realizar un re-
conocimiento de sus fortalezas para que realicen el
mayor aporte a la tarea encomendada: quienes se
reconocen con habilidades comunicativas en la es-
critura en el primer equipo y quienes se reconocen
con habilidades y conocimientos en herramientas de
graficacién del conocimiento (mentefactos, mapas
conceptuales, cuadros sindpticos, estructuras, entre
otros), estética y disefio, en el segundo grupo.

Este trabajo se realiza en tres semanas; en ellas
los equipos empiezan a presentar dificultades en la
relacién de grupo, en la interdependencia positiva y
la comunicacién fluida, al parecer producto del mal
manejo del estrés (generado por la diversidad de
compromisos que atienden las estudiantes al final
del semestre) y la desacertada ubicacién de las es-
tudiantes en los equipos, pues como lo manifestaron
posteriormente ellas mismas, las més habilidosas y
comprometidas quedaron en el grupo de redaccién
del articulo, cosa que se prestd para comentarios
descalificantes y generacion de desconfianza hacia el
trabajo del otro equipo, lo cual precipité discusiones
y enfrentamientos muy fuertes, con uso de insultos y
palabras soeces entre sus miembros.

Como resultado final, el articulo elaborado por
las estudiantes se presenta con la calidad apropiada
para el nivel, aunque la sustentacién no fue un fiel
reflejo del proceso desarrollado durante el semestre.

Logros

¢ Comprensién y discernimiento conceptual y proce-
dimental de los marcos de referencia (anteceden-
tes, conceptual, tedrico)

* Apropiacién y profundizacién de saberes en cuan-
to al desarrollo de competencias cientificas en ni-
fios de edad preescolar, lo cual puede tener una re-
percusién importante en las précticas pedagbgicas
que realicen en el futuro.

* Enriquecimiento de los marcos elaborados

* Reorientacion del proyecto y precisiones en su
planteamiento s

* Construccién, por parte de las mismas estudian-
tes, de un articulo que da cuenta del proceso desa-
rrollado.
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« Avance en la bisqueda de identidad personal y en
la toma de conciencia en la participacién eficiente
dentro de un equipo de trabajo.

Para sustentar

El equipo docente se basa en los principios del mé-
todo de aprendizaje ABP (Aprendizaje Basado en
Problemas) como son el Aprendizaje Auténomo y el
Aprendizaje colaborativo; igualmente retoma princi-
pios del Trabajo colaborativo como interdependencia
positiva, contribucién individual e interaccién cara-
cara. Y finalmente integra principios de la mediacion
pedagébgica como es la promocién del aprendizaje.
En cuanto a investigacién el trabajo realizado reto-
ma principios de la investigacién holistica como la
complementariedad, continuidad, integralidad y el
de posibilidades abiertas.

Es asi como se retoma el proceso metodolégico de
investigacién, de tipo analitico-documental, como
elemento clave para la solucién sistematica de pro-
blemas y la construccién de conocimiento, con lo cual
se pretende favorecer en las estudiantes la reflexion
fundamentada acerca de la estructuraciéon de un cu-
rriculo que responda al desarrollo del pensamiento
y la actitud cientifica en nifios preescolares, respon-
diendo a las demandas legales vigentes.

La mirada y la construccion de
las estudiantes

Vianney Marcela Angarita, Magnolia Angarita
Martinez, Andrea Carvajal Rueda, Juana Isa-
bel Diaz, Laura Gonzalez Alvarez, Clara Her-
nandez Torres, Marta Johana Hernandez, An-
drea Carolina Jaramillo, Maria Ximena Maya,
Diana Marcela Morales, Mayra Alejandra Mu-
fioz, Maria Andrea Novoa, Solangel Pombo

El articulo que se presenta a continuacién es una
muestra de los avances logrados del resultado al-
canzado tras un proceso de investigacion formativa
en el Ntcleo Integrador? Cognicién y Saberes, eje-

2 La Unab plantea los Ntcleos Integradores como espacios organizados curricularmente en donde
experiencias, conceptualizaciones y proyectos que se orientan a la construccio
sién de los equipos docentes. Las catedras por integrar en sexto semestre son:

cutado durante el primer semestre del afio 2006, cu-
yos investigadores son los docentes: Claudia Milena
Garcia, Eduardo Guevara y Rafael Suarez con la co-
laboracién exploratoria de las estudiantes de sexto
semestre del Programa de Licenciatura en Educa-
cién Preescolar en la construccién del Marco de Re-
ferencia.

La Investigacién: “Preescolares Liudico-Cientifi-
cos” surge como proyecto a largo plazo cuyo resultado
se espera alcanzar con la intervencién de los Ntcleos
Integradores préximos; de esta manera, la investiga-
cién estd fragmentada en tres fases organizadas asi:
La Primera fase llamada “Exploracidén”, corresponde
a la construccién del Marco Referencial a cargo de las
estudiantes de sexto semestre del presente periodo
académico.

La segunda fase se enfoca en el “Disefio” en don-
de se desarrolla la propuesta curricular a manera de
planes de estudio y programas por grados, el cual se
elaboré en el segundo periodo de 2006.

Finalmente, la tercera fase se refiere a la “Im-
plementacién” de los disefios logrados con el fin de
verificar la efectividad y pertinencia de los mismos;
se espera la funcién de esta fase para el primer se-
mestre del 2007 con el grupo respectivo del Nucleo
Integrador.

El proceso Metodoldgico se inicié con la realiza-
cién de Seminarios de Investigaciéon® abordando te-
mas como: Investigacién Formativa®, Elaboracién de
Marcos de Referencia segiin Ander Egg en su libro:
Técnicas de Investigacién Social; Tamayo y Tamayo
( El Proceso de Investigacién cientifica); Carlos Sabi-
no ( Metodologia de la Investigacién); Carlos Ladrén
de Guevara ( Metodologia de la Investigacién Cienti-
fica); Roberto Hernandez Sampieri ( Metodologia de
la Investigacién) y Guillermo Briones ( Metodologia
de la Investigacion.)

Posteriormente el grupo fue dividido en tres
subgrupos encargados de elaborar simultaneamente
los tres componentes del Marco Referencial, a saber:
El Marco de Antecedentes, Marco Teérico y Marco

Conceptual.

se encuentran y tienen sentido todas las
n de procesos de integracion, interdisciplinariedad y cohe-
Pedagogia y Curriculo y Pensamiento Social y Natural.

3 Simposio Seminario Investigativo. 1996. Maria Antonieta Nalus Feres.
4 La Investigacién Formativa en la Universidad. Bernardo Restrepo Gomez.
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Bases legales y precedentes exitosos

Inicialmente se realiz6 una bisqueda de experiencias
previas de Actitud Cientifica en el Preescolar, reco-
rriendo bibliotecas universitarias y sitios Web obte-
niendo informacién de fundamento legal. Ademads
de esto se logré establecer contacto con el docente
Hernan Morales de la Universidad de Concepcién, de
Chile, quien a través de correo electréncio facilité dos
investigaciones realizadas en dicha Universidad.

El producto de esta bisqueda contiene en orden
secuencial, las bases legales continuando con cinco
experiencias que anteceden la propuesta de la Inves-
tigacién de Preescolares Lidico Cientificos.

Este componente del Marco Referencial constitu-
ye aportes legales como: El ideal de ciudadano y So-
ciedad a formar propuesta por la Constitucién Poli-
tica de Colombia de 1991; adem4s la Ley General de
Educacién (115/1994) define el Preescolar y plantea
los objetivos de la Educacién de este nivel. Asimismo,
el Decreto 1860 de Agosto 03 de 1994 en el articulo
sexto menciona la organizacién del Preescolar, y a
partir de esto, surge la resolucién 2343 del 5 de Junio
de 1996 presentando los indicadores de Logro Curri-
culares para el Preescolar.

De igual forma el decreto 2247 de septiembre 11
de 1997 se divide en tres capitulos que proponen la
organizacién general, las orientaciones curriculares,
las disposiciones finales y vigentes del nivel de pre-
escolar respectivamente.

La Ley 115 ordena la constitucién de Lineamien-
tos generales de los procesos curriculares, los cuales
constituyen puntos de apoyo y orientacién general.

Los Lineamientos Pedagégicos para el nivel de
Preescolar consideran a los nifios sujetos activos y
proponen una visién integral en todas sus dimensio-
nes (Cognitivg, Socio afectiva, Corporal, Comunicati-
va, Estética, Etica y Espiritual).

Una vez abordado el Marco Legal se procedié a la
bisqueda de experiencias (Nacionales e Internacio-
nales) realizadas anteriormente que tuvieran rela-
cién con el tema de investigacién en cuanto a Actitud
Cientifica.

' En Colombia, en el afio 2001, se realizé la Inves-
tigacién: “Pequerios Cientificos”, estrategia para la

5 Investigador y Docente de la Universidad de Concepcién de Chile.

formacién en el espiritu cientifico en Ciencia y Ciu-
dadania, propuesta en la ciudad de Bogotéd, especi-
ficamente en la Universidad de los Andes, la cual
promueve el desarrollo de habilidades y actitudes
cientificas tales como observacién, experimentacién,
argumentacién y escritura, las cuales desarrollan
en los nifios y nifias la capacidad de expresién y la
adquisicién de aptitudes sociales como la toleran-
cia, el trabajo en equipo y la capacidad de escuchar
a los demas.

Otra propuesta surge en la ciudad de Medellin,
en 1996, con el proyecto “Un Semillero de Ciencias”,
organizado para nifios cuyas edades oscilan entre
5-8 anos de edad.

Este proyecto brinda espacios donde se desarro-
llan actividades lddicas, artisticas y de experimen-
tos que encaminan a los nifios en el proceso de for-
macioén cientifica, afianzando habilidades y actitu-
des para la formulacién de hipétesis, generacién de
preguntas, observacion, curiosidad, interpretacién
de informacién e iniciativa propia para la realiza-
cién de proyectos que introduzcan a las ciencias.

Por otro lado, a nivel Internacional, los preceden-
tes exitosos, se conforman por tres investigaciones
de Chile. Las dos primeras dirigidas por Hernan
Morales® La primera de ellas se denomina: “Pro-
puesta Metodolégica para desarrollar habilidades y
actitudes cientificas en el parvulo de 4-6 afios en el
area de la Fisica”; y la segunda: “Propuesta Meto-
dolégica para la ensefianza de las Ciencias en nifios
de 3-7 afios atendiendo al estado del Arte”.

Estas investigaciones promueven en el Parvulo
habilidades entre las que se encuentran: La observa-
cién, interpretacién de la informacién, formulacién
de hipétesis, formulacién de preguntas, concepcién
de investigaciones, y actitudes tales como: Curiosi-
dad, respeto por la comprobacién cientifica, flexibili-
dad, reflexién critica, sensibilidad hacia los seres vi-
vos, cooperacion, perseverancia, originalidad, aper-
tura intelectual, autoevaluacién, independencia de
pensamiento, capacidad de asombro, tolerancia a la
frustracién, responsabilidad y autocontrol.

La tercera investigacién, también de Chile en
2001, se denomina “Iniciando a los nifios y nifias
en el mundo de las ciencias”, cuyo objetivo principal
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es el desarrollo de actitudes y habilidades relacio-

‘nadas con la profundizacién de conocimientos en el

campo de las ciencias, teniendo como motor princi-
pal la investigacién y la experimentacién.

Estos estudios permitieron conocer que asi como
el grupo de investigadores de la Universidad Au-
ténoma de Bucaramanga se interesa por indagar y
disefiar propuestas acerca de la Actitud Cientifica
en los Preescolares, también en algunas ciudades
de Colombia y otros paises existe curiosidad e in-
terés por abordar y modificar los contenidos corres-
pondientes a esta temética con el fin de dar aportes
que enriquezcan la formacién cientifica desde los
primeros afios de escolaridad.

Construccidon conceptual

Este apartado presenta la construcciéon de los con-
ceptos pertinentes a la investigacién que dan clari-
dad y precisién de la terminologia para soporte del
estudio.

Con base en los referentes teéricos, disposiciones
legales y literaturas especializadas que suminis-
tran diferentes percepciones se construyé la defini-
cién de conceptos.

Para efectos de la Investigacién y teniendo en
cuenta diferentes fuentes, se inicié la elaboracién
de los siguientes conceptos: Educacién Preescolar,
dimensiones del desarrollo propuestas por los li-
neamientos curriculares del preescolar, resaltando
también la importancia de que en el preescolar
se le brinden al nifio los espacios necesarios para
que desarrolle la Competencia que hace referencia
a la dotacién de capacidades y aptitudes que tie-
ne el individuo para realizar labores que se ajus-
ten al contexto en el cual se desarrolla integrando
las diferentes dimensiones, permitiendo que pueda
explotar al maximo sus habilidades, manifestando
asi su nivel de comprensién, actuacién y desempeiio
creativo adecuados.

Otros conceptos abordados hacen referencia a las
Actitudes Cientificas, las cuales son estrategias con
las que el individuo regula sus procesos internos a
partir de los interrogantes que se plantea de los pro-
blemas que se le presentan en la interacciéon con el
medio, llevandolo a la exploracién, el analisis y la

busqueda constante del conocimiento para dar so-
lucién a las dificultades que encuentra en su entor-
no. Entre estas actitudes estan: Trabajo en Equipo,
Curiosidad, Motivacién, Interrogacién Constante.
Estas actitudes ayudan al nifio a cimentar su es-
tructura cognitiva por medio de las herramientas
cientificas que son instrumentos utilizados por el
nifio a través de procesos mentales que le permiten
verificar, analizar, percibir, razonar y cuestionar
acerca de las experiencias encontradas en la reali-
dad, las cuales ayudan al nifio a la solucién de pro-
blemas que se le presentan en el entorno. Estas no
son ensefiadas; son construidas por el mismo sujeto
a través de la planeacién, clasificacién, observacion,
comprensién, inferencia, experimentacién, y formu-
lacién de hipétesis.

También en el preescolar, a medida que el sujeto
se apropia de los instrumentos aumenta su conoci-
miento a partir de las habilidades cientificas, que
son procesos utilizados por el hombre con el fin de
contribuir a la ciencia en la construccién del cono-
cimiento, a través de elementos que lo llevan a la
solucién de problemas, a la verificacién de suposi-
ciones que el mismo se formula haciendo uso de las
herramientas cientificas. Estas habilidades se re-
fieren al Planteamiento del Problema, Formulaciéon
de Objetivos, Formulacién de Hipétesis y Blisqueda
de Informacion.

Las anteriores definiciones entendidas de la ma-
nera como quedan explicitas seran el sustento para
el desarrollo de la siguiente fase de estudio.

Como resultado de lo que incluye el articulo, se
presenta un documento més especifico, el cual cons-
tituye el trabajo elaborado durante el primer se-
mestre del 2006, en el Nicleo Integrador.

Esta experiencia aporta al proceso de Investiga-
cién formativa en cuanto a la habilidad para la bus-
queda y seleccién de informacién, la construccion
coherente de textos, la participacién activa en el
trabajo colaborativo, la intercomunicacién de ideas
ylo propuestas, pero sobre todo la intervencién en
una Investigacién que pretende trascender el senti-
do de la Educacién Tradicional que se ha impartido
en las aulas de clase de las Instituciones Educativas

Colombianas.
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A la luz de los teoricos

Al realizar la primera revisién documental, se sugi-
ri6 el Modelo Activista® como punto de partida de los
fundamentos teéricos; luego de un anélisis se consi-
deré una nueva perspectiva més acorde con la in-
vestigacién, siguiendo los objetivos de la misma por
la cual se defini6 el Modelo Pedagdgico Social” como
eje central del proyecto, adoptando los aportes de
Rafael Flérez Ochoa ( Su libro: C6mo desarrollar una
practica docente competitiva: Evaluacién Pedagégica
y Cognicién) y Julidn de Zubiria ( Modelos Pedagé-
gicos).

Se considera importante abordar los aspectos ted-
ricos que soporten la propuesta de investigacion, que
contextualizan dicho modelo, como lo son los paradig-
mas8 de conocimiento segin Tomas Kuhn y Julian de
Zubiria, asi como los diferentes modelos pedagégicos®
que surgen del estudio de la pedagogia.

Para elaborar un disefio curricular, entendido
como la construccién de planes de estudio y progra-
mas en que se precisan los cinco elementos del Modelo
del Hexédgono de Miguel de Zubiria (Propésito, Ense-
fianzas, Evaluacién, Secuencia, Diddctica, Recursos),
hay que tener en cuenta las Tendencias tales como:
Logocéntrica, Paidocéntrica y Sociocéntrica, asi como
los Enfoques Curriculares: Arriba-Abajo, Abajo-Arri-
ba y por Proyectos, tomando como referentes teéricos
a Javier Panqueva en el documento “ Tendencias y
Teorias Curriculares, al docente André Giordan en
su libro: Cémo ensefiar las ciencias.

Una vez estudiados los enfoques curriculares se
propuso la importancia de la metodologia por proyec-
tos pertinente para abordar la investigacion.

A partir de la consideracién de diferentes enfo-
ques curriculares se opté el Método por Proyectos'
por ser el mas adecuado a la investigacién utilizan-
do ademas las propuestas de Ovidio Decroly y Jhon
Dewey sugeridas para la continuacién de la Investi-
gacién en su segunda tarea denominada Disefio Cu-
rricular.

De Ovidio Decroly se tomé su propuesta acerca de
los Centros de Interésll, y de dJhon Dewey se res-
cata su aporte en el Método por proyectos propuesto
en su pedagogia, que se compone de cinco fases: Ex-
periencia de un obstaculo, reconocimiento de la ecua-
cién de esquemas intelectuales disponibles, la ins-
peccién de datos y de informaciones almacenadas, la
elaboracién de nuevas vias y la prueba de hipétesis.

Otros aspectos tedricos, ademds de los anteriores,
que se consideran relevantes para definir la Educa-
cién Preescolar desde marcos legales, tal como que-
dé registrado en la primera parte, corresponden a la
caracterizacién de los nifios en este nivel tomando
como referentes tedricos, basados en los estudios e
investigaciones de autores como: Jean Piaget en su
teoria Epistemolégica Genética, Sigmund Freud en
su teorfa Psicosexual, Diane Papalia en Psicologia
del Desarrollo y Eric Erikson en la Teoria Psicoso-
cial.

Las anteriores temdticas constituyen una orien-
tacién para los disefios curriculares en el nivel de
Educacién Preescolar Colombiano inclinado hacia el
desarrollo de Competencias Cientificas a la luz de los
principios rectores en este nivel como son: Integrali-
dad, Participacién y Ludica.

6 Sostiene que el eje de la Educcion es el interior del nifio. La transmisién de conocimientos e informacion se convierten en inhibidores de
la espontaneidad y libertad del estudiante para la consecucion del verdadero aprendizaje.
7 Propone el desarrollo maximo y multifacético de las capacidades e intereses del individuo. Tal desarrollo esta determinado por la sociedad,

por la colectividad en la cual el trabajo productivo y la Educacion estan intimamente ligados.

8 Son concepciones conocidas y aceptadas por la comunidad cientifica.

9 Son patrones surgidos en el estudio de la Pedagogia debido a la divergencia en las concepciones de diferentes parametros; contiene unos
componentes fundamentales que son concepcion de estudiante, de maestro, de conocimiento, ensefanza, metodologia.

10 Es un plan de trabajo o conjunto de tareas, elegido libremente por los nifios y cuyos contenidos surgen de la vida de la escuela y de las

necesidades e intereses de los nifios.
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A voyage for nireneotor, an experience
of learning across a virtual environ-
ment

Abstrac

The research project “A virtual environment for teacher
training based on the systematization of the training ex-
perience acquired in the years of 2004-2005 under the pro-
ject of “Computers for educating the North-East Region-
UNAB” aims at investigating how the virtual learning con-
tributes to the development of the information culture that
is offered to teachers of different education background
who are teaching in different areas of the country, espe-
cially to those who live in rural areas that geographically
isolated form the mainstream communication. The pro-
ject also aims at introducing the new IT tools, qualitative
investigation tools and the tools of analysing their own
experience so that the results obtained could be used to
improve their teaching environment and their role in the
educational institution. ;

The theoretical foundations underlying the proposal
are: the Conexiones model, the latest achievements descri-
bed in literature on virtual learning environment, the for-
mative investigation results and the theoretical principles
developed by UNAB - Virtual.

The project belongs to the investigations of qualitative
type and is done in accordance with the methodological
principles of the Experience Systematization. The target
audience has heen selected on the basis of the sample cha-
racteristics.

Key words: Cualitative research, Virtual Learning Envi-
ronment, formation of teachers on line, systematization of
experiences.
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Resumen

El proyecto de investigacién “Un ambiente virtual para
formacién de maestros a partir de la sistematizacion de la
experiencia en el proceso de formacién construido duran-
te los afios 2004-2005 en el proyecto Computadores para
Educar Regién nororiente-UNAB” le apuesta a la investi-
gacién por medio de un Ambiente Virtual de Aprendizaje
para avanzar en la construccién de una cultura informdtica
que ponga al servicio de distintas poblaciones de docentes,
especialmente aquellas que se encuentran mas distantes
de los nucleos urbanos.

De la misma manera busca brindar herramientas pro-
pias de las Nuevas Tecnologias de la Informacién y la Co-
municacién, herramientas de investigacién cualitativa y la
reflexién sobre su practica, de manera que estos aspectos
incidan en la resignificacién de su contexto y de los distin-
tos roles que se desarrollan en la institucion educativa.

Los ejes tedricos que sustentan la propuesta son: el mo-
delo conexiones, las tendencias en la literatura sobre Am-
bientes Virtuales de Aprendizaje, los aportes desde la in-
vestigacion formativa y los desarrollos teéricos de UNAB-
Virtual.

El proyecto se inscribe en una investigacién de tipo cua-
litativo y retoma las herramientas metodolégicas propues-
tas por la Sistematizacién de Experiencias para ser desa-
rrollado con una poblacién objetivo, seleccionada a partiv
de un muestreo con un propésito.

Palabras clave: investigaciéon cualitativa, ambientes
virtuales de aprendizaje, formacién de macstros on line,
sistematizacion de experiencias.
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Travesia por nireneotor: una experiencia de
aprendizaje por medio de un ambiente virtual

Rocio del Pilar Duran
Claudia Patricia Salazar Blanco
Juan Carlos Silva Prada

Este articulo da cuenta de los avances y construc-
ciones desarrolladas en un proyecto de investigacion
que indaga por nuevas maneras de adelantar proce-
sos de formacién y contribuir en la disminucién de
la brecha digital. Se presenta bajo la estructura de
informe de avance con la finalidad de que los lectores
puedan conocer el proceso mismo desde la rigurosi-
dad exigida por la universidad y puedan desde alli
construir sus propias conclusiones.

El proyecto es una apuesta por reconocer los
Ambientes Virtuales de Aprendizaje como espacios
para el desarrollo de procesos de formacién, especial-
mente con aquellos grupos que por sus condiciones
geograficas y sociales, se encuentran al margen de
la informacién y el conocimiento. Es decir se busca
comprender la manera como se puede contribuir a
disminuir la mencionada “brecha digital” por medio
de los ambientes virtuales de Aprendizaje.

El proyecto busca potenciar y dar continuidad a
los procesos de formacién y aprendizaje que se vienen
desarrollando desde el proyecto Computadores para
Educar coordinado por la Universidad Auténoma de
Bucaramanga a partir del afio 2004 en el Noreste
del pais. De la misma manera, busca juntar y apro-
vechar las potencialidades, tanto del proyecto CPE
_TUNAB - RNO, como la trayectoria e infraestructu-
ra tecnolbgica propuestas por la Universidad, para
dar continuidad y garantizar sostenibilidad de modo
virtual al proceso de formacién de docentes iniciado
de manera presencial, en 10 de las instituciones que
han participado de la experiencia CPE — RNO. Se es-
pera que el proyecto aporte en la construccién de una
cultura informética a partir de la incorporacion de
NTIC en las acciones educativas de cada una de las

instituciones y aporte comprensiones macro en torno
de los AVA como escenarios propicios para la dismi-
nucién de la brecha digital en nuestro pais.

Desde las consideraciones expuestas, la pregunta
que se formulé es ;De qué manera garantizar conti-
nuidad en el proceso de formacién de un grupo de
maestros de 10 instituciones educativas participan-
tes en el proyecto CPE-UNAB-RNO durante los afios
2004 y 2005 sobre la incorporacién de NTIC en sus
préacticas educativas?

La presente investigacién se edifica sobre cuatro
pilares fundamentales: los aportes tedricos y metodo-
16gicos del Modelo Conexiones, los aportes de varias
investigaciones en torno de Ambientes virtuales de
aprendizaje, algunas construcciones sobre investiga-
cién formativa de docentes, los desarrollos teéricos
del modelo pedagégico de UNAB Virtual, y desde
alli, las apuestas de UNAB — Virtual en términos del
desarrollo de Ambientes Virtuales de Aprendizaje.
Cada uno de estos aportes tedricos y metodolégico
ayudan en la comprensién del proceso de investiga-
cién que se desarrolla.

Los lineamientos fundamentales de los pilares se-
fialados son los siguientes:

Del Modelo Conexiones (Zea, Castafion [et al]
2000) toman los principios pedagégicos que desarro-
llan una manera de incorporar las NTICs en practi-
cas educativas para transformar los espacios educa-
tivos; estos principios son:

Primero: En un ambiente de aprendizaje con TIC
es pedagégicamente recomendable incluir como con-
tenido y objetivos, las habilidades necesarias para
aprender con eficiencia.
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Segundo: Es deseable que los estudiantes partici-
pen en la concrecién de los objetivos, con la intencién
de que los hagan propios.

‘Tercero: Un ambiente de aprendizaje con TIC
debe permitir al profesor y al alumno elegir secuen-
cias alternativas y tiempos flexibles para abordar las
actividades de aprendizaje.

Cuarto: Un ambiente de aprendizaje con TIC debe
reunir las tres condiciones necesarias para el apren-
dizaje significativo (Ausubel 1976): significatividad
légica, significatividad psicolégica y disposicién para
aprender significativamente,

Quinto: Un ambiente de aprendizaje con TICs
debe propiciar la contrastacién de ideas y la colabo-
racién constructiva entre los alumnos y el profesor.

Sexto: Debe atribuir al alumno un papel activo en
las actividades de aprendizaje.

Séptimo: Los aprendizajes propuestos deben ser
funcionales.

Octavo: La evaluacién debe permitir al estudian-
te: comprender los objetivos; anticipar las acciones
necesarias para alcanzarlos y hacer propios los cri-
terios con los que pueda juzgar, él y otros, los resulta-
dos de su aprendizaje, sobre todo durante el proceso.

Noveno: La integracién de TIC en un ambiente de
aprendizaje facilita la regulacién del aprendizaje.

La interaccién entre los principios se traduce en
una nueva relacién pedagégica que confiere al am-
biente de aprendizaje una dindmica propia, sobre
todo cuando esas tecnologias de la informacién y la
comunicacién dejan de ser una herramienta que se
incorpora, para convertirse en un escenario de desa-
rrollo.

Lo anterior muestra el paso de ambientes de
aprendizaje a ambientes virtuales de aprendizaje.

‘Sobre Ambientes Virtuales de Aprendizaje Merchén,

C., Salazar, C. (2003) proponen la siguiente defini-
cién:

“Se entiende por Ambiente Virtual de Aprendi-
zaje (AVA) la relacién pedagégica y telemética que
establece un usuario con un conjunto de elementos
instruccionales, tutoriales y tecnolégicos que le po-
sibilitan construir, adquirir y modificar su conoci-
miento y sus estructuras de conocimiento de manera
auténoma y flexible”. (p. 49)

En este mismo sentido, una revisién a la literatu-
ra especializada muestra que son dos las tendencias

a partir de las cuales se aborda el tema de los Am-
bientes Virtuales de Aprendizaje:

_ 1. Desde una mirada a los componentes: Para
Avila, P, y Bosco, M. (2001) éstos son: el estudiante,
el asesor, los contenidos educativos, la evaluacién y
los medios de informacién y comunicacién. Por su
parte Merchan, C., y Salazar, C. (2003) consideran
que los elementos fundamentales de un AVA son: los
agentes, las actividades, el entorno virtual, la retroa-
limentacion y la intencionalidad.

2. A partir del reconocimiento de un cambio
en el paradigma educativo: Los anteriores auto-
res coinciden en que asistimos a un cambio en el pa-
radigma educativo:

Para Avila, P., y Bosco, M., este cambio se pro-
duce porque las NTIC rebasaron al entorno escolar
tradicional.

Para Fernandez, R., [et al] (2001), “Estamos ha-
blando entonces de un cambio de paradigma en la
educacion donde el aprovechamiento pedagégico de
las nuevas tecnologias demanda nuevas formas de
atencién, manejo de nuevos lenguajes, creacién de
nuevos espacios donde se requiere que el alumno
tenga autonomia e independencia, para que él pueda
administrar su tiempo, disefiar una metodologia de
estudio”,

Para Merchan, C. y Salazar C, (2003), “El para-
digma de la escuela estd siendo revalidado frente a la
aparatosa y veloz avalancha tecnoldgica y de las te-
lecomunicaciones (TICs), imponiéndose como moda-
lidad de educacién no formal que supera el arquetipo
del aula de clases y la asincronia de la formacién a
distancia. Con la aparicién de Internet, y el mejora-
miento paulatino pero constante de las plataformas
y los programas computarizados, la formacién a dis-
tancia asincrénica ha derivado en una formacién te-
lematica sincrénica, dada en tiempo real, inmediato
y en espacio virtual”. (p46)

Este cambio, sin lugar a dudas, transforma los es-
cenarios de aprendizaje, en tanto que propone unas
dindmicas distintas de las de la escuela generando,
entre otras, las siguientes transformaciones:

1. En los procesos ensefianza aprendizaje

Avila, P., y Bosco, M (2001). brindan pistas respecto
de los procesos de ensefianza aprendizaje por medio
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de AVA. Para ellas, los medios son una herramienta

‘que apoya los procesos de aprendizaje, pero no son

garantia de los mismos. Con estos planteamientos
coinciden Fernandez, R., y otros, (2001) quienes afir-
man que, si bien mediante las Nuevas tecnologias se
tiene acceso a la informacién, no necesariamente se
logra el conocimiento; por ello afirman que el desafio
se debe centrar en la propuesta educativa dentro de
la que éste estd inmerso, asi como la calidad de los
aprendizajes por abordar. Entonces, no es la tecno-
logia sino el uso didactico combinado con la practica
con/sobre medios lo que puede lograr el desarrollo de
procesos de aprendizaje asertivos.

Precisamente, las tecnologias citadas han ayuda-
do a rediseniar las practicas de ensefianza, a repensar
préacticas convencionales-presenciales y sustituirlas
por pricticas que evolucionan hacia la ensefianza
flexible y el aprendizaje abierto (Salinas 1999-2003)
propios de la educacién on line (Harasim 1990).

En este contexto, la ensefianza entendida como
espacio para impartir la cdtedra magistral a tra-
vés de diversas estrategias didacticas, adquiere otra
connotacién: la de docencia virtual (ensefianza on
line) que se puede definir como “la accién que ejer-
ce el maestro, de acompafiamiento y orientacién al
proceso de aprendizaje de sus estudiantes a partir de
la gestién de personas y grupos y la gestién de cono-
cimiento en un aula virtual que integra servicios de
informacién y comunicacién. La primera, gestion de
personas y grupos, fundamentada en principios de
Interaccién y aprendizaje colaborativo; la segunda,
a partir de acciones como preguntar, sugerir, con-
versar, retroalimentar, propiciar. Dicha accidn, se ve
enriquecida mediante la practica del hilvanado y la
metacomunicacién”.

Hablar de ensefianza On line requiere tomar otro
concepto, aprendizaje abierto, que se asume como un
proceso que se caracteriza porque:

+ Reconoce al estudiante como interlocutor valido.

+ Se acomoda a la forma en que la gente aprende.

+  Ofrece multiples opciones al estudiante.

+ Presenta al estudiante diversas alternativas de
control del proceso.

« Promueve la interaccién.

Bl usuario se atribuye el mérito del aprendizaje.

+ Resalta la competencia personal.

+ Posibilita el aprendizaje descentralizado.
+ Fortalece la autonomia.

Desde esta perspectiva, segin Prieto (1995), la
accién docente en la ensefianza flexible abre nuevos
horizontes que obligan al docente a modificar la dis-
tancia requerida para mantener la tensién (tensién
promotora del crecimiento tanto del estudiante como
del docente) adecuada entre la tradicién y la revo-
lucién, el contenido conceptual y la informacidn, lo
conocido y lo desconocido, la realidad de los estudian-
tes y la realidad del docente, la voz del docente y la
voz del estudiante y el ambiente mismo.

2. Resignificacion de roles; de maestro y de es-
tudiante

Cada vez més las propuestas en el &mbito educativo
estdn encaminadas a que el sujeto, de manera indivi-
dual, sea quien acceda al conocimiento dependiendo
de sus necesidades e intereses, sin la mediacién de
otros; es decir, sin la mediacién del docente como po-
seedor del conocimiento, menos desde una relacién
de cardcter vertical y mas bien mediante un ejercicio
horizontal de ‘co-construccién’ de conocimiento. Esto
da cuenta de la tendencia hacia propuestas centra-
das en los estudiantes, mds que en los docentes. Sin
embargo, se requiere el desarrollo de una serie de
caracteristicas en los estudiantes para que esto sea
posible. Fernandez, R., [et al], (2001), hablan de ma-
yor autonomia, responsabilidad, e independencia; es
decir, de un aprendizaje autogestivo, donde el estu-
diante se conoce en sus maneras de aprender y se
potencia. Eso implica ademds, claridad en las metas,
manejo de las NTIC, despliegue de las propias comu-
nicaciones multimedia para presentar sus produccio-
nes.

En este contexto, surge la pregunta por el papel
del docente, pues parece cada vez menos necesario
y borroso en los ambientes virtuales de aprendizaje;
algunos autores le apuntan a la consolidaciéon de un
nuevo rol de docente. Fernandez, R., y otros, (2001),
por ejemplo, proponen un docente que oriente y pro-
mueva la interaccién, que brinde pistas al estudiante
para lograr el desarrollo de su autonomia a partir de
estos aspectos: como organizarse, como trabajar con
otros, como evaluarse. De la misma manera, estos
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autores consideran que los maestros pueden ser los
planeadores y generadores de nuevos AVA,; es decir,
maestros que posibilitan que el estudiante se apropie
de su proceso de aprendizaje.

Asi, el docente virtual tendra que guiar, aconse-
jar y evaluar el trabajo de sus estudiantes en los
ambientes virtuales de aprendizaje que se han dis-
puesto.

De otra parte, Weil, J. (1998), en su disertacién:
“La Universidad Virtual, la ensefianza no presencial
y el nuevo paradigma educativo’, plantea, que un
componente esencial de la ensefianza on line es un
nuevo tipo de educador; éste es la piedra angular del
proceso ensefianza-aprendizaje, es quien abre cami-
no para la nueva misién de ensefiar y aprender; debe
convertirse cada vez mas en un especialista tematico
en condiciones de integrar la tecnologia para el desa-
rrollo de metodologias especificas para cada area de
conocimiento. El maestro debe desarrollar compe-
tencias para analizar grandes flujos de informacién
con un enfoque educativo. De esta manera propiciara
un estilo de ensefianza menos jerarquizada, menos
vertical y directiva.

También llama la atencién y es valido recuperar

la apreciacién de Tedesco, J. (1998) en su conferen-
cia: “La Educacién y las nuevas tecnologias de la in-
formacién” en que afirma que “a partir de la pareja
experto-novicio, el papel del docente se define como
el de un acompaiiante cognitivo, dedicado a desa-
rrollar una bateria de actividades destinadas a ha-
cer explicitos los comportamientos implicitos de los
expertos para que el estudiante pueda observarlos,
compararlos con sus propios modos de pensar, y evi-
denciar otras miradas”
" Desde los planteamientos expuestos se infiere que
el docente virtual: es quien sugiere, conversa, pro-
picia, pregunta (Unigarro, 2001) acciones tendentes
a abrir el espacio para la formacién y realizar una
educacién con sentido. De esta manera, permite a
los estudiantes construir su propia identidad, para
lo cual, en su rol, debe dominar tres elementos: el
saber qué enseiia, la teoria y practica de los medios,
la tecnologia que usa para comunicarse con sus es-
tudiantes y los procesos de ensefianza para el apren-
dizaje abierto, en su rol de maestro organizativo,
social e intelectual.
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3. El aprendizaje colaborativo

Distintos autores coinciden en que si bien los proce-
sos de formacién mediados por las NTIC requieren
del desarrollo de una gran autonomia del sujeto y de
enormes habilidades de auto-aprendizaje y autorre-
gulacién, estos desarrollos no se quedan en el sujeto
sino que, por el contrario, cada vez mas se avanza
en la construccién de relaciones de tipo colaborativo,
basadas en el intercambio de significados, la cons-
truccién de soluciones de manera colectiva a los pro-
blemas bien sea individuales o colectivos.

En ese mismo sentido, Sudrez (2002), habla del
trabajo colaborativo en términos de interaccién, la
cual ve como principal herramienta para el aprendi-
zaje en la red. Suérez plantea que la red es un medio
y no el recurso para aprender. Es decir, la herra-
mienta real de la red para el aprendizaje y para la
pedagogia es “la calidad de la interacciones que se
pueden desarrollar entre los diferentes agentes edu-
cativos a través de sus hilos”. Replantea entonces la
nocién de red, de una visién plenamente instrumen-
tal que la caracteriza como un conjunto de puertos y
conexiones electrénicas, a una visién social, de inte-
raccién entre agentes.

Parafraseando a Sudrez (2002): “... nuestra pre-
tensién pedagdégica consiste en enriquecer los contex-
tos y procesos de interaccién entre personas a través
de la potencialidad tecnolégica de hoy, conformando
para ello, redes de aprendizaje entre alumnos, vale
decir, hacer invisible la tecnologia para asi dar prota-
gonismo a los procesos de interaccién social”.

En este sentido, y sin descuidar que se estd ha-
blando de un aprendizaje a través de internet, Sud-
rez afirma que las formas de interaccién se dan entre
el usuario y el medio tecnolégico: persona - maquina
y persona—méquina-persona. Esta dltima, implica
la interaccién social a través de una méaquina. Tal
como él lo dice, permite un intercambio, la réplica, la
interdependencia y un trabajo compartido.

Otro aspecto importante que se considera en este
proceso es la investigacién formativa, en tanto que
busca brindar a los docentes participantes en el pro-
yecto, herramientas de cardcter investigativo que les
permitan recoger, mirar y analizar la experiencia
vivida a propésito del proyecto Computadores para
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-2005.

Las investigaciones realizadas en el escenario
educativo con la participacién activa de los docentes
han mostrado importantes transformaciones en sus
practicas.

El principal valor, como propuesta formativa de
este tipo de investigaciones, tiene que ver con que no
se hacen ejercicios ficticios de investigacion, sino que
corresponden a procesos aplicados, por ende reales,
en los que los docentes revisan su realidad a partir
de las categorias determinadas para el estudio y la
analizan para comprenderla y proponer y/o desarro-
llar transformaciones.

En este ejercicio ocurren varios procesos:

- Empoderamiento del docente. Se trata de brin-
darle al maestro las herramientas para que sea
é] mismo quien investigue su contexto educativo.
Ello implica claridad y sencillez en el lenguaje téc-
nico propio de la investigacion, para que se sienta
tranquilo en el ejercicio, utilizando instrumentos
investigativos no tan complejos que se conviertan
en un obstaculo para el desarrollo de la investiga-
cién. De la misma manera el docente debe sentir-
se y saberse un sujeto activo, capaz de recoger la
informacién pero también de tener cierto nivel de
analisis sobre ella.

+ Desestigmatizacién de la investigacién. Por otro
lado, se debe mostrar a los docentes, cémo la inves-
tigacién no es un proceso exclusivo para expertos
aislados del mundo, en grandes laboratorios cien-
tificos. Han de entender que ellos también pueden
hacer investigacién en sus instituciones educati-
vas. La responsabilidad social de los docentes en
este tipo de procesos es grande, por cuanto son
los encargados de la formacién académica de las
nuevas generaciones.

. Descontextualizacién del docente. Si bien esto
suena paradéjico, se refiere al devenir del docente
de su escenario cotidiano hacia el exterior y vi-
ceversa, para convertirlo en un observador de su
practica. Lo cual quiere decir que no queda fuera
por mucho tiempo, sino que sale para cambiar sus
lentes, es decir enriquecer su mirada a partir de
las construcciones teéricas para volver a su esce-
nario, leerlo, reinterpretarlo, pues es él quien lo
conoce generalmente en profundidad.

« Reconocimiento de la experticia del docente. Por
otro lado tiene que ver con que el investigador
debe reconocer que es el maestro quien conoce el
entorno en el que se desempefia. En esa medida,
4] es el experto en su contexto, pues es quien esta
al tanto de la comunidad educativa en general,
asi como de las dindmicas que alli se desarrollan.
Este crédito debe entregérsele al docente, quien
junto con las herramientas antes mencionadas,
indaga su realidad.

Una revisién documental, realizada por Restrepo, B.
(1999) sobre investigacién formativa afirma que
en torno de este topico se encuentran tres descrip-
tores en estrecha relacion; estos son:

+ TInvestigacién exploratoria: “cuyo proposito es lle-
var a cabo un sondeo en articulos, documentos,
investigaciones terminadas, para plantear pro-
blemas relevantes y pertinentes o sopesar expli-
caciones tentativas de los mismos”. la tendencia
de esta es mas hacia la definicién de la investiga-
cion.

. Formacién en y para la investigacion:

“Una segunda acepcién del término Investigacion
Formativa es la de “formar” en y para la investi-
gacién a través de actividades que no hacen parte
necesariamente de un proyecto concreto de inves-
tigacién. Su intencién es familiarizar con la inves-
tigacién, con su naturaleza como busqueda, con
sus fases y funcionamiento. Segiin esta acepcién
se trata de la “formacién” del estudiante, no de
dar forma al proyecto de investigacion. La funcién
insita en esta acepcién es la de aprender (formar
en) la légica y actividades propias de la investiga-
cién cientifica”.

. Investigacién para la transformacién en la accién
o préctica. “aquella investigacién realizada para
aplicar sus hallazgos sobre la marcha, para afinar
y mejorar los programas mientras estédn siendo
desarrollados, para servir a los interesados como
medio de reflexién y aprendizaje sobre sus progra-
mas y sus usuarios”.

El Gltimo descriptor recoge con mas precision las

intencionalidades de este proyecto.

Cuestion

es - Revista de la Escuela de Ciencias Sociales, Humap?@es y Artes g 101



102

Travesia por nireneolor: una experiencia de aprendizaje por medio de un ambiente virtual

Ademas de los desarrollos mencionados, en este
proceso la practica investigativa se pone en escena
en un espacio virtual, lo que genera unas nuevas
ganancias para los docentes porque conlleva al desa-
rrollo de una serie de competencias que integran de
manera armonica lo tecnoldgico y lo investigativo. De
alli que la buisqueda de informacién, la organizacién
y el anélisis de la misma, su clasificacién, la capaci-
dad de seleccién de manera critica de acuerdo con las
necesidades, se consolidan desde el ejercicio. De la
misma manera, los docentes desarrollan habilidades
para la socializacién de sus hallazgos, que les permi-
ten integrar diferentes formatos.

Como se trata de un ambiente para el desarrollo
de procesos educativos, se sustenta en el marco de
un modelo pedagdgico, para este caso es el de UNAB
— Virtual.

En dicho modelo se propone una definicién de “lo
virtual” y del papel de la Nuevas Tecnologias de la
Informacién y la Comunicacién como herramientas
de formacion. '

Lo ‘virtual’ hace referencia a la posibilidad de
escindir el cuerpo, el tiempo y el espacio. Gracias
a los avances de las tecnologias de la informacién y
la comunicacién, ya no es necesario que estos tres
componentes se conjuguen para lograr establecer el
encuentro dialégico. En efecto, es perfectamente po-
sible establecer una relacién interpersonal de carac-
ter educativo sin que se dé el encuentro cara a cara
entre maestro y discipulo; puede haber encuentro
dialégico en un mismo lugar, pero en tiempos distin-
tos; igualmente, las personas pueden encontrarse al
mismo tiempo, pero en lugares diferentes. Lo virtual
admite lo asincrénico y lo sincrénico.

El modelo se desarrolla a partir de la interaccién
entre los siguientes elementos:

* Educacion: se concibe como una accién determi-
nada por el acto conciente del sujeto quien “sabe
lo que hace y desea hacerlo”.

° Estudiante: el modelo educativo de UNAB Vir-
tual se centra en el estudiante. Se le concibe como
un sujeto auténomo, con intereses personales y
profesionales definidos, capaz de aceptar y asu-
mir las exigencias de una formacién de cardcter
no presencial. Con el desarrollo de una serie de
habilidades como abstraccién, pensamiento sisté-

mico, experimentacién, comprensién y colabora-
cién, ademés de andlisis, conceptualizacion, cri-
tica, creatividad, entre otras, que le ayudaran a
progresar en un proceso virtual.

e Aprendizaje abierto: este concepto va de la
mano con la ensefianza flexible. En el aprendizaje
abierto, es el estudiante quien asume su proceso
de conocimiento de manera clara y toma una serie
de decisiones sobre lo que quiere aprender, como
aprenderlo, dénde aprender, cudndo aprender, a
quién recurrir para aprender.

¢ Maestro: una propuesta como la anterior requie-
re un maestro con unas caracteristicas centradas
en el conocimiento del proceso que adelanta, lo
que le brinda la flexibilidad para acomparfiar al
estudiante en su caminar.

e Curriculo: desde el modelo de la UNAB, el curri-
culo opera como traductor, articulador y proyec-
tor. Como traductor pone en acciones contenidos,
relaciones y modos de hacer las aspiraciones de
un proyecto educativo. Como articulador: posibi-
lita la relacién clara y fluida de los elementos que
componen el modelo. Como proyector: brinda cla-
ridad sobre el horizonte hacia el cual se dirige.

e Método: mecanica que se sigue para llegar a los
ideales de formacion. Parte de los ejes eficiencia y
eficacia y se nutre de la comunicacién educativa,
basada en el didlogo entre los participantes a par-
tir del uso de las TIC.

¢ Evaluacion: se concibe como la accién mediante
la cual se observa la evolucién del sujeto en tér-
minos de los aprendizajes propuestos, con el fin
de hacer los ajustes necesarios en el proceso para
que este logre sus objetivos.

e Medios y tecnologias: se refiere al uso con sen-
tido de las Nuevas Tecnologias de la Informacion
y la Comunicacién en el acto educativo. Medios
que operan como puentes entre los estudiantes,
los maestros y el conocimiento.

En el Modelo Pedagégico de UNAB Virtual, se
hace una apuesta por la formacién de maestros. En
ese sentido Villafane, C. (2004), ha recogido los si-
guientes postulados, como base para la formacion:

¢ La formacién de maestros, en modalidad virtual,
abre nuevas opciones para la formacién de los do-
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centes universitarios. Lo anterior construye un

- puente importante para la formacién de docentes
que se encuentran en sus regiones, aunque estos
no sean necesariamente universitarios, en tanto
que, como ella plantea:

“,..les permite no sélo construir los conceptos y
apropiar las temdticas referidas a la formacién peda-
gbgica y diddctica necesaria para ejercer su rol, sino
que también posibilita una relacién directa de estos
con la tecnologia como medio que promueve procesos
de ensefianza- aprendizaje abiertos y dindmicos, ello
le permite al participante visualizar nuevas formas
de entender su propio rol, redimensionar sus concep-
tos sobre la ensefianza, el aprendizaje y su labor en
el fomento de competencias necesarias para respon-
der a las sociedades contemporaneas”.

+ El maestro se piensa como un sujeto integral que
debe ser potenciado en sus diferentes dimensio-
nes; por ello, mediante la formacién se le apunta
a: “Saber conocer: Conceptos y estrategias cogni-
tivas, el Saber hacer: Habilidades, capacidades,
estrategias y procedimientos, Saber ser: Valores,
actitudes y practicas de convivencia mediante el
trabajo colaborativo”.

+ Los contenidos de la formacién docente requieren
articularse a partir del saber pedagégico. En esa
medida se reconoce que el docente tiene un saber,
un campo de experticia desde el cual articula y
resignifica los saberes de otras disciplinas.

+ Las estrategias metodoldégicas que se disefian, re-
quieren llevar al maestro a pensar en su practica
diaria para aprender de ella y confrontarla con
otras experiencias similares.

A partir de estas premisas, el Modelo Pedagégico
de UNAB Virtual sugiere una propuesta didactica
(Villafaiie, C. 2004) para los cursos o ambientes vir-
tuales; busca que cada uno de ellos:

- Surja y se disefie a partir de una intencionalidad
especifica y manifiesta.

« Posea una estructura coherente de contenidos
y unas formas de presentacién y representacion
de los mismos que permitan ser apropiados por
todos los participantes.

+ Plantee unas estrategias didacticas que posibili-
tan el logro de las intencionalidades para las que
fue creado.

+ Prevea el uso con sentido de los medios y recursos
tecnoldgicos de informacién y comunicacion.

+ Proponga dindmicas de funcionamiento, y unos
particulares roles para los diferentes actores que
intervienen en el proceso.

+ Prevea un sistema de evaluacién del aprendizaje
coherente con los propésitos de formacién y con la
naturaleza del contenido por aprender.

De la misma manera, los cursos y ambientes vir-
tuales requieren una serie de acciones y recursos
para el desarrollo de los procesos de aprendizaje,
muchos de los cuales serdn de suma utilidad para
la investigacién, tales como la asesoria y acomparia-
miento permanente al docente; la organizacién de los
cursos por medio de temas o contenidos; herramien-
tas de induccién por medio de las cuales se capta la
atencién, se ubica y se motiva al docente; la profun-
dizacién y ampliacién de conocimientos; la fijacién de
estos, su articulacién por medio de las conversacio-
nes entre los participantes, el contacto con las fuen-
tes de informacién, el intercambio de argumentos, la
construccién colectiva, la socializacién, el intercam-
bio de informacién grafica, la retroalimentacién, los
exdmenes, cuestionarios y tareas, la orientacién, la
integracién, la organizacién y planeacion, el estudio
personal y la contextualizacién.,

En este escenario, la investigacién se propone los
siguientes objetivos:

Objetivo General:

Caracterizar un ambiente virtual de aprendiza-
je para dar continuidad al proceso de formacién
iniciado en  la fase de profundizacion del pro-
yecto de Computadores para Educar , a partir de
la sistematizacién de la experiencia de formacion
vivida durante los anos 2004 y 2005 por maestros
de 10 instituciones educativas participantes en el
proyecto CPE-UNAB-RNO.

Objetivos especificos

. Disefiar y desarrollar un ambiente virtual de
aprendizaje que permita la sistematizacién de la
experiencia de formacién desarrollada durante
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los afios 2004-2005 por CPE-UNAB-RNO, en 10
instituciones educativas participantes en el pro-
yecto.

+ Identificar los elementos que posibilitan la conti-
nuidad de los procesos de formacién CPE-UNAB,
desde una experiencia de acompanamiento vir-
tual.

+ Evidenciar, desde la sistematizacion orientada
bajo la modalidad virtual, la manera como se
realizé en cada una de estas instituciones la in-
corporacién de nuevas tecnologias a partir de la
experiencia CPE-UNAB.

* Identificar, desde la sistematizacién orientada
bajo la modalidad virtual, de qué manera se afec-
t6 el rol del maestro en las 10 instituciones edu-
cativas.

+ Identificar, desde la sistematizacién orientada
bajo la modalidad virtual, como se afectaron los
procesos de ensefianza — aprendizaje en estas ins-
tituciones.

Metodologia

El proyecto se inscribe en una investigacién de tipo
cualitativo y desde alli retoma las herramientas pro-
puestas por la Sistematizacién de Experiencias para
ser desarrollado con una poblacién objetivo, seleccio-
nada a partir de un muestreo con un propdésito.

El trabajo supone la participacién constante de
un grupo de 10 docentes vinculados al proyecto CPE-
UNAB durante los afios 2004 y 2005. Tales docen-
tes que cumplen con las siguientes caracteristicas:
vivieron el acompafamiento educativo del proyec-
to CPE-UNAB, viven en los departamentos en los
cuales se desarrolld el acomparfiamiento educativo de
CPE-UNAB, se manifestaron muy activos durante
el desarrollo del mismo, haciendo evidente su lider-
zago en la institucién educativa.

En este proceso metodolégico, es importante re-
tomar los planteamientos de Jara, O. (1994), quien
reconoce que la riqueza de la sistematizacién radica
en que, al ser procesos humanos, estén llenos de sen-
tido y en esa medida son inéditos.

“Estamos hablando, pues, de experiencias vita-
les, cargadas de una enorme riqueza acumulada de
elementos que, en cada caso, representan procesos
inéditos e irrepetibles. De alli que sea tan apasionan-

te, como exigente, la tarea de comprenderlas, extraer
sus ensefianzas y comunicarlas”. (p. 18)

Son multiples las maneras de desarrollar proce-
sos de sistematizacién. Si bien los diversos autores
coinciden en que se trata de la reflexién de la expe-
riencia, hay puntos de vista divergentes sobre los én-
fasis en ese proceso. Por ejemplo, este mismo autor
plantea que, para muchos investigadores, el centro
del proceso estd en la reconstruccién ordenada de la
experiencia; para otros, en conceptualizar la practi-
ca, para darle coherencia a todos sus elementos, 0 en
hacer de esta experiencia un proceso participativo.

La sistematizacion se desarrollard en dos lineas;
por una parte, se llevara a cabo un seguimiento de-
tallado del Ambiente Virtual de Aprendizaje y, por
otra, desde el acompafiamiento a cada uno de los do-
centes en la sistematizacion de su experiencia,

El ambiente Virtual lleva consigo un compo-
nente participativo; se avanzarid con un grupo de
docentes en la revisién de las comprensiones sobre
el desarrollo del proyecto en CPE — UNAB — RNO
en sus instituciones durante los afios 2004 - 2005,
para llegar a una construccion colectiva acerca de las
principales implicaciones del desarrollo del proyec-
to en lo relacionado con la incorporacién de Nuevas
Tecnologias y las movilizaciones en el rol del maestro
y en los procesos de ensefianza aprendizaje, a partir
de esta incorporacién. De la misma manera, retoma
elementos de caricter cronoldgico, pues seguira orde-
nadamente la experiencia para dar cuenta de ella en
cada una de sus fases. Por otro lado, brindara pistas
a la comunidad de investigadores sobre una forma de
desarrollar experiencias de investigaciéon por medio
de ambientes virtuales de aprendizaje.

En el caso de las experiencias de los docen-
tes el proyecto busca dar continuidad al proceso de
formacién en incorporacién de NTIC iniciado en el
proyecto, ademas de colocarse como observadores de
su experiencia; es decir, como sujetos externos a ella
que entraran a mirarla, a leerla, reconstruirla, ana-
lizarla y resignificarla,

De la misma manera, se busca el desarrollo de un
proyecto de caracter tanto individual, como colectivo,
ya que al interior de la institucién se puede desa-
rrollar con los compafieros, asi como con docentes de
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otras instituciones y de otros Municipios, dentro del

ambiente virtual.
El proceso investigativo comprende fundamental-

mente tres momentos: la bisqueda; la organizacién
y sistematizacién de la informacién (formalizacion)
y, la explicacién (interpretacién), entendida como la
lectura realizada por las investigadores.

En la siguiente tabla se presenta una descripcion
general del proceso investigativo.
1. Bisqueda

Disefio del AVA materiales Web

Guias de disefio

Actividades Técnica/método Instrumento | Entregable
Estudio de los documentos fundamentales Revisién documental RAES Resumen de avance del marco tedrico
de CPE-UNAB
Revision de fuentes bibliograficas Busqueda bibliografica RAES Resumen de avance del marco tedrico
2. Formalizacion
Actividades Técnica/método Instrumento Entregable
| Disefio y produccion de AVA

Puesta en escena del AVA Desarrollo del AVA

AVA on line

* Seleccion de la muestra

Muestra con un proposito

Poblacién objetivo informada

* Definicion del cronograma de actividades de
desarrollo del AVA

Cronograma de actividades del
AVA

* Desarrollo de las fases y actividades propu-

estas en el cronograma experiencia

Sistematizacion de la

Instrumentos de registro

Guias de trabajo disefiadas para
el desarrollo de las actividades
de aprendizaje

Técnicas de recoleccion de
informacion cualitativa

Informe parcial de avances del
proceso de investigacion

Informe parcial de avances del

. Matrices de conglomera- ; : ' N
Organizacion de la informacion obtenida s conceptualegs Software Atlas Ti proceso de investigacion
3. Interpretacion
Actividades Técnica/método Instrumento Entregable
Documento con resultados,

Andlisis de la informacién obtenida Analisis de contenido

conclusiones y discusion,

Elaboracién del informe final Normas APA

Documento
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Estado actual y conclusiones

A la fecha se cuenta con el AVA, centrado en la me-
tafora de un viaje. Esta metafora se construye recu-
rriendo a la literatura por medio de la cual se crea un
territorio llamado Nireneotor, en el que se realiza un
viaje que involucra a los participantes.

Desde el punto de vista del disefio, el ambiente in-
tegra varias dimensiones, entre las que se resaltan
el disefio grafico que traduce y plasma la metafora y
el disefio pedagdgico.

El desarrollo del disefio grafico requiere el reco-
nocimiento de la interaccién comunicativa, supone
la percepcién del entorno del Ambiente Virtual de
Aprendizaje por parte del estudiante y del docente
como un ejercicio de retroalimentacién dado por el
intercambio de informacién (estimulo de los sentidos
-por parte del docente-, respuesta ante el estimulo

Zravesia or

— por parte del estudiante, y viceversa). Gracias al
disefio visual, como una de las manifestaciones del
Ambiente, se generan entonces reacciones indivi-
duales, ayudando a conformar un tejido flexible pero
concreto, que envuelve con imigenes el Ambiente
Virtual de Aprendizaje, ubicandolo asi en un espacio
con caracteristicas de color, forma y sensaciones co-
munes. (figura 1)

Elementos graficos del ambiente

De otra parte, en el disefio pedagdgico se incluyen
unas herramientas de: comunicacién, organizacion y
apoyo, contenidos, evaluacion y actividades de apren-
dizaje, para configurar las condiciones ideales para
el logro de los aprendizajes propuestos, retomando
los desarrollos pilares conceptuales mencionados an-
teriormente.

irencotor:

una experiencia de aprendizaje

Figura 1.

5
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Interfaz de inicio del ambiente. Interfaz que muestra uno de los espa-

cios de trabajo

2} Travesia por Nireneotor, una experiencia

Travesia por Rirengotor, una experiencia de aprendizaje.

Inicio » Gufa del curso

Para tener en cuenta:

£l viajo comienza con |3 entrada a Ajugair-Tierra
de 1a preparacién, pnmer territorio  de
Mirenesrotor. Alli pedran hacerse una idea de todos
las territorios, para gque sepan Cofo avanzar con
sequridad y no se pierdan.

En cada uno de sus lugares encontrardn: en los
tugubres, una lupa para buscar en el interior de
cada uno los conocimisntos y presaberss con los que
arrancan el viaje y pistas para exploracién del
territorio. En los lugares Misteriosos encontrardn ef
Itinerario del visje, para hscerse una idea de los
territorios por los que pasardn y de las actividades a

ejomplos de otros viajes similares que las servirén
para guiarse por la experiencia de otros caminantes,
En los lugares Literarios existen documentos de
viajeros antiguos que se perdieron y antes de
enloquecer dejaron ascritos con diversos astilos
literarios en los que describfan sus vivencias.

El ttempo de p ia en este terr es
de una semana,

ACTIVIDADES

Las actividades propusstas en este primer territorio
buscan Ia organizacién de los viajeros, asi como 13
preparacion de su malats para el Jesarmllo del
visje. Como parte del equipaje se espera que fos
visjeros identi ¥ P sus ctati
frents al viaje,

1.Resuelya el reto de viaie para esta primera parte
del recorrido,

2,Realica 13 exploracion de cads uno de los lugares
que conforman el territorio Ajugair de acuerde con
1as indicaci que se pi a i i
Recuerda que [a ides de esta primera semana es
que nNos yay liarizando con la del
ambiente y que adelantemos una primera reflexion,
Es muy importante darle una mirada general al
ambiente, visitar todo lo que lo compone, con elfo
obtanamos un panoramade lo que se plantea.Se
trata de navegarlo con atencién. Es posible que
surjan algunas inquietudes ai respecto, no dude en
consultar.

o Resuelva el cuestionario que indaga por los
saberes previos con los que inicia el
recorrido, ubicado en Test.

Estudie cuidadosamente el itinerario de visje
que sncuentra en &l lugar Misterioso,
Participe del recorrido por el ambiente, qua se
encuentra en Ligubre.

Compare &l terntorio que estamos explorando
(Hirensctor) ¥ sus lugares con fa “La
pachamama®  ubicada en el lugar
Alucinantes,

Finalmente, en Lilerarios, revise el texto
que presenta un viaje por una zond de
nuestro Pais,

A partir de la exploracién anterier,comparts,
con los viajeros, en el "Foro expectativas
surgidas” las ideas en torno a: ‘gué cree
que pueds suceder en el viaje? dqud s
gustaria que sucediers en el viaje que inicia?
‘cdmo crea que va & aprendar en oste viaje.

Figura 2,

realizar; en los lugares Alucinantes ubicardn

-Uevar al “Foro asesorfa”
'y al"Chat semanal” todas
sus dudss , inquistudes 7
js:&ennclcs sobre ol tema ¥
£
‘que desarrolla, Estos son los
L aspaciosen los que usted
puade solicitar ayuda, o
‘brindaria 3 alguien qus lo
requiera. Es convenients
visitarlos con frecuendia,

pues pueds encontrar luces -

‘para el estudio personal, los

‘ejarcicios individuales y los

(farbs,

Estudiar el material de
apoyo sugendo para cada
recorrido.

‘-Consultar el Cronograma

que le ayuda s organizar su

‘tiempo.

vidades de aprendizaje

)

|
|
|
i
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Como primera fase del proceso de investigacién
por medio del AVA, las investigadoras consideraron
relevante para los docentes participantes, la viven-
cia de una experiencia previa de trabajo con un am-
biente virtual dispuesto en la plataforma de WebCT
, puesto que el AVA con el que se desarrolla el tra-
bajo fue montado en dicha plataforma. Para ello se
propicié su participacién en un curso de induccién a
la modalidad virtual. Este curso tuvo una duracién
de dos semanas. En él, cada uno de los participantes
cont6 con diversos tipos de herramientas de comu-
nicacién, de organizacién y apoyo, de trabajo y de
evaluacién, entre otros, que permitieron a los parti-
cipantes mayor comprension en torno a un proceso
educativo en escenarios virtuales.

El curso tuvo un desarrollo progresivo, de tal for-
ma que al inicio el ingreso de los participantes fue
lento, asi como el ejercicio de lectura de las activi-
dades y la comunicacién con el maestro. Parecia
que ingresaban, permanecian poco tiempo y salian
de la plataforma, pero no se percibia ningin tipo
de trabajo y/o acceso a los materiales, dato que se
obtuvo del seguimiento realizado, con el apoyo de la
herramienta dispuesta por WebCt para monitorear
los procesos.

En general, se puede concluir que este primer
acercamiento de los docentes a la modalidad educa-
tiva virtual resulté muy interesante y enriquecedor
para los estudiantes que participaron, aunque no
se manifest6 una entrega total, permanente y con-
tinuada, sino esporadica, lo que fue evidente en la
respuesta a correos, foros, tareas y en general a los
trabajos propuestos. Es asi como de un total de 14
estudiantes inscritos inicialmente, 10 (el 71%) asu-

‘mieron el proceso asi: 8 (el 80%) estuvieron muy

activos y respondieron a casi todas las actividades,
el resto (2 de ellos), 20% fue bastante timido en sus
ingresos. El 29% no asumid el proceso de trabajo.

La dinédmica frente a las herramientas dispues-
tas fue la siguiente:

Para promover la participacién fue necesario con-
tactar telefénicamente a los docentes y enviar repeti-
dos mensajes de correo que motivaran y propiciaran
su respuesta. Se enviaron varios recursos de caracter
Iadico (un rompecabezas, dibujos curiosos), se cred
un café virtual en donde se colocaron chistes o vi-
deos graciosos, mensajes cémicos o que invitaban a

reir y creaban acercamientos de carécter informal,
propicios para la creacién de un ambiente afectuoso
y cercano.

Igualmente, en el curso de induccién se presenté
el propésito general, el cronograma de actividades,
las cuales a su vez se describieron detalladamente y,
en forma repetida, se mencionaron los compromisos
del mismo, por medio de las herramientas de comu-
nicacién y organizacioén que ofrecia el curso.

En los mensajes de los foros, se resalté la parti-
cipacién de quienes estaban activos y se destacé el
trabajo realizado invitando a otros. A la vez se mo-
tivé a los estudiantes activos para que convocaran
a sus compaferos a trabajar en el curso, lo cual se
considera un indicio positivo para la construccion
de aprendizajes colaborativos y la interaccion en red
que se espera construir con el ambiente objeto de la
experiencia.

Por otro lado, la dificultad més frecuente en todos
los estudiantes fue el manejo del correo, pues veian
el mensaje pero no lo respondian, como suele suce-
der en alguien ya acostumbrado al trabajo en entor-
nos virtuales..

En cuanto a los foros, las conversaciones no ma-
nifestaban hilo conductor, sino rupturas y giros que
daban paso a nuevos rumbos, dejando de lado el in-
terés inicial.

Otra dificultad se manifest6 en aspectos técnicos
relacionados con el envio de tareas; se pudo apreciar
que los correos eran remitidos sin los archivos solici-
tados o enviaban el mismo archivo varias veces o se
equivocaban en el envio cambiando el archivo.

Sumado a lo anterior, se pudo inferir una dificul-
tad relacionada con la familiaridad con este nuevo
escenario de aprendizaje, en tanto no se seguian las
indicaciones en forma precisa; se preguntaba mas
de una vez por la misma actividad o se realizaba de
forma incompleta o incorrecta generando la percep-
cién de no lectura de los materiales propuestos en
el curso.

Sin embargo, es importante resaltar que los nive-
les de lectura y de comprensién fueron aumentando
con el avance en el curso puesto que se desarrollaban
las actividades con mayor agilidad y consistencia y
los mensajes y textos expuestos mostraban mas se-
guridad.
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Se infiere que el aprendizaje ha sido complejo
para los docentes, pues ademds de las dificultades
anteriores, tienen limitantes a nivel de la conexién a
Internet, fluido eléctrico y disponibilidad de equipos
en la institucién educativa en donde se encuentran.

Finalmente, se puede sefialar que este proceso de
induccién fue un acierto dentro de la investigacion,
puesto que les permitié a los docentes familiarizar-
se con las herramientas que alli se van a manejar
y comprender la estructura de un ambiente virtual
de aprendizaje en la plataforma de WebCT para, de
esta manera, posibilitar un mejor desempefio en el
desarrollo de las actividades dentro del ambiente.
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The Scientific Competitions in the
process of formation of the school

children

Abstract

When speaking of competition it is emphasized in the
importance that it has for the education, the life and the
world of the work not only the knowledge but, first of all,
the knowledge to do, but without leaving the contents the-
matic. It supposes that educational and the students deve-
lop knowledge, abilities, skills and attitudes to dominate
and to include/understand the different competitions. One
is not to compete! One is which besides to have knowledge,
they know how to use them and to apply them in the ac-
complishment of actions or the solution of problems of the
daily life..

The intention of this article is to promote a reflection
on the development of the scientific competitions. In order
to facilitate it part of the concept of competition and the
relation between knowing, to do and to know. Later the
characteristics of some abilities of thought are mentioned
briefly and finally some directions are mentioned on as the
teacher can orvient the development of the seientific com-
petitions.

Key words: Competition, performance(discharge), mental
skills, critical thought, cognitive tools

Resumen

Al hablar de competencia se enfatiza en la importancia que
tiene para la educacién, la vida y el mundo del trabajo, no
s6lo el saber sino, ante todo, el saber hacer, pero sin dejar
los contenidos tematicos. Ello supone que los docentes y
estudiantes desarrollen unos conocimientos, habilidades,
destrezas y actitudes para dominar y comprender las dis-
tintas competencias. No se trata de competir! Se trata de
que ademas de tener conocimientos, sepan cémo utilizarlos
y aplicarlos en la realizacién de acciones o en la solucién de
problemas de la vida diaria.

El propésito de este articulo es promover una reflexion
sobre el desarrollo de las competencias cientificas. Para
facilitarlo se parte del concepto de competencia y de la
relacién entre saber, hacer y conocer. Posteriormente se
mencionan brevemente las caracteristicas de algunas ha-
bilidades de pensamiento y finalmente se trazan algunas
orientaciones sobre como el maestro puede orientar el de-
sarrollo de las competencias cientificas.

Palabras clave: competencia, desempeno, habilidades
mentales, pensamiento critico, herramientas cognitivas
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L.as Competencias Cientificas en el
proceso de formacioén de los escolares

Maria Piedad Acuiia Agudelo

La tendencia actual en la educacion es promover en
el estudiante el desarrollo de habilidades para traba-
jar en equipo, comunicarse y construir competencias.
Ello implica partir de unos presaberes para realizay
actividades de una manera eficiente y efectiva.

Segin Tobén S. (2004) Una competencia se defi-
ne como la actuacién idénea que emerge en una ta-
rea concreta y en un contexto con sentido. Exige por
una parte establecer relaciones entre el conocimiento
particular puesto en escena y el entorno sobre el cual
se actia y por otra, un dominio de la accién de inte-
grar con sentido.

En 1998, en la Conferencia Mundial sobre la Edu-
cacién, celebrada en la sede de la UNESCO, se ex-
presé que es necesario propiciar el aprendizaje per-
manente y la construccién de las competencias ade-
cuadas para contribuir al desarrollo cultural, social y
econémico de la Sociedad de la informacién.

La UNESCO (1999) define competencia como el
conjunto de comportamientos socio-afectivos y habi-
lidades cognoscitivas psicolégicas, sensoriales y mo-
toras que permiten llevar a cabo adecuadamente un
desempefio, una funcién, una actividad o una tarea.

Mé4s que un conjunto de conocimientos alma-
cenados en la memoria, las competencias también se
definen como “ un saber hacer en contexto”. En otras
palabras, evalian la capacidad de los individuos de
poner en practica habilidades para desenvolverse en
situaciones que se le presenten en la vida.

El saber SER, como lo afirma Tobén S. (2004),
comprende actitudes necesarias para tener desem-
pefios idéneos. Tiene como base la autonomia, la au-
toestima y el proyecto ético de vida de las personas.

El saber HACER constituye el conjunto de pro-
cedimientos necesarios para el desempefio de una
determinada actividad o tarea. Tiene como base la

utilizacién de materiales, equipos y diferentes tipos
de herramientas.

El saber CONOCER est4 conformado por infor-
macién especifica e instrumentos cognitivos relacio-
nados con los diferentes criterios de desemperio.

La competencia estd siempre asociada a un campo
del saber, pues se es competente cuando el saber se
pone en juego, y se lleva a la préactica . Asi, trabajar
en competencias implica pensar en la formacién de
ciudadanos idéneos para el mundo de la vida, quie-
nes asumirdn una actitud critica, un andlisis y deci-
sién responsable y libre y una educacién auténoma,

Niveles de competencia

Con relacién a las Ciencias Naturales determinan
los siguientes niveles ( generales ) de competencia y
sus desempenos.

Nivel 1. Se refiere al reconocimiento y distincién
de los elementos, objetos o cédigos propios de cada
4rea o sistema de significacién. Implica:

» Apropiacién de un conjunto minimo de conoci-

mientos.

« Distincién clara de lo que es propio de un area.

Est4 asociado a los procesos de abstraccion, con-
ceptualizacion y simbolizacién que realiza el ser
humano; por ejemplo, en quimica se considera fun-
damental el conocimiento de los simbolos de los ele-
mentos.

Nivel 2. Relacionado con el uso comprensivo de
los objetos o elementos de un sistema de significa-
cién. Es més exigente e implica:
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» Uso de aquellos conocimientos ya apropiados en
contextos cotidianos o hipotéticos.

+ Resolucién de problemas, para lo cual es ne-
cesario seleccionar el saber apropiado y ponerlo en
practica.

Nivel 3. Comprende el control y explicacién del
uso. Es un nivel mas profundo porque requiere un
didlogo entre los procesos cognitivos que dan cuenta

del reconocimiento y la distincién de objetos o cdédi-
gos, de su utilizacién con sentido en determinados
contextos y del entendimiento acerca de por qué se
utilizan asi. Es decir, exige dar cuenta acerca de
cudles razones permiten argumentar cada puesta
en escena para avanzar més alld del conocimiento
aprendido.

Ampliando un poco los tres niveles de competencia
anteriores los podemos visualizar en la siguiente tabla:

Nivel de Competencia

Desempeiios por evaluar

1. Reconocimiento y distincién de
sistemas de significacion

Reconocer e identificar las estructuras basicas de construccién de las ciencias
En la competencia tedrico-explicativa comprende:
Saber diferenciar las distintas ciencias de otras formas de conocimiento
Asociar palabras con los nuevos conceptos.
Comprender y saber interpretar un texto cientifico
En la competencia procedimental y metodolégica comprende:
Saber formular en lenguaje comun lo observado.
Recolectar informacién y organizarla

En la competencia tedrico-explicativa propone:
Establecer las propiedades comunes de objetos o hechos en distintos contextos,

Utilizar de manera apropiada los cédigos de comunicacion propios de la ciencia.

experimentales.

Interpretar y aplicar conocimientos a hechos o situaciones cotidianas o

Establecer relaciones de orden e interdependencia.

como:
Interpretar

Resolver situaciones problematicas.
En la competencia procedimental y metodolégica se asocia con desempefios

Aplicar conocimientos a hechos o situaciones cotidianas o experimentales.
Identificar y medir atributos.

la naturaleza.

3. Ari 5 il
gumentacion y sintesis Sintetizar.

Desempefios orientados a deducir o predecir explicaciones o manifestaciones de

En la competencia tedrico-explicativa se relaciona con:

Realizar generalizaciones, es decir, extender conceptos o propiedades a un
dominio mas amplio.

Generar nuevos desarrollos conceptuales.

Concebir formas alternativas de explicacién a una situacién dada.

En la competencia procedimental y metodoldgica implica:

Predecir resultados de un proceso.

Proponer nuevas situaciones experimentales en los contextos tedricos
tratados en el aula.

=7l . 2
112 % Cuesliones - Revista de la Escuela de Ciencias Sociales, Humanidades y Artes

Sacar conclusiones derivadas de un proceso experimental.

n
Las Competencias Cientificas en el proceso de formacion de los escolares

Competencias en Ciencias Naturales (Método Inductivo)

COMPETENCIA HABILIDADES DESTREZAS ESTRATEGIAS
Observar Ver ﬁggndlzaje basado en problemas.
Explicar g:;n;i%a:r Esfuc;h?,r Practicas de campo
C elacionar Trabajos de laboratorio
Crear leyes Contrastar Experimentacion
Generalizar Abstraer Refutar Salidas de campo
Convalidar Conjeturar Laboratorios
: : Manejar datos 5 5 i
Pronosticar :—rl:fpoitetlzar Calcular xs todoihieuristion
i Operar P
; Calcular Método heuristico
Modelar S!mujar Operar Abp
Disefar

La modelizacién o simulacién como instrumento
de ensefianza aprendizaje se realiza frente a la im-
posibilidad de reproducir algunas caracteristicas fi-
sicas, por ejemplo : grandes profundidades, volcanes
en erupcién, tiempos excesivamente largos. Sin em-
bargo, debe quedar claro para el estudiante que un
modelo no es la realidad, sino una representaciéon de
la misma.

Habilidades mentales

Las habilidades estdn asociadas a un conjunto de
conocimientos. Estan formadas por acciones, activi-
dades y operaciones que se integran sistémicamente,
es decir, que para dominar una habilidad se requiere
utilizar el conjunto de acciones, operaciones y activi-
dades que capaciten en la resolucion de problemas.

Dentro de las habilidades mentales necesarias
para que los individuos puedan acceder a la resolu-
cién de problemas se encuentran las habilidades y
herramientas cognitivas. En reciente estudio sobre
las herramientas cientificas (Puche,2003) se plan-
tean cinco de ellas : Inferencia, clasificacién, planifi-
cacién, experimentacién y formulacién de hipétesis.

Por su parte, José Joaquin Garcia (2003), men-
ciona habilidades cognitivas necesarias para que los
individuos puedan resolver problemas, tales como el
analisis, la sintesis, la transferencia de conocimiento
y la creatividad.

Vamos a explicitar las caracteristicas de algunas
de las habilidades mostradas en el cuadro anterior.

La Observacion: A través de la cual se da una
direccién intencional a las percepciones. Implica:
atender, fijarse, concentrarse, identificar, buscar, en-
contrar, analizar.

La Comparacién: A partir de la cual se identi-
fican las semejanzas y diferencias entre dos o mas
elementos para conseguir un propésito.

La Clasificacién: Consiste en agrupar elementos
de acuerdo con un criterio, sobre la base de los atri-
butos comunes de dichos elementos y dar el nombre
de la categoria para todos los elementos agrupados.

En esta definicién hay tres términos importan-
tes: Agrupar: Consiste en reunir los elementos de un
conjunto. Atributo es cada una de las cualidades o
propiedades de un ser u objeto, es decir, las caracte-
risticas que posee, y Categoria: Es la etiqueta bajo
la cual pueden estar integrados todos los elementos
que poseen atributos comunes. La capacidad de cla-
sificar requiere identificar los atributos comunes de
los elementos,

Bajo esta mirada, la clasificacion puede ser més
simple o mas compleja dependiendo de factores tales
como el ntimero de elementos por clasificar, el conoci-
miento que se tenga sobre los elementos y el manejo
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de los procedimientos necesarios para clasificar tales
como la observacién y la agrupacion.

Para ensefiar a clasificar se pueden utilizar diver-
sos recursos metodolégicos , tales como las preguntas
guiadas, las tablas de clasificacién y los organizado-
res gréaficos, dependiendo del nivel de complejidad
que se pretenda.

Los Organizadores graficos: referidos a es-
quemas o diagramas visuales que ayudan al alumno
a clasificar de acuerdo a un criterio y las Tablas de
clasificacién son cuadros que permiten visualizar de
manera ordenada diferentes formas de clasificar ele-
mentos.

La Planificacion es el espacio de organizacion
secuencial de las acciones. Permite identificar la
anticipacién y la previsién para reordenar las ac-
ciones y repensar las acciones propuestas. Por ejem-
plo, la divisién y organizacién de los contenidos de
una asignatura en conceptuales, procedimentales y
actitudinales

Como afirman Malagén y Montes (2001) es nece-
sario que la planificacién recoja y refleje las aspiracio-
nes y aportes de la comunidad educativa, la familia,
el personal de la escuela y sobre todo la participacion
de los estudiantes en la seleccién de los proyectos que
se van a realizar.

La Formulacién De Hipétesis esta relacionada
con la capacidad para buscar e identificar posibles
respuestas a problemas previamente planteados.
Las hipétesis afloran como soluciones provisionales
que confirman o no, conjeturas.

La Experimentaciéon se entiende en términos
de exploracién sensorial. Cajiao (1998) la define como
actividad investigativa que se puede iniciar con una
pregunta y con la propuesta de respuesta formula-

da en la hipétesis. Se empieza a realizar una serie
de observaciones, se conversa con otras personas, se
confrontan nuestras percepciones con las de otros y
asi se va recogiendo informacién nueva que se va or-
ganizando para confirmar o rebatir la hipétesis.

La Abstraccion se refiere a separar mental-
mente, las cualidades de un objeto considerado ais-
ladamente.

La capacidad para ubicarse en los mapas y globos
terrdqueos permite situarse en continentes, paises, y
lugares, en la ciudad o el campo. Asimismo estimula
la habilidad para relacionar tiempo y distancia.

Se pueden realizar multiples actividades con ma-
pas: ubicar y situar puntos, ciudades, paises, rios,
lagos, montaiias, volcanes, entre muchos otros. Esti-
mular a los alumnos a realizar pequefias investiga-
ciones, estimar travesias y otros juegos.

La Inferencia entendida como la capacidad de
buscar evidencias, conjeturas, alternativas y de de-
ducir conclusiones. Permite extraer de las informa-
ciones ya establecidas otra nueva y distinta. Es la
operacién intelectual por medio de la cual se llega a
una conclusién a partir de una verdad ya conocida.
Se puede realizar a través de deducciones o induccio-
nesy aplicar a textos orales y escritos.

Las adivinanzas son juegos que permiten desa-
rrollar la capacidad para formular inferencias.

La Demostracién es una manera de promocio-
nar un producto (objeto) probando su funcionamiento
ante los demas.

La Comprension es la habilidad de pensar y
actuar flexiblemente con lo que uno conoce. Para
decirlo de otra forma, el comprender un tépico es
una capacidad de desempeiio flexible. Es el re-

Competencias (método deductivo)

COMPETENCIA HABILIDADES DESTREZAS ESTRATEGIAS
APAS CONCEPTUALES
ABSTRAER INFERIR CONJETURAR I\M/IENTSEFACTOSP '
RELACIONAR SIMBOLIZAR
TALLERES
COMPRENDER DESCRIBIR :
RENOS TRAR ARGUMENTAR FORMALIZAR EURIEAS
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sultado de un conjunto de procesos cognoscitivos,
consiguiendo la integracién correcta de un nuevo
conocimiento a los conocimientos preexistentes de
un individuo.

Cuando el estudiante comprende, puede distin-
guir la informacién relevante en los textos que lee,
elabora restimenes , hace inferencias durante y des-
pués de la lectura.

Uno de los hallazgos més comunes en los investi-
gadores que estudian el proceso de comprension de
lectura es que el hacer inferencias es esencial para
la comprensién (Anderson y Pearson, 1984). Las in-
ferencias son el alma del proceso de comprensién y
se recomienda que se utilicen desde los primeros gra-
dos.

Al comprender, los estudiantes preguntan; sin
embargo, que los docentes hagan preguntas como
parte de las actividades de comprensién es muy
comun; pero, en cambio, que los estudiantes sean
quienes generen las preguntas, no. Este proceso de
generar preguntas, sobre todo las que estimulan los
niveles superiores del conocimiento, llevan a niveles
mds profundos del conocimiento del texto y de este
modo mejoran la comprensién y el aprendizaje (An-
dre y Anderson, 1979).

La Argumentacién es un tipo de exposicién que
tiene como finalidad defender con razones o argu-
mentos una tesis, es decir, una idea que se quiere
probar.

Caracteristicas del pensamiento cientifico

Las herramientas cognitivas y capacidades mentales
llevan al estudiante a desarrollar una serie de carac-
teristicas:

+ Curiosidad.

* Creatividad.

+ Observacion rigurosa.

+ Acercamiento a la verdad.

» Uso de argumentos demostrables racionalmente.

Habilidades cientificas

Argudin, Y. (2005), expresa que una habilidad es la
“destreza” para hacer algo; pero la palabra también

se relaciona, por ejemplo, con el desarrollo mismo de
dicha habilidad, y suele utilizarse como sinénimo de
competencia.

Vistas de esta manera, las habilidades se compo-
nen de un conjunto de acciones relacionadas, no se
desarrollan aisladamente, se asocian a los valores,
se desarrollan en secuencias y deben orientarse para
alcanzar una meta especifica.

Algunas habilidades cientificas son:

» Habilidad para formular preguntas: tiene en cuen-
ta observacién, comparacién, comprension, anali-
sis, relacidn.

+ Desarrollo del espiritu critico,de la capacidad de
razonar y argumentar y de la creatividad y curio-
sidad en los nifios.

 Habilidad para adquirir una disciplina para leer y
comprender literatura  cientifica; buscar infor-
macién en textos y bibliotecas, y registrar obser-
vaciones de la realidad sin sesgos ni perjuicios y
en forma ordenada.

(Cémo y por qué las habilidades cientificas
ayudan a desarrollar pensamiento concreto,
abstracto y critico?

Los pensadores concretos, segin Taylor L.(1996),
tienen una capacidad muy pequefia para reaccionar
ante condiciones que sobrepasen las instrucciones
claramente definidas que se les hayan dado. No pue-
den procesar la informacién més alla de lo que tienen
experimentado. No pueden formular una hipétesis
y utilizar sisteméticamente la légica para solucio-
nar un problema, Esta capacidad de razonamiento
se llama pensamiento abstracto y se convierte una
herramienta intelectual ttil sélo desde el final de la
adolescencia. Un nifio puede recitar perfectamente
cosas que ha memorizado, pero no suele comprender
el significado real de las palabras utilizadas, y los pa-
dres confunden a menudo la capacidad de memorizar
con la capacidad de entender.

Es importante tener en cuenta que:

+ Al formular preguntas el estudiante pasa de oyen-
te a lector, busca cémo otros ya la han formulado
y cuéles respuestas han dado.
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« En el analisis de la pregunta aprende a establecer
relaciones entre lo concreto y lo abstracto, hechos
y procesos, y cantidad y calidad.

« Aprende a observar desde diversas representacio-
nesy a comparar.

. Se forma un pensamiento critico que lo lleva a
apropiarse del conocimiento y argumentar

;Como puede el maestro orientar el
desarrollo de las Competencias cientificas?

Los maestros podemos orientar el desarrollo de las
competencias cientificas:

« Estimulando la creatividad, la curiosidad, la con-
fianza, el asombro.

+  Ofreciendo temas atractivos para despertar el de-
seo del saber.

+ Estando al dia frente a los nuevos descubrimien-
tos, para lo cual necesitamos actualizarnos ya que
la ciencia cambia permanentemente.

+ Llevando a los estudiantes a realizar proyectos
cientificos.

- Orientando a los estudiantes a encontrar respues-
tas a sus inquietudes, ello implica que el maestro
debe dejar de ser el que proporciona las respues-
tas y empezar a estimular la pregunta.

« Estimulando la autonomia en el aprendizaje.

A manera de conclusién se generan retos que se plan-

tean a la educacién actual:

Asumir el salén de clases como un espacio social
de conocimientos.

. El maestro es facilitador y acompaiiante del pro-
ceso.

.. Hacer de la escuela un espacio de investigacién.

+ El proceso de aprendizaje debe seguir los pasos
del proceso de investigacién y produccién de cono-
cimiento propio,
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Jaimes Gonzalez: El jardin de
los senderos que se bifurcan

Hilar palabras para intentar explicar la obra de un pintor, es un
riesgo que se asume para dejar constancia del paso del tiempo; de
aquellos momentos que tienen identidad propia y su naturaleza
dentro del desarrollo del ser, los cuales quedan expresados por me-
dio del color y de las formas. Eso se evidendencia en la obra de Ma-
nuel. Son ya 20 afios de vida artistica que han ido dejando rastros
dispersos, pero con una constante, que al recoger la red desde esta
orilla, se puede sentir la identidad de su trabajo.
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Pero detengdmonos un poco en el inicio de este
proceso. “Cuando tenia como doce afios, tuve un sue-
fio muy extrafio y digo extrafio por dos motivos: el
primero es que en el suefio yo me veia pintando unos
cuadros grandes, de formas raras, y repito que extra-
fio porque en esa época yo ni idea de pintar, ni me
gustaba, mejor dicho no tenia ningin contacto con
la pintura o el dibujo. Y lo otro que fue extrafio para
mi es que ese suefio me acompafié con una nitidez
tremenda en toda mi adolescencia, siempre lo recor-
daba, no sé por qué o mejor dicho ahora sé por qué”.

Los caminos con los cuales se teje el destino de un
hombre son dificiles de entender y cada encuentro no
es casualidad y cada pérdida o ausencia son mensa-
jes cifrados que indican horizontes en la definicién
de los propésitos. Es asi como el regular bachiller,
promocién 1984 del Colegio San Pedro Claver, se ma-
tricula en la Facultad de Comunicacién Social de la
UNAB, mé4s por despiste que por conviccién, y es alli
donde conoce a Diego Herndndez Guillén y, por esos
avatares de la vida, se hacen “socios” académicos, y
en uno de esos trabajos de la U. Diego invita a Ma-
nuel a su casa en Girén. Una vez alli se da uno de
los encuentros més importantes en la vida de Jaimes
Gonzalez. “Cuando visité por primera vez la casa del
Maestro Hernédndez Prada fue sin saber quién era,
fue un accidente total. Yo estudiaba con Diego, uno
de los hijos del Maestro, y fuimos a hacer un trabajo
de la materia de Radio y cuando llegamos a su casa
en Girén me estrellé con un universo que me dio tres
vueltas; primero me encontré con un cuadro, un au-
torretrato del Maestro el cual me atrapd. Pregunté
quién habia pintado eso y Diego, con toda la naturali-
dad me contesté; ‘mi papd’. Para mi fue un terremoto
mental, ;Cémo asi? ;Cémo alguien puede tener un
papéa que vive de la pintura?... Ese dia conoci a la
persona que orienté mi vida hacia la pintura y me
brindé con todo su amor de Maestro, su conocimiento
profundo de la vida y del arte”.

A la edad de 19 afios, Jaimes Gonzdlez comienza
a recibir clases de pintura y filosofia del arte con el
Maestro Mario Herndndez Prada y sigue con él su
proceso de formacién. Y es con esta influencia como
se puede enteder el concepto de la obra de Manuel.
“Lo més importante que aprendi con el maestro, mas

que la téenica de la pintura, fue aprender a pensar,
a desarrollar la capacidad de preguntar el sentido de
las cosas y en ese orden de ideas el Maestro nos en-
sefaba. El aplicaba en nosotros el método mayetitico
de Sécrates, nunca nos daba nada resuelto, siempre
teniamos que llegar a la solucién del problema picté-
rico por medio de la légica, entender cémo resolver
una sombra proyectada, un reflejo de luz” . La impor-
tancia del Maestro Hernandez Prada en el panorama
de las artes plasticas locales es indiscutible, pero son
pocos los alumnos que han desarrollado dentro de su
obra una perspectiva, llamémosla de continuidad con
la filosofia de éste. Sin 4nimo de pretender igualar el
trabajo de Jaimes Gonz4lez con el del Maestro, si es
importante resaltar que algunas de las ideas, si bien
son afines, son desarrolladas con medios expresivos
diferentes en cada caso.

Caminando por los jardines que desarrolla Jai-
mes Gonzélez, siento esa tendencia a la movididad
permanente. Flores azotadas por una tormenta in-
terna que se estrellan en la tela dejando la huella, el
vestigio de la descarga apasionada que se manifiesta
en pinceladas largas y méviles que se desvanecen en
cielos blandos e irreales. Flores de agua, de fuego,
de aire, aves que se destrozan en su aleteo salvaje
y pierden su real forma, maquinas-hombres inspira-
das en Marcel-Duchamp las cuales se repiten y se
abrazan en un continuus formal.

En 1992, Jaimes Gonzélez realizé en la UIS una
exposicién en la cual desarrollaba el concepto alqui-
mico de Rebis, ese instante en el cual se mezclan dos
elementos y crean por accién de la mezcla, un nuevo
componente. Rebis es para Manuel una metafora de
la vida en la cual cada accién que se emprende, cada
omisién desencadena reacciones y asi ésta va toman-
do su forma y su curso.

“Cada vez que me preguntan que pinto no sé qué
responder, pero siento que mis temas son una excusa
para pintar lo mismo, la misma idea, intentar pintar
la fuerza de lo que estd en continuo movimiento, la
fuerza de lo vivo que se manifiesta en la pasién de
estar en la vida, de este regalo maravilloso que es po-
der contemplar la naturaleza y desde alli hacer nues-
tra declaracién de plenitud. La vida es realmente lo
{nico que tenemos, lo demés es ilusién” .

—
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La expresién de una persona es una huella que
se va escribiendo en el tiempo y es él el que dicta la
sentencia. Para Jaimes Gonzalez el tiempo ha pasado
lento, su obra esta buscando atn la madurez que dan
los cuarenta, y desde ese punto los cambios se ven ve-
nir. Cada vez que estoy frente a un cuadro de Manuel
puedo sentir que esta escrito en esa mezcla de color,
un espiritu que quiere fluir en libertad. La obra de un
artista es una biisqueda incesante en la que se deja
testimonio de su evolucién espiritual, y Jaimes Gon-
zélez estd encontrando su esencia y su fuerza propia
en cada cuadro. “La pintura es uno de los dones que
he recibido y por medio del cual intento expresar y
entender la conexién con el todo, con el creador, con
la fuerza que nos da todo los que somos. Cada cuadro
es una forma de elevar una oracién para llegar a la
conexién césmica y asi ser uno con Dios y sentir su
profundo amor”.

Jaime Alfonso Lizarazo Bautista
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Principales Exposici
Individuales:

PINTURAS
Galeria UNAB
Bucaramanga 1990

COLOR/ VIDA
Galeria UNAB
Bucaramanga 1991

REBIS .
Universidad Industrial de Santander
Sala Rafael Prada Ardila
Bucaramanga 1992

TIERRA
Alianza Colombo Francesa
Bucaramanga 1993

Colectivas:

Inauguracion Galeria GALA
Bucaramanga 1993

Colectiva de Artistas Santandereanos
Museo de Arte Moderno de Bucaramanga
Bucaramanga 1993

DOS TIERRAS
Casa de Santander
Santafé de Bogota 1994
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