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PRESENTACION

ueremos iniciar esta presentacion celebrando la aparicion del

tercer Cuaderno de Investigacién en Educacién y la realizacién

del IV Congreso Internacional de Politicas Educativas, al que
hemos denominado: Educacién desde América Latina: Paradigmas, in-
novaciones, experiencias. Se trata de un gran esfuerzo por ofrecer un
espacio de trabajo académico riguroso y critico desde donde pensar con
una mirada profundamente latinoamericana y colombiana las realida-
des de nuestra educacién en todos sus niveles y modalidades.

Estamos convencidos que América Latina es una gran escuela edificada
sobre un enorme y multifacético conjunto de iniciativas, proyectos y experiencias
diversas, plurales, originales. Desde Tijuana a Tierra del Fuego, las y los pedagogos,
educadores y educadoras que habitan esta region se enfrentaron al desafio de
educar recuperando las probleméticas de sus alumnos y alumnas en contextos
culturales y sociales diversos, asumiendo los desafios que interponen sociedades
atravesadas por las brechas de la desigualdad, la injusticia, la discriminacion.

Las escuelas, los colegios y las universidades son espacios donde muchas
veces se han impuesto valores y negado saberes, construyendo e imponiendo
jerarquias culturales; pero los espacios educativos también fueron el territorio
para ejercer la justicia cognitiva, para dotar de herramientas culturales a las gran-
des masas de la poblacion y ampliar sus horizontes.

Con ese proposito, el IV Congreso Internacional de Politica Educativa en
América Latina estara orientado a reflexionar sobre el presente de nuestros es-
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pacios educativos, recuperando los paradigmas, innovaciones y experiencias
que contribuyen a pensar unos modos especificos de la educacion para el sur
y desde el sur.

Como hemos senalado en otras oportunidades, el propdsito principal de
los Cuadernos de Investigacién en Educacion consiste en reunir ensayos y arti-
culos académicos de estudiantes del programa de doctorado que se inscribe en
el marco del convenio CEDALC-FAHCE-UNLP. Las y los estudiantes del programa
son invitados a presentar sus avances en el marco del Congreso, son evaluados
por pares académicos y, luego, aceptados para su publicacién.

Estamos ante un acontecimiento que ha representado un enorme es-
fuerzo. Con mas de 15 conferencistas internacionales, dos libros publicados en
ocasion del congreso y muchas otras acciones, redoblamos el compromiso que
asumimos cuando fundamos CEDALC.

Por altimo, quisiera extender mi agradecimiento al Alcalde de Sabaneta,
Ivan Alonso Montoyay a la Secretaria de Educacién Yuli Paola Quintero Londofo
por el incansable y comprometido apoyo en abrir caminos para acercary ofrecer
posibilidades de formacion a mas y mas ciudadanos y ciudadanas.

Rodrigo Lépez Mesa
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PROLOGO

os trabajos reunidos en este cuaderno dan cuenta de asuntos

y problemas que contribuyen a reflexionar en torno a los para-

digmas, las innovaciones y las experiencias que estan teniendo
lugar en nuestras aulas y espacios de enseflanza mas alld de las formas
escolares y universitarias.

En estas paginas adelantamos la que serd una de las conferencias magis-
trales del IV Congreso de Politicas Educativas. El trabajo de Andrés Klaus Runge
Pefa Paradojas y antinomias del actuar pedagégico profesional docente depo-
sita la mirada para desplegar un pormenorizado analisis del hacer diario del
docente, en la multiplicidad de situaciones dileméticas y aporéticas que enfren-
ta cotidianamente y que implican, sostiene el autor, pensar la profesionalidad
docente desde parametros que van mas alla de las teorias sociolégicas clasicas
de las profesiones.

Los trabajos de Alejandra Gonzalez Herrera, Leandro Ceballos Henao, Gi-
seh Solans Guisao Gil y Dolly Cecilia Llanos Norefia abordan diferentes aspectos
y nociones de los trabajos de tesis en curso, poniendo de relieve la riqueza de
los proyectos en curso.

Llanos Norefa analiza la formacion del maestro en relacion a su practica,
las teorias que lo modelan, sus angustias vocacionales, recuperando al maestro
como sujeto de saber. Guisao Gil, por su parte, realiza un interesante trabajo
de aproximacién a la categoria de “experiencia docente” para estudiar c6mo
incide en las practicas pedagdgicas que tienen lugar en la formacién de futuros
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docentes de nivel de educacion basica en Antioquia.

Los trabajos de Gonzalez Herrera y Ceballos Henao ponen la atencién
en las instituciones carcelarias y de salud como espacios donde también tienen
lugar experiencias formativas. Ceballos propone resaltar el interés y la necesi-
dad de generar nuevas alternativas para buscar el desarrollo de los nifios en los
hospitales desde una mirada integral del ser y de acuerdo a las necesidades y
expectativas desde multiples ambitos, respondiendo, ademas, a la normativay
leyes vigentes en Colombia referentes al tema. El trabajo de Alejandra Gonzalez
Herrera lanza una pregunta fundamental: ;de qué modo la educacién en la car-
cel posibilita la restitucion de condiciones de sujeto de la poblacién privada de
libertad? Su estudio de caso arroja nuevas reflexiones y miradas sobre un tema
en el que aun falta colocar esfuerzos y recursos.

El ltimo apartado retne dos trabajos sobre temas universitarios. Jairo
Alvarado Séanchez estudia el lugar del docente catedratico en la universidad, a
partir de las politicas y tensiones institucionales del trabajo en la educacién su-
perior. El autor parte de un supuesto, que se desarrolla y argumenta a lo largo
del trabajo: las labores desarrolladas en el escenario universitario condicionan
el trabajo del profesor universitarios al poner reglas administrativas, establecer
cargas laborales, simbodlicas y rutas académicas que afectan y diferencian su
actividad docente.

El ensayo de Alexander Gonzalez Garcia Pensamiento critico y formacion
en valores en la universidad aborda el siempre polémico tema de los valores (en
tanto suele asimildrselos a esencias inmutables que deben ser asumidas e incor-
poradas sin cuestionamientos) para darle un enfoque renovado. El autor plantea,
en ese sentido, que la formacion ética no debe estar centrada en los valores a
ensenar, sino mas bien en el proceso racional de valoracién que elabora cada
sujeto, donde la formacién del pensamiento critico constituye una herramienta
fundamental para identificar y actuar segun el comportamiento deseado en una
sociedad democratica.

Nicolas Arata
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PARADOJAS Y ANTINOMIAS DEL ACTUAR
PEDAGOGICO PROFESIONAL DOCENTE*

Andrés Klaus Runge Pena**

“Un domingo viajaba de mi municipio hacia el Silencio,

cerca de alli habia un retén, inmovilizaron el bus; nos pidieron
bajar. Era este grupo armado, algunos eran adultos y la
mayoria hombres y mujeres jovenes. De repente, no lo podia
creer, observé a una de mis estudiantes del grado noveno,
estaba con ellos, lucia su uniforme con un fusil al hombro. Yo
la miré con nostalgia, tristeza e impotencia, no podia entender
esta cruel realidad. Una nifia de 14 afios a la que yo estaba
formando en valores hacia parte de este grupo, aprecié que
ella inhibié la mirada. Continué el camino muy confundida y
pensé: ;Qué debo hacer ganarme su confianza y ayudarle o
ser indiferente ante esta situacion?”

(M. ], San Jerénimo).

INTRODUCCION

Este escrito presenta algunas paradojas y antinomias que enmarcan el
actuar pedagdgico-profesional docente, siguiendo en ello, en particular,
la linea de trabajo del pedagogo Werner Helsper. La tesis orientadora es

* Este articulo ha sido escrito al hilo de una discusién a muchas voces sobre los fundamentos tedricos
y metodologicos del proyecto de investigacion: Cultura escolar, profesionalidad pedagogicay trayectos
biograficos profesionales: Un estudio cualitativo en nueve subregiones de Antioquia (Colombia), desar-
rollado en el Centro de Pensamiento Pedagégico de Antioquia (CPP) con el auspicio de la Secretaria
de Educacion para la Cultura de Antioquia a partir del 2019.

** Licenciado en Educacion: Inglés-Espaiiol de la Universidad de Antioquia, Doctor en Ciencia de la
Educacién de la Universidad Libre de Berlin, Postdoctor del Programa de Investigacion en Ciencias
Sociales, Nifiez y Juventud (CLACSO), Profesor Titular (Senior) de Pedagogia y Antropologia Ped-
agogica, Tradiciones y Paradigmas de la Pedagogia e Historia de la Infancia y Culturas Juveniles de la
Universidad de Antioquia, Docente y Asesor en la Maestria y el Doctorado en Educacion de la U. de
A., profesor del Doctorado en Ciencias Sociales, Nifez y Juventud CINDE - Universidad de Manizales
y Coordinador del Grupo de Investigacion sobre Formacion y Antropologia Pedagogica e Historica.
E-Mail: andres.runge@udea.edu.co
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que dicho actuar no solo esta influenciado estructuralmente por unos
aspectos antindmicos resultado de las dindmicas sociales contempo-
raneas, sino que las practicas educativas cotidianas, es decir, el hacer
diario del docente se confronta dia a dia con situaciones dilematicas
y aporéticas que implican pensar la profesionalidad docente desde pa-
rdmetros que vayan mas alld de las teorias socioldgicas clasicas de las
profesiones. Para ello, en una primera parte, ubicamos el actuar docen-
te como parte de las labores que entran a hacer parte de los procesos
de profesionalizaciéon modernos, resultado de la institucionalizacion
de las practicas educativas. En una segunda parte, aludimos a rasgos
de la profesionalidad docente en la contemporaneidad y a algunas de
las fuerzas socio-culturales y econdmicas que estdn en la base. Final-
mente, en el ultimo capitulo, tematizamos esas paradojas y antinomias
que marcan el actuar pedagodgico profesional docente en la actualidad.

LA REACCION SOCIAL FRENTE A LA LLEGADA DE LOS NUEVOS Y

LA CUESTION DE LA TRANSMISION CULTURAL

Uno de las cuestiones mas importantes en la autoconservacién de los
grupos sociales, y de las sociedades en general, consiste en que éstos,
para mantenerse y subsistir, se ven en la necesidad de ofrecer solucio-
nes a los problemas que los aquejan y que tienen que ver con cuestiones
basicas como la supervivencia, la autoconservacion, la convivencia, el
estar juntos, el organizarse, la confrontaciéon con finitud, con la tras-
cendencia, entre otros (Benner, 1996). Esos problemas centrales llevan
e implican, por tanto, soluciones estructuradas, estables y durables en
el tiempo (institucionalizacion, practicas) de manera que las mismas so-
ciedades y grupos pueden continuar su existencia, a pesar de la muerte
de sus individuos.

Uno de esos problemas claves consiste en el recibimiento y acogida de
los nuevos en el marco del cambio de generaciones (fluctuacion de las perso-
nas), lo cual estd estrechamente relacionado, a su vez, con el mantenimiento,
resignificacién y transmision de la —respectiva- cultura (de los modos de hacer,
sentir, pensar, hablar, imaginar, creer, producir, apropiar, etc.). Tal recibimiento
y acogida supone, por principio, el establecimiento de una diferenciacién de
posiciones de “sujeto” seguin la edad (diferencia generativa'); es decir, la configu-
racion de un ordenamiento generacional en el marco del cual se da una division

1 La mayoria de los planteamientos sobre la cuestion de las generaciones y las relacio-
nes generacionales y sus transformaciones aceptan que los nuevos llegan a un mundo
social y culturalmente ya estructurado que ha sido configurado y significado por una
generacién anterior; o mejor, por los que ya estaban alli y ello nos pone siempre de cara
frente a unainsoslayable diferencia generacional que marca la vida conjunta de los seres
humanos. No se trata, de todas maneras, de una diferencia como algo estatico, sino como
una construcciéon cambiante y simbélicamente mediada.
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entre transmisores y receptores de la herencia social y cultural (estructuracion
relacional entre padres e hijos y entre maestro y alumnos). En ese marco ge-
neracional los nuevos no solo empiezan a ser vistos —se les adscribe una posi-
cién- como necesitados de cuidado y proteccion, sino también como individuos
necesitados de una educacion.

Vale resaltar que, a diferencia de los procesos de socializacion esponta-
neos y de las formas de educacién funcional —como aquellas que tienen lugar
en el contexto de la familia- que se dan, podria uno aseverarlo, en todas las
sociedades, en las sociedades de creciente complejidad tales procesos referidos
ala acogida de los nuevos y a la transmision cultural (a la continuacion, resigni-
ficacién y reapropiacién de saberes relevantes) se estructuran y re-especifican
como practicas educativas institucionalizadas, las cuales comprenden, de ma-
nera especial, acciones orientadas hacia el cambio y formacion de los nuevos
que son planeadas, en gran parte conscientes e intencionadas, focalizadas en
unos fines y realizadas en unos tiempos y espacios y por un personal especifico.
Se trata entonces de practicas de transmision intergeneracional —de practicas
educativas o practicas de enseflanza- que en su realizacién ya no quedan sim-
plemente supeditadas a la espontaneidad y al arbitrio.

Asi, en una delimitacion y diferenciacion con la socializacién “natural”
(primaria, intima, cotidiana) se va originando en las sociedades —-funcionalmente
diferenciadas— un sistema educativo con sus correspondientes instituciones, or-
ganizaciones, espacios diferenciados, personal, roles, etc., cuya tarea ha de con-
sistir, ante todo, en mantener tales practicas educativas, es decir, la educacion
como una reaccién —como una respuesta social- ya no arbitraria a la formabi-
lidad todavia no desplegada de los nuevos. Por eso, la escuela como institu-
cion moderna entra aca a asumir la tarea de transmitir aspectos de la herencia
cultural que ya no los puede hacer simple y exclusivamente la familia. Aquella,
como instancia cada vez mas especializada, se hace responsable de gran parte
del encargo educativo y formativo de las nuevas generaciones, lo cual supone
que ha de contar con un personal formado, cualificado y organizado de manera
profesional (cuerpo docente). -Lo mismo aplica, entre otros, para el area de la
medicina (médicos, hospitales, salud), para la religién (iglesias, sacerdotes, con-
ventos) y para el derecho (abogados, sistema de derecho, juzgados)-.

De manera que mediante la educacion o praxis educativa (Runge Pefa
y Mufoz Gaviria, 2012) ahora institucionalizada y escolarizada se comienza a
regular, en términos micro y macro sociales, no solo el proceso de cambio y
relevo generacional, sino también los procesos de reactualizacién cultural de
los individuos, manteniéndose con ello la existencia misma de la sociedad y
de la cultura. Y con ello se les ayuda también a las nuevas generaciones a su
supervivencia en sociedad (socializandolas, culturizandolas, educandolas, ins-
truyéndolas y ayudandoles en aquello que todavia no pueden). Ahora, como lo
dice Dewey, “el mero crecimiento fisico, el mero dominio de las puras necesida-

17
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des de subsistencia, no bastaran para reproducir la vida del grupo. Se requieren
esfuerzos deliberados y trabajos reflexivos” (Dewey, 1997: 14).

DISCIPLINARIZACION Y PROFESIONALIZACION EN EL CONTEXTO
EDUCATIVO INSTITUCIONALIZADO

Tales procesos de educaciéon “secundaria” (intencional, racional, pla-
neada, organizada, institucionalizada, escolarizada, etc.) empiezan a
tenerse como un asunto social de capital importancia, por lo que se
han de apoyar, en el contexto de una progresiva racionalizacién y des-
encantamiento del mundo, en unos saberes determinados y se les han
de delegar al correspondiente personal responsable para ello. Dicho
con otras palabras, esas formas especificas de educar -instituciona-
les, racionales, intencionales, planeadas, etc.— se vuelven tan centrales
para las sociedades contemporaneas —desde la modernidad- que ya no
simplemente se las pueden dejar a un personal inexperto o las simples
circunstancias dentro de las relaciones difusas entre padres e hijos. Por
el contrario, quedan progresivamente en manos de educadores expertos
(profesionales) que llevan a cabo de manera especifica y exclusiva de esa
tarea. De manera que el actuar pedagégico profesional viene ademas
acompanado, dentro de dicho proceso, de una -necesidad de- reflexion
y sistematizacion de saber y de una —necesidad de- profesionalizacion:

a) Sistematizacion de saber en tanto el actuar pedagdgico organizado
laboralmente se comienza a apoyar de manera creciente en formas
de saber sistematicas (pedagogia, saber pedagdgico y didactico)
que son mantenidas de manera organizada y reflexiva dentro de un
area especifica y continuamente transmitidas mediante procesos de
formacion formalizados. Con ello el actuar -pedagoégico- empieza a
fundamentarse y derivarse de una praxis laboral y a distanciarse asi
del sabery actuar cotidianosy simples (de una educaciéonespontanea
y del “circulo practico de la costumbre”), lo cual implica un progresi-
vo autocercioramiento y autocomprension de la esfera social de la
educacion.

b) Necesidad de profesionalizacién en la medida en que, en las socie-
dades modernas y modernizadas, ese actuar pedagdgico profesional
deviene, de esa manera, en el resultado de procesos de diferenciacion
socialy seencuentrafuertemente marcado porellos.La distincién entre
docente profesional y no profesional resultado de tales dinamicas de
diferenciacion trae consecuenciasimportantes paralacomprension del
actuar pedagogico: en lamedidaen que ahorala educacion tiene lugar
de unamaneralaboral -se da en un contexto laboral- comienza a estar
enmarcadadentro de unintercambio econémico (mercado laboral), asi

18
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como a estar sujeta a determinadas condiciones (sociales, culturales,
legales, politicas, gubernamentales) de accion, como por ejemplo, el
tener que comprender a ciertos grupos de manera educativa, actuar
de conformidad con ciertos roles. También ha de partir de unas exigen-
cias especificas: dosificando el compromiso emocional, especificando
contenidosy relaciones frente alo difuso, etc.Ello lleva, por tanto, a una
separacion de las esferas sociales (por ejemplo, escuela y familia) y a
unas formas de sabery de actuar especificas de dichos contextos.En un
sentido grueso se puede decir entonces que con lainstitucionalizacion
del trabajo docente como una labor escolar se origina también, me-
diante la formacion cientifica en contextos académico-universitarios,
el proceso de profesionalizacion pedagégico docente.

PROFESIONALIDAD PEDAGOGICA DOCENTE EN TIEMPOS DE
INCERTIDUMBRE: PARADOJAS Y ANTINOMIAS EN EL ACTUAR

DOCENTE

Abordar el estado de la profesién docente y su profesionalidad en la
actualidad implica reconocer las profundas transformaciones sociales,
culturales y politicas desatadas desde las décadas finales del siglo XX
con la expansion de la economia capitalista global y con el vertiginoso
desarrollo de las tecnologias digitales. Hablamos de una contexto his-
térico, social y cultural fuertemente marcado por distorsiones, contra-
dicciones, retazos, ambivalencias que es nombrado con precisién por
Andy Hargreaves (1998: 73-116) como la época de “las paradojas pos-
modernas”. Se trata de un proceso que no transcurre de manera lineal
y que tiene muchos aspectos contradictorios y ambivalentes.

De acuerdo con este autor, la tendencia de la economia mundial a rom-
per las fronteras de los mercados nacionales conlleva no solo cambios drasti-
cos en las esferas de la produccion, circulacion y consumo que subvierten las
dinamicas del capital y el trabajo, sino, ademas, favorece la conversion de la
informacién y el conocimiento en bienes transables (sociedades de la gestion
del conocimiento). Todo ello viene teniendo repercusiones especificas en los
sistemas escolares, en las escuelas, en la cotidianidad escolar y en el actuar do-
cente, forzando, en particular, a la adopcion de modelos burocrético-racionales
y gerencialistas propios de la empresa privada que estan signados por una racio-
nalidad formal instrumental, con lo que se sesga asi la razén de ser de la escuela
en lo que respecta a sus apuestas formativas en la medida en que se le da paso
a la satisfaccion de las exigencias del mercado.

Sin embargo, en este marco global se han originado al mismo tiempo
tendencias contradictorias, como puede observarse en el desequilibrio instala-
do entre los poderes locales y el poder de las grandes corporaciones multina-
cionales, constituyéndose en un detonante de la irrupciéon de particularismos
locales y, con ello, de las diferencias étnicas, identitarias y otras xené6fobas en
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el extremo que sefalan un tendencia individualizadora, la liberacién de formas
culturales y la ampliacion de las opciones de vida. A pesar de ello, curiosamente
en el campo escolar se siguen instalando la uniformidad de los contenidos de
ensefanza, los estandares curriculares, las pruebas de evaluacion de aprendi-
zajes y de acreditacion institucional, en no pocos casos disefiadas por agencias
privadas y “grupos de expertos” antes que por profesionales del sector publico.

Al compas de este movimiento ha tomado cuerpo la crisis de los metarre-
latos (Lyotard, 1994, 2004). Una crisis que toca también a los sistemas ideolégicos
transhistoricos, de los cuales se desconfia por su vocacion totalitaria, viéndose
empujados a rivalizar con los pequefos relatos que expresan las expectativas
mas cercanas a las comunidades locales y grupos minoritarios que conforman
la mayoria de los olvidados de la historia. Mientras tanto en el escenario escolar,
la crisis de las grandes narrativas pone sobre el tapete la incégnita referida al
presunto agotamiento del modelo de proyecto comun civilizatorio encarnado
en la escuela republicana, confrontada con un mundo en el que cada vez mas se
resalta la pluralidad de formas de vida con sus particulares visiones de mundo.

A la lista de paradojas se suma la compresion del tiempo y el espacio, un
efecto abonado al salto en las tecnologias de informacién y comunicacién, que
trae consigo “el sindrome de la impaciencia” (Bauman, 2007: 21) y unas subjeti-
vidades oportunistas (Rosa, 2013, 2016). Para aquel autor, en efecto, este es uno
de los retos sobresalientes de la educacion en la “modernidad liquida” que ve
en el paso del tiempo, la espera y la lentitud, amenazas latentes de la eficacia
y la productividad, en tanto la instantaneidad, el mayor nimero de actividades
en el menor intervalo de tiempo, asi como el acceso ilimitado a los espacios,
son consideradas condiciones indispensables del estilo de vida del sujeto pos-
moderno. Un sujeto embargado, por lo demas, de un ideal de autorrealizacién
personal y proclive a degenerar en autoindulgencia, autoexplotacién (Han, 2017)
y aislamiento narcisista, complementado con una precaria sensibilidad social y
menguada participacién en proyectos colectivos. Asistimos, en efecto, a un cam-
bio acelerado de la condicién biogréfica en un mundo donde convergen otros
modos de hacer la experiencia en el mundo, lo cual justifica la necesidad de
adaptar los contenidos de transmision y de socializacion en la llamada sociedad
biografica caracteristica de esta etapa de modernidad avanzada.

Esto tiene que ver con que hoy en dia se extiende una forma social de
descripcion de si y de dar cuenta de si mismo, a partir de la cual el individuo
ya no simplemente aparece adscrito a un estatus social determinado, sino que
se ve, mas bien, en la obligacién de modelar “su vida”, “su trayecto vital”, su
“trayecto biografico”, su “trayecto profesional”, al hilo de un proceso que se re-
presenta como un tempo-biografico, es decir, el individuo queda confrontado
con la sociedad de una manera biografica y se ve abocado, desde cada vez mas
temprano, a configurar su propia vida, a hacer su propia biografia, en lo que
podemos denominar un régimen e imperativo biograficos. En este sentido, la
formacién de siy del mundo tienen lugar fundamentalmente como un proceso
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durante toda la vida que implica un trabajo de biografizacion de la experiencia
(Delory-Momberger, 2009, 2009b, 2014).

Beck y Beck-Gernsheim (2003) analizaron la emergencia del individua-
lismo institucionalizado que se expresa en este imperativo biografico precisa-
mente como un rasgo distintivo de las “sociedades de riesgo”, en las que este
tiene lugar no solamente en el mundo econémico, sino también en las cada vez
mas vulnerables condiciones de la vida laboral, es decir, en la ampliacién de la
precarizaciéon en todos los 6rdenes, y de la cual no escapa la profesion docente
catalogada como un oficio precario en situacion de crisis en el mundo entero.

A partir de ahi situamos el actuar pedagdgico profesional en tiempos de
incertidumbre, cruzado por una serie de paradojas y antinomias que se traducen
en dilemas caracteristicos en los maestros y maestras a la hora de tomar decisio-
nes en situaciones generalmente imprevistas. Precisamente, una caracteristica
general de la l6gica del actuar profesional -16gica de lo profesional- es su ca-
racter contradictorio. Ello quiere decir que las exigencias y metas de la accion se
encuentran siempre enredadas en contradicciones (paradojas) que, debido a su
caracter estructural, no son solucionables, pero que, desde diferentes maneras
practicas, se resuelven de una u otra manera. Como lo dice Schiitze (2000), los
potenciales de fallo siempre e inevitablemente vienen dados conjuntamente
con los problemas nucleares no superables del actuar profesional. Solo cuando
el profesional se confronta abiertamente con los problemas nucleares insupe-
rables de su ambito de trabajo en tanto paradojas del actuar, puede controlar
efectiva y conscientemente los potenciales de fallo de la profesidn. Precisa-
mente la caracteristica esencial de la profesionalidad la ve Schiitze -y también
Helsper- en la conciencia y reflexividad acerca de los potenciales de error en el
propio actuar que, como se quiere mostrar, a menudo se expresan bajo formas
antindmicas y paraddjicas.

A esta mirada se suma el pedagogo Werner Helsper, para quien el
actuar pedagodgico profesional docente estd marcado por la incertidumbre
(Helsper, 2010) y por ciertas situaciones antindmicas resultado de las dinami-
cas estructurantes de la modernidad y modernidad reflexiva. Y se entienden
como antinémicas dichas situaciones porque remiten, por regla, a dos asuntos
que, en apariencia o en realidad, resultan incompatibles entre si. En su base
y siguiendo a Luhmann, estas antinomias son el resultado de una distincién
y diferenciacién en la que se diferencian dos lados, dos valoraciones, dos ins-
tancias. Helsper utiliza para ello el concepto de antinomia entendido como la
tension entre dos puntos de vista contrapuestos. Esos puntos de vista pueden
ser respectivamente validos, pero no se pueden unificar, sino, mas bien, con-
traponer. Estas antinomias implican la validez de proposiciones, que, por ser
intrinsecamente opuestas, no pueden resultar validas simultaneamente. Estas
antinomias en el actuar docente llevan a contradicciones y deben ser con-
frontadas por los docentes —en el sentido de una competencia para la accion
profesional-, incluso cuando estan cargadas emocionalmente y los posibles
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resultados son desconocidos y no deseados. En ese sentido, a menudo una
accion pedagdgica puede llevar y conseguir un resultado contrario al que se
deseaba. También sucede que en ocasiones una meta no se alcanza pese a
que fuera posible.

Para Helsper esa incertidumbre de la accion pedagdgica, los dilemas de
laacciény las cuestiones paraddjicas se manifiestan en antinomias constitutivas
del actuar pedagdgico que son consecuencia de la modernizacion social y cultu-
ral y que en el curso de estos procesos han experimentado rasgos especificos. De
manera que los docentes tienen que aprender a convivir con ellas en un modo
de balance y reflexién constantes. Helsper sostiene entonces que esas antino-
mias son fundamentales de manera que las denomina antinomias constitutivas
(Helsper, 1996: 530; Helsper, 2010: 18). A partir de aqui diferencia cuatro niveles
de paradojas y antinomias, a saber:

- Las paradojas de la modernizacién

- Las antinomias constitutivas del actuar pedagdgico-profesional que se
agrupan en dos dmbitos: aquellas que son el resultado de un actuar pe-
dagégico profesional en tanto forma de praxis profesional sustituta y
aquellas que tienen que ver con las exigencias contradictorias, por un
lado, las difusas y particularistas y, por el otro, las universalistas y espe-
cificas.

- Las contradicciones con el sistema educativo en tanto sistema social.
Estas contradicciones no son constitutivas, sino que representan, mas
bien, un resultado variable del actuar politico de los actores colecti-
vos en confrontacién con las estructuras sociales. A pesar de que son
transformables, forman el marco histérico concreto dentro del cual se
forman los problemas estructurales mas amplios, los cuales son im-
portantes para la configuracion concreta de las antinomias del actuar
pedagdgico-profesional.

- Los dilemas especificos segun el caso en el nivel de la accién concreta
que tienen que ver con aspectos escolares especificos y con grupos de
docentes especificos.

Por cuestiones de espacio en este escrito solo nos vamos a concentrar
en las primeras.

LAS PARADOJAS DE LA MODERNIZACION UBICADAS EN UN NIVEL SOCIAL
AMPLIO

Apoyandose en estudios sobre los procesos de modernizacion (van der Loo/van
der Reijen, 1992) en los que se analizan tales procesos en clave de sus ambiva-
lencias y paradojas, Helspery su equipo (Helsper, 1990, 1996, 2010; Helsper et al.,
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2001) diferencia cinco paradojas de la modernizacién que fungen como marco
para las otras formas antindmicas:

- Paradoja de la individualizacion

- Paradoja del progreso

- Paradoja de la racionalizacion

- Paradoja de la pluralizacién y la diferenciaciéon

- Paradoja del proceso civilizatorio
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Fuente: Antinomias del actuar pedagdgico-profesional (Helsper, 2010: 31).

LA PARADOJA DE LA INDIVIDUALIZACION: EL ACTUAR PEDAGOGICO-
PROFESIONAL ENTRE LA LIBERTAD Y LA COACCION

La antinomia de la libertad y la coaccién refleja la contradiccidn o paradoja de
la individualizacion. Desde hace mucho, como meta de la educacion se tiene la
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autonomia. Los alumnos se han de volver personas auténomas, autosuficientes
y mayores de edad. Autodeterminacion y responsabilidad de si devienen con
ello en los patrones orientadores (en los fines) del actuar pedagodgico. Se parte
entonces del presupuesto de la adjudicacion de una cada vez mas creciente
autonomia a los escolares. No obstante, esa exhortacién y exigencia de autono-
mia se convierte, en tanto tal, en una coaccidn social. Lo paraddjico es que tal
educacion para la libertad tiene necesariamente lugar en medio de coacciones
(escolares), por ejemplo, en medio de normas, prescripciones y reglas. Con ello
el actuar pedagdgico docente se mueve en la tension entre libertad y coacciéon
(Helsper, 2010, p. 19). Con lo que hay que preguntar: ;Cdmo se puede cultivar
la libertad mediante la coaccién? Algo sobre lo que ya Kant llamaba la atencion
en su pedagogia.

Asi pues, el individuo —el alumno- debe esforzarse responsable y auto-
nomamente en el uso de la libertad (Helsper, 2010: 19), por lo que la accién edu-
cativa planteada de ese modo y con ese propdsito nunca esta libre de metas en
el sentido de las normas y procesos de los sistemas de regulacion social. Aqui se
comportan los educadores con frecuencia en un modo “como si”: se le atribuye
al escolar una suerte de autonomia (libertad), pero en la interaccién pedagdgica
se lo debe tratar como alguien que no ha logrado dicha autonomia, pero que
puede lograrla mediante una ayuda pedagdgica. Por tanto, si la educacién es-
colar y el actuar pedagdgico no solo no alcanzan la meta (libertad, mayoria de
edad), sino que ademas la bloquean o la hacen imposible desde el inicio gracias
al trato a los otros —alumnos- como “deficitarios” o como sujetos que ha de ser
direccionados, jello no quiere decir entonces que se tienen que considerar como
algo contra productivo? De igual manera si el alumno se deja educar, es porque
renuncia con ello a la propia libertad (si se reconoce como libre)?. Asi, cuando se
trata de educar para la autonomia, mayoria de edad y libertad se corre entonces
el riesgo de que el alumno sea concebido como “deficitario” y, por tanto, como
necesitado, incluso obligado, de direccionamiento y conduccién (de educacion).

Igualmente, y de otro lado, en cierto sentido demasiada autonomia y
libertad puede, eventualmente, obnubilar al educando, en el sentido de que las
posibilidades para un direccionamiento auténomo y bajo la propia responsa-
bilidad aumentan, pero, igualmente, se incrementan los riesgos, cargas, estrés
y molestias al asumir responsabilidad y libertad propia. De igual manera, ese
alumno, en tanto sujeto libre y eventualmente auténomo, deviene en un medio
para la consecucion de un fin: la autonomia de un sujeto que se reconoce como
auténomo pero que se subordina a la meta educativa referida al logro de su

2 Algunos pedagogos marcados con un sentimiento de culpabilidad argumentan, en clave civiliza-
toria y de domesticacidn, que no se trata de acabar con las coacciones y direccionamientos, sino de
que esas coacciones y direccionamientos pasen progresivamente, mediante la educacion, de afuera
hacia adentro (interiorizacion por parte del alumno). Asi, cuando esas coacciones se internalizan,
entonces ya no serian percibidad por el individuo como coacciones, sino como parte de su forma
de ser. La disciplina deviene en autodisciplina y la coaccién en auto-coaccion.
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autonomia. Esa paradoja se muestra particularmente en la escuela: la individua-
lizacién escolar le adscribe al sujeto en crecimiento una responsabilidad propia,
cuya realizacién y co-configuracién, la mayoria de las veces, no le es conferida
—es el docente el que vela por ello- o es instrumentalizada -libertad sumado a
responsabilidad terminan en autocoaccién y auto-explotacién-. Ya no es tanto
aca una coaccion de la libertad, sino de una coaccién u obligacién a ser libre.

En términos instrumentalistas, los alumnos, en tanto sujetos libres, se
ven compelidos a asumir su identidad y su formacion como tareas permanentes
y a enfocar todas sus energias con el propésito de asumir una vida que pueda
mejorarse de un modo autosostenido y constante. Ello implica por parte de los
alumnos mismos el despliegue de unas practicas de automodelizacién, perfec-
cionamiento y cualificaciéon continuados que se articulan para dar forma a lo que
se concibe como la “subjetividad o mismidad emprendedora” contemporanea.
En este contexto, se da una demanda por la formacién de un individuo libre,
auténomo e individual que aprende a aprender, que asume su vida como riesgo
e inversion y que utiliza su libertad para alcanzar el éxito social y econémico.

Paralograr lo anterior este individuo ha de desarrollar una firme creencia
en lavoluntad personal —en el empowerment (Brockling, 2003)- como elemento
para el mejoramiento de su “calidad” de vida y la construccién de su futuro. Ins-
crito dentro de los célculos de costo-beneficio, el individuo se ve en la necesidad
de tomar decisiones de una manera selectiva, racional —pero supuestamente
libre y auténoma-—, lo cual permite identificarlo siempre -bajo esa mirada eco-
ndmica y gerencial- como sujeto del mercado que maximiza el beneficio. De
un mercado en el que se tiene que hacer él mismo (gerenciamiento de la vida,
mismidad emprendedora), lo cual incluye indefectiblemente la forma en que se
tematiza y relaciona consigo mismo y con los otros.

Y es también de este modo que el interés este Gltimo —del alumno- se
articula a los intereses del sistema social (educativo, laboral, econémico, etc.)
y, como consecuencia de ello, el individuo tiende a experimentarse a si mismo
como teniendo un alto grado de libertad, innovador, emprendedor, duefio y
forjador de su propio desarrollo, de sus propios procesos y trayectorias, de su
destino, de su vida. Desde ese momento, libertad y autonomia se convierten en
un “prerrequisito antropoldgico”, en un imperativo, en una condicién previa para
la puesta en marcha de ciertas estrategias de control, gobierno y conduccion;
y es asi precisamente como con “esa doble estructura se estabiliza la ficcién de
autonomia” (Pongratz, 1990: 306; Pongratz, 2004) contemporanea.

No hay que olvidar entonces que la economia neoliberal descansa en
la imagen de un yo humano autarquico. Presupone que los individuos pueden
dominar, ellos solos, la totalidad de sus vidas, y que obtienen y renuevan su ca-
pacidad de accion de su propio interior. Esto lo ilustra a la perfeccién el discurso
sobre el “yo emprendedor”. Sin embargo, dicha ideologia choca frontalmente
con la experiencia cotidiana [...] del mundo del trabajo, de la familia y de la co-
munidad local, donde vemos que el individuo no es monadico, sino autoinsufi-
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ciente y cada vez mas ligado a los demas, incluso a nivel de redes e instituciones
globales.

En sintesis, esta tensién entre autonomia y coaccion pone el actuar peda-
gdégico como un direccionamiento que se legitima a si mismo basado en aque-
llo (libertad) que él mismo niega (libertad) al hacer, precisamente, aquello que
hace: “educar —coaccionar y direccionar- para la libertad”. La manera en que el
pensamiento pedagégico moderno pro-kantiano ha tratado de liberarse de tal
paradoja constitutiva es recurriendo a la moralizacion de la propia intencion
pedagdgica del educador. En tal proceso, si se resuelve el autoimpedimento que
el mismo pensamiento pedagdgico ha construido, es porque se vinculan por
necesidad los fundamentos de la actividad pedagdgica y los métodos y técnicas
de su realizacion a una idea del bien que sélo puede ser una referencia al deber
ser (ese castigo, esa obligacion, esa tarea es por su propio bien). Por eso mismo,
siguiendo a Kant, “los nifios deben ser educados en adecuacién no con el estado
presente, sino con el estado futuro y mejor posible del género humano; esto es:
segun la idea de humanidad” (Kant, 1995:. 704; Kant, 1983).

La reflexién pedagdgica comienza a vivir asi de su imaginacién, de sus
ideales formativos, de sus utopias, de sus mitos y de su optimismo pedagdgicos
(como se ve en los mitos escolares) y, consecuentemente, del incumplimiento
real de sus intenciones —esto porque no sobra recordar aca que los ideales son
desde Kant ideas de una perfeccidon que como tal no se puede realizar o cumplir,
pero que hay que tener como utiles para orientar el pensamiento y la accién-. El
actuar pedagdgico -y la dindmica escolar misma- queda sometida a una dina-
mica anticipatoria —al mito— de permanente probacién (Oevermann).

LA PARADOJA DEL PROGRESO: EL ACTUAR PEDAGOGICO-PROFESIONAL ENTRE
PRESENTE Y FUTURO

Lo anterior tiene que ver también, en términos de presente y futuro, con la para-
doja del progreso que se ve reflejada en una educacién como preparacioén para
la vida inmediata, presente, y, a la vez, para la vida futura e incierta del que se
educa. Como lo sostiene Benner: “la sociedad moderna se distingue de la pre
moderna precisamente en que el destino de los jovenes, y con él su futura pro-
fesion, no solo les es desconocido a ellos mismos, por lo menos en un principio,
sino también a sus personas de referencia adultas, educadores y maestros. En
las condiciones de la sociedad moderna, querer saber tan temprano cual serd
el destino de los nifios es incompatible con lo que podemos prever con cierta
verosimilitud pragmatica, y también con el derecho fundamental a la educacién
y a la autodeterminacion” (Benner, 1998: 65). El resultado de ello es el someti-
miento de los alumnos a una prescripcion de ser, de deber ser; a una dinamica
de probacién en la que no se tiene ninguna certeza a pesar del compromiso
asumido; es decir, se sacrifica el presente por un futuro del que no se sabe nada,
un futuro incierto.
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El punto de partida acd esta representado por el actuar del sujeto, el cual,
en la praxis cotidiana, siempre esta forzado de manera latente o manifiesta a la
toma de decisiones y al establecimiento de compromisos. La probacién de la
eleccion tomada con respecto a una posible opcién de actuar siempre se pone
en —de cara a— un futuro abierto -lo voy a hacer o voy a hacer esto—, por lo que
una fundamentacion racional de la decision aquiy ahora no es posible, pero si
necesaria —no puedo dar cuenta aqui y ahora de lo que voy a hacer, de que voy
a hacer esto, pero si puedo y debo comprometerme con lo que prometo-. Por
ejemplo, esto se percibe en la vision institucional de las escuelas que general-
mente comienza: “En el 2021 seremos...”, lo cual establece un compromiso ahora
con respecto a un futuro que no se conoce y del que no se tiene certeza.

El hacerse consciente del futuro abierto libera entonces una dindmica de
probacién cuya solucion representa siempre nuevas y nuevas exigencias para el
sujeto (@alumno o maestro) o la institucién, pues también siempre se enfrenta a
que se presenten con ello potenciales momentos criticos con respecto a las de-
cisiones tomadas en el sentido, por un lado, de inseguridad subjetiva o colectiva
—podré o no-y, por el otro, de coaccién explicita a decidir —-no puedo no deci-
dir—. Precisamente en ese marco dilematico tiene que actuar el sujeto individual
o colectivo, por lo que se ha de aferrar a la fundamentabilidad de su decision
—a su compromiso y esperanza de cara a un futuro- y de manera inmanente en
relacién con lo que se pueda hacer de manera terrenal y sin apelar a opciones
extra-terrenales -a la ayuda de los dioses-.

La unidad paradéjica de estar coaccionado a decidir y de estar obligado
a fundamentar y dar razones -y con ello a reivindicar la autonomia de la praxis
vital- ya no es desde la modernidad algo simplemente latente, sino algo que
se experiencia, que se vive, que se padece; y lo viven los sujetos, pero también
los grupos y, en este caso, los alumnos, los docentes y las instituciones como la
escuela. De manera que junto al ejercicio de cierre —en el presente- mediante la
reconstruccion del pasado se vuelve necesario el proyecto de apertura a futuro
de un mundo construido hipotéticamente y, por tanto, utépico. En el fondo lo
que aparece es la pregunta por “;Quién soy?”, cuya respuesta lleva a la inclusion
de las dimensiones del tiempo: pasado (“;De dénde vengo?”) y futuro (“;Para
dénde voy?”). La respuesta a esa pregunta tridimensional por la existencia es lo
que Oevermann (2016) denomina el “mito de probacién” (Bewahrungsmythos).
Como construccion de sentido ese mito de probacién que se traslada a la escuela
como “mito pedagdgico” debe contener un esbozo de una posible solucion al
problema de la probacién, unas medidas de logros posibles y garantizar, sobre
todo, una instancia de liberacién y de salvacion.

Y ello no escapa tampoco a una suerte de autoimpedimento del pensa-
miento pedagdgico contemporaneo que viene dado en el hecho de que yano se
puede legitimar la actividad educativa y las técnicas de su realizacion con base
en una idea ultima —como la autonomia o la humanitas kantianas- relacionada
con un deber ser, ya que no solo no puede prever el futuro, sino que la misma
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perfectibilidad del educando, en tanto devenir, diversidad y futuro abierto, ten-
dria multiples y variadas formas de realizacién con lo que, en consecuencia, se
deslegitimaria toda educacion referida a un inico modo de ser o a unaforma de
realizacion de la que, ademas, no se tiene ni certeza ni garantias.

El reconocimiento y respeto a las posibilidades abiertas de perfeccio-
namiento y de realizacién de los alumnos deslegitima todo ejercicio de anti-
cipacién del pensamiento pedagdgico con respecto a lo que tal nifilo deberia
o tendria que ser. Asi, el discurso pedagdgico de la modernidad establece una
relacién de tensién con las utopias y mitos pedagdgicos, por un lado, porque las
imagenes de ser humano que aquél proyecta —los fines educativos- tienen que
ser vistas de un modo contingente desde el punto de vista histérico y cultural,
y, por el otro, porque ya ninguna teleologia puede concebir y comprender la
determinacién y destino humanos. A ello se le suma también el hecho de que
la forma concreta de la formaciéon en tanto autodeterminacion individual no se
puede anticipar sin, al mismo tiempo, desmentirla o ponerla en entredicho. La
determinacién del ser humano queda signada como indeterminabilidad: el ser
humano como un nicht festgestelltes Tier (Nietzsche) y las dinamicas de proba-
cién como compromisos coaccionantes.

LA PARADOJA DE LA RACIONALIZACION: EL ACTUAR PEDAGOGICO-
PROFESIONAL ENTRE ORGANIZACION BUROCRATICO-FORMAL E INTERACCION
COMUNICATIVO-CREATIVA, ESPONTANEA Y SITUACIONAL

La antinomia de la interaccion y la organizacidn refleja la paradoja de la raciona-
lizacién. La burocratizacion escolar que va de la mano con el proceso de moder-
nizacién (modernizacién y modernizacién reflexiva) lleva a un punto de tensién
entre las formas de organizacidn formales orientadas con arreglo a fines y sus
metas educativas en términos de contenido y de formacién —entre adaptacion
y formacién-.

Si se pregunta por los mecanismos sociales que inciden en que la escuela
funcione, entonces hay que remitir, en primer lugar, a las reglas, normativas y
lineamientos juridicos y alas funciones de la escuela (socializacion, culturizacién,
alocacion, cualificacion, custodia). Esta estructura organizacional con arreglo a
fines (funciones) de la escuela siempre entra en una relacién de tension con las
exigencias profesionales de tipo formativo que tienen lugar dentro de la coti-
dianidad escolar misma. En el contexto del actuar pedagdgico cotidiano esa
tension se concreta en la antinomia de la orientacion hacia un proceso formativo
individual o hacia el cumplimiento de tareas de control y seleccién.

Debido entonces a los procesos de institucionalizacion escolar, la accion
pedagdgica descansa sobre principios de organizacion formal: se trata de una
accién planeada, racional, regulada y organizada que atiende a unos marcos y
lineamientos escolares y gubernamentales. Existe un amplio nimero de leyes,
regulaciones y prescripciones trans-locales que rigen, por ejemplo, el estable-
cimiento de la obligatoriedad escolar. A partir de esas normativas (juridicas y
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legales) se garantiza la estabilidad de la escuela, también mediante otros fac-
tores: primero, la escuela estabiliza su funcionamiento mediante una coordina-
cién especifica de tiempo y espacios sobre la base de una medicién propia del
tiempo escolar que puede ser periddico o circular. Esa temporalidad organizada
encuentra su expresion mas diciente en los planes de estudio (curriculo) estricta-
mente nivelados y secuenciados que reparten a los alumnos y maestros en dias
de semana, horarios escolares, espacios y salones de clase. Lo anterior implica
cumplir con requisitos: nimero de horas, carrera de estudios, organizacion es-
pacial, temporal. La necesidad de coordinar a los participantes en la escuela y
sincronizarlos se origina precisamente mediante su reunién regulary organizada
enlaescuela, en la clase. La organizacién escolar se ve confrontada con un efecto
que ella misma produce (el orden escolar mismo).

Pero también existe en cada escuela concreta un amplio espectro de re-
glas deinteraccién y comunicacion, rutinas, rituales y “mafas” con las que entran
en relacion las acciones concretas de los participantes, pero que no necesaria-
mente se encuentran explicitas de modo discursivo (curriculo oculto) (McLaren
1995, 1998). A diferencia de las normativas y leyes, no se encuentran fijadas de
manera escrita. En ese sentido, la accién pedagdgica esta referida a casos par-
ticulares con los que se atiende al otro en su singularidad como persona. De
manera que, por un lado, tenemos al alumno como persona y, por el otro, las
pretensiones y exigencias de aquello que hay que aprender (por ejemplo, con-
tenidos, lineamientos educativos) en tanto esta prescrito y normativizado segin
la organizacion formal de la institucion escolar y a partir de lo cual el individuo
es entendido -reducido- en su rol de aprendiz.

Se plantea entonces que hay que considerar las particularidades indivi-
duales de los alumnos, pero también se tienen que establecer unas pretensiones
curriculares de tipo general, por ejemplo, ciertos contenidos y saberes. Por lo
que se llega a un punto en donde o se valora Unicamente al alumno —por ejem-
plo, su ritmo de aprendizaje- o se persiguen legitimamente fines de control
burocratico-administrativo; por ejemplo, trabajar unos contenidos educativos
que se corresponde con ese mes, semana o curriculo al margen de los diferentes
ritmos de aprendizaje. Fines que se desarrollan sobre la base de procesos abs-
tractos referidos a “criterios de calidad y eficiencia” o a cuestiones organizativas
preestablecidas (Helsper, 2010: 22), lo cual lleva al peligro de subsuncién de las
situaciones problematicas y de aprendizaje concretas y especificas segun el caso
asimples categorizaciones organizativas preestablecidas que se agudizan como
formas de control y dominacién.

En caso de esto ultimo, puede ser incluso que se termine por estigmatizar
y etiquetar a los alumnos y considerarselos de un modo reduccionista (el malo
en matemadticas, el bueno en historia, etc.). Se reduce la persona, por ejemplo,
a alumno malo en matematicas o al indisciplinado en clase y su problemética
biografica especifica no es suficientemente considerada desde la perspectiva
pedagdgica. Las cargas sobre los alumnos muy seguramente aumentan y no se
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reducen, como en principio se pretende, y muy seguramente esos etiquetados
y visiones reduccionistas —juicios de valor- terminan por “ontologizarse”.

De todas maneras, la renuncia a formas de organizacién escolary de la
ensenanza puede llevar a conflictos de diferente tipo (cuando los unos quieren
los otros no; si se organiza el descanso de un grupo a una hora, puede que
perturbe las clases del resto de los estudiantes); lo que plantea nuevamente
la necesidad de coordinacion y regularidades. Ademas, dinamicas no tan for-
males, ni tan organizadas o reglamentadas producen, igualmente, un desgaste
impresionante (por ejemplo, de parte del maestro o de la institucién como tal).
También, en otro sentido, los principios organizativos burocraticos pueden pro-
teger al docente ante posibles mitos y constitucion de leyendas por parte de los
alumnos o ante ciertos errores o fallas juridicamente sancionados —un ejemplo
de ello es la reticencia cada vez mas marcada por parte de los docentes para
hacer excursiones escolares, visitas a museos u otras actividades pedagdgicas
por fuera de la escuela debido a los riesgos juridicos que todo ello implica para
la institucion escolar y para el docente mismo-.

En la tension entre organizacion e interaccion aparece nuevamente la
tensidén basica entre un saber abstracto y el caso concreto. Asi, a pesar de los
esfuerzos por des-jerarquizar la estructura organizativa escolar y por reforzar las
formas de autodireccionamiento profesional, pedagdgico y didactico, permane-
ce latension entre una praxis educativa casuistica, situada, concretay especifica
(interaccién) y los principios formales de la organizacién escolar como los de la
estandarizacion (contenidos, indicadores) y programacion (planeacién) (organi-
zacion). Eficiencia, control, calidad aparecen, por un lado, mientras se reivindica
lo particular, lo especifico (PEI), la orientacion hacia el estudiante, por el otro.

Gracias entonces a una organizacién burocratico-instrumental-funcional
las instituciones escolares (escuelas, jardines infantiles, colegios, etc.) aseguran
contextos estables, organizacionalmente hablando, para la accién pedagégica.
No obstante, limitan dicha accion mediante condiciones tematicas, objetuales,
espacio-temporales, sociales y normativas y establecen asi un marco esperado
y mds o menos previsto para los participantes. En ese sentido, las instituciones
escolares definen con antelacion lo que es posible y lo que no lo es y precisan asi
lo que es sancionable y no permitido. En dicho marco se exigen determinadas
acciones pedagdgicas intencionales, orientadas tematicamente y planeadas y se
evitan las acciones difusas, carentes de finalidad, emergentes y no planeadas.
Mediante tal forma de limitacién institucional se apoya el quehacer docente y el
actuar profesional bajo ciertos parametros reguladores con los que se limitan los
margenes de accion y la creatividad y se fomenta una racionalidad calculadora.

De todas maneras, como no hay técnica o método aprendible de un
modo ultimo que permita tener dominio sobre todas las dificultades, ambivalen-
cias, conflictos y contradicciones en las situaciones educativas (“déficit tecnol6-
gico de la educaciéon” Luhmann) y como lo organizacional no es algo hermético,
entonces el profesional docente tiene que vivir con la inseguridad -a pesar de
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tales parametros y lineamientos reguladores- de que no hay una directriz or-
ganizacional segura para el actuar pedagdgico. Cuando no se puede precisar y
establecer algo de un modo metédico o técnico entonces se necesita, por parte
de quien tiene que actuar —educativamente— de un espacio de juego corres-
pondiente y de un desempefio en ese espacio con sus inseguridades y contin-
gencias. Esto es lo que marca al profesional —que no al técnico y al operario-.

La elaboracién y realizacion de las tareas educativas requiere, por tanto,
de un alto grado de autonomia en la accién, por lo que esa autonomia tiene que
ser controlada y limitada, pues, de lo contrario, se corre el riesgo de la arbitra-
riedad —de hacer lo que se le dé la gana-. Los docentes poseen, en ese sentido,
relativamente mucho podery autonomia y son dificiles de controlar —obviamen-
te si no se han dejado enceguecer por el libro de texto o si no se han alineado
a los discursos tecnocratas de la calidad educativa y la eficacia escolar-. Desde
el punto de vista organizacional, esa necesidad social de seguridad y de control
lleva a dos estructuras sociales en las que se puede realizar la accion pedagégica:
alas instituciones escolares que siguen un orden precisado (lo real de la cultura
escolar) y a las profesiones docentes con unaformacién especifica (licenciaturas).

En la medida entonces en que su labor tiene una gran importanciay gran
responsabilidad, se busca, mediante diferentes formas y estrategias de profesio-
nalizacién (formacion universitaria, formacion continuada, escalafones, sistemas
de ascenso, evaluaciones, rankings, etc.), asegurar la calidad y el control. En ese
sentido, el acceso y posibilidad de desemperio de una actividad educativa, par-
ticularmente de ensefianza, deviene en una cuestion reglamentada y vincula-
da a determinadas cualificaciones y certificaciones. El ejercicio de la actividad
docente estd necesariamente ligado a formas de control jerarquico. Como lo
dice Bernfeld: “El pedagogo estd inserto en la sociedad. Su actividad consiste
en ponérsele en contra. En efecto, concebir lo nuevo quiere decir obrar contra
lo viejo, contra lo habitual, contra lo que atin no esta racionalizado. El sentido de
su tragedia o, si se prefiere, de su comedia consiste precisamente en eso, en que
su obra, para poder desplegar sus efectos, necesita del consenso y participacion
de la sociedad” (Bernfeld, 1975: 49).

En sintesis, la paradoja de la racionalizacion plantea que, por un lado,
la interaccion social tiene lugar cada vez mas dentro de las organizaciones so-
cialmente diferenciadas, las cuales se abstraen, a su vez, de las exigencias de
comunicacion y de la particularidad de los actantes. En la escuela se logra en-
tonces una organizacion formal de la educacién (planes de estudio, reglas, di-
rectrices, ordenamientos institucionales y estatales, calificaciones, etc.) que, de
alguna manera, se asegura independientemente de las personas concretas y de
las particularidades contextuales, locativas, regionales, porlo que la formaciény
el aprendizaje aparecen como algo distanciado de la propia vida. En ese sentido,
la praxis pedagdgica y el actuar pedagdgico se las ven entonces con que estan
remitidos a procesos de interacciéon y negociacién concretos e interactivos que
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se ven amenazados permanentemente por las reglas abstractas y burocraticas
de la organizacién escolar.

LA PARADOJA DE LA PLURALIZACION Y DIFERENCIACION: EL ACTUAR
PEDAGOGICO-PROFESIONAL ENTRE HOMOGENIZACION/UNIFICACION Y
DIVERSIFICACION/FORMAS DE VIDA PARTICULARES

La antinomia del disefio pedagdgico individualizado (unificacién) y la diversi-
dad cultural (diversificacién) sefala la paradoja de la pluralidad y diversidad. El
progreso cultural y la pluralizacion social se han convertido hoy en dia en una
cuestion insoslayable para la fundamentacién de la accion pedagdgica: educar
eny para la diversidad es un signo de nuestros tiempos. La escuela se presenta
entonces como el lugar de choque y confrontacidn de tendencias y procesos de
pluralizacion e individualizacién. Ello sefala otra antinomia descrita por Helsper
como tension entre diferenciacion y unificacion.

Visto de una manera histérica, el pensamiento pedagdgico siempre ha
ofrecido una orientacion unitaria para los valores y normas. Por ejemplo, ha
transmitido una mirada de la familia como compuesto de padre, madre e hijos
—pero hoy en dia no solo ha cambiado esa composicion, sino que asistimos a una
pluralizacion de formas de vida conjunta-, ha defendido la idea de un curriculo
universal y le ha apostado a un cierto proyecto formativo de ser humano. De
manera que hoy el pensamiento pedagogico y la educacion escolar no pueden
estar al margen de un tipo de orientacién mas plural y diversa (Helsper, 2010: 23).

Asi pues, el actuar pedagdgico se tiene que vincular con -reconocer-
la multiplicidad de formas de vida particulares (inclusién, interculturalidad,
etnicidad, diversidad sexual, cultural, etc.) sin poder supeditarse o entregarse
totalmente a ello, pues, a su vez, debe introducir principios culturales y socia-
les generales bajo la forma de una suerte de principios y valores universales
(ciudadania, civilidad, derechos humanos, formacion ética, saberes matemati-
cos, emancipacién, mayoria de edad, etc.). Esto muestra la tensién entre unas
tendencias unificadoras, generalizadoras y homogeneizadoras (como se evi-
dencia, por ejemplo, también en el consumo o, particularmente, el consumo
tecnoldégico) y unas dindmicas de creciente diferenciacién de los dmbitos de
accion, de pluralizaciéon de las formas de vida y de interpretacion del mundo
(cosmovisiones).

Ello se corresponde con una fuerte tension a nivel social macro entre
principios universalistas referidos a un trato igualitario y equitativo para todos
y todas, a una inclusién universal y, al mismo tiempo, a exigencias que tienen
como base una fuerte diferenciacién de los diferentes medios y ambitos sociales
y situaciones vitales que acarrean cuestiones problematicas referidas a la inte-
gracion social (trato equitativo y reconocimiento de la igualdad en la diferencia
sin caer en el fendmeno de la exclusion).

Desde el punto de vista cultural, esto tiene que ver con una ampliaciény
complejizacion de las interpretaciones de si y del mundo por parte de los indi-
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viduos que hacen de los proyectos de integracion de sentido una labor precaria
y poco exitosa (la historia universal cede paso a las multiples y diversas historias.
Surge el “peligro de una unica historia”, de una unica visién del mundo).

En la medida en que esas antinomias de la diferenciacién y pluralizacién
se despliegan social y culturalmente, se intensifican también las antinomias del
actuar pedagdgico de los docentes: la diferenciacion de situaciones individua-
les y de puntos de partida lleva a una creciente incertidumbre con respecto al
posible éxito de las diferentes mediaciones pedagégicas (métodos, estrategias,
etc.). Gracias a la pluralizacion del mundo las posibilidades de interpretacion
se vuelven precarias aquellas visiones dadas solo desde el punto de vista del
docente, de la escuela, de los alumnos y los saberes y contenidos. Debido a los
variados trasfondos mundo vitales de los sujetos se experimenta una reconfi-
guracioén y resignificacion del sentido de “lo pedagdgico y formativo” que se
concretiza en lo biografico. Desde el enfoque biografico-narrativo esta situacion
se ha trabajado bajo el concepto de “biografizaciéon” (Delory-Momberger, 2009,
2014).

Por tanto, en el ejercicio de fundamentacion de la accion pedagdgica ya
no es posible hoy recurrir a una regulacién pedagégica con validez general y a
un criterio orientador y unificador Unico (mayoria de edad, sujeto politico, for-
macion democratica y ciudadana). En su lugar, se sitla la persona del pedagogo
en el centro: El docente aparece como un orientador, como un asesor, como
un consejero, como un promotor del aprendizaje, como exhortador, como un
ejemplo de persona a la que ya le queda muy complicado fundamentar su ac-
cionar con base en un orden vinculante —como fue lo tipico de las pedagogias
normativas- de lo que se tiene como general (metarrelato) y le toca apelar a su
“tacto pedagogico” (Herbart, 1986).

Como ya no hay una fundamentacién uniforme y un criterio de cohesion
social unico es ahora la figura pedagégica —-el modelo- la que garantiza “que
la incertidumbre, la diversidad cultural y los requerimientos de la orientacion
se pueden manipular o eludir” (Helsper, 2010: 23). Cambia la figura del docen-
te como educador o guia al de ayudante en la socializacién, la formacion y el
aprendizaje.

LA PARADOJA DEL PROCESO CIVILIZATORIO: EL ACTUAR PEDAGOGICO-
PROFESIONAL ENTRE FRIO Y CALOR, ENTRE DISTANCIA Y CERCANIA

La antinomia de la cercania y la distancia remite a la paradoja de la civilizaciéon.
La pregunta sobre una implicacion pedagdgica excesiva —en términos de distan-
ciamiento o de acercamiento- se torna en un malabarismo entre una “distancia
de conformidad con el rol y homogeneizadora” y una “posicidn paternal, familiar
e intimista” (Helsper, 2010:. 26) con un caracter difuso, lo que pone al actuar pe-
dagdgico entre el modo de una intimidad afectivo-familiar y un frio igualitario
para todos. Helsper describe esta antinomia entre distancia y cercania como
demasiado o poco compromiso afectivo para parte del docente (Helsper, 2010:.
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24). Con ello la praxis pedagdgica y la accion pedagdgica docente se ven ante las
exigencias de entrar permanentemente en un proceso de balance.

En esa tensién se corre entonces el peligro de que se asuma y exija un rol
distanciado y frio o un rol familiar-afectivo que dé una sensacién y sentimiento
de cercania. En ambos casos se puede llegar a malentendidos y posibles de-
cepciones por parte del alumno y de otras instancias: “Ese docente es un tirano
porque no se rie y se relaciona solo en lo necesario desde el punto de vista
laboral con sus alumnos” (frio/distancia). “Ese profesor es una madre porque se
pone al mismo nivel en una relacién no tan asimétrica con sus alumnos” (calor/
cercania). “Ese docente busca algo mas con esa estudiante porque se sonrie con
ella; le debe estar coqueteando y busca propasarse” (calor/cercania). El hecho
es que a la praxis profesional docente se le deben establecer limites y balances.

De cara al proceso civilizatorio otras polaridades (control o no de las
emociones, del cuerpo, racionalizacion de la sensibilidad) no se dejan esperar,
por ejemplo, la importancia de la educacién para acceder al orden cultural y,
por tanto, civilizado mediante el disciplinamiento de la “naturaleza infantil”. La
importancia de la educacién para el libre despliegue de la sensibilidad de cara
a los procesos de individualizacién y personagénesis, con lo que ello se ancla a
la idea de un “desarrollo natural” que hay que promover, a su vez, mediante la
interiorizacion y autocontrol. La importancia de la educacién para la formacion
de sujetos autonomos de cara a una formacién laboral y a una integracién social
(competencia, capacidades, etc.). En esta linea, el proceso de civilizacién peda-
gdgica, que acompaia al “proceso civilizatorio” (Elias), tiene como propodsito
hacer que los controles externos se transformen en autocontroles internos.

Como consecuencia de esa paradoja social la escuela queda frente al
problema de si anclarse a una orientacién unilateral referida a su funcién de
seleccion con base en el criterio de igualdad para todos o de si también, de
manera unilateral, cae en lo urgente, inmediato y cotidiano y producir con ello
decepciones e inconsistencias emocionales relacionadas con una atmadsfera de
albedrio, relajacion y falta de planeacion (Helsper, 1996: 540).

PARA FINALIZAR

Los docentes se mueven entonces en campos de tension escolares y
se confrontan permanentemente con la dificil tarea de tener que de-
cidir de manera situada (casuistica) sobre cémo actuar -en donde no
actuar es ya una decisiéon o actuacién-. Por un lado, entonces, tienen
que, de manera situada, estar en condiciones de comprender y decidir
sobre casos -sujetos— particulares y asumiendo, de otro lado, una acti-
tud comprensiva —interpretativa— basada en saberes orientadores de la
accion -maximas, reglas— y en teorizaciones cientificas (pedagdgicas,
psicoldgicas, socioldgicas, etc.). La profesionalidad de dicho trabajo se
podria entender como ese habitus de distanciamiento reflexivo en dife-
rentes situaciones escolares y educativas tedrico-practicas.
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Por eso, autores como Oevermann les critican a las teorias clasicas de
las profesiones su fijacion a las formas de aparicion institucional y a la deter-
minacién poco compleja de la accion profesional —es decir, a su mirada desde
arriba-. Si bien parte del valor integrativo de tales orientaciones, es decir, de
su obligacién para con el bien comun en las sociedades complejas, también
pone en evidencia con su trabajo el que hay una estructuracién de la accién
auténoma que se escapa a los controles administrativos y econémicos y que
sigue sus propios estandares como presupuesto de su propia profesionalidad
(Oevermann, 1996: 86y ss). Por eso, como lo dice Oevermann, en algunos casos,
la experticia tecnocratica termina por volverse una cuestion de “desprofesiona-
lizaciéon” (Oevermann, 1996: 70).

En ese sentido, hay que plantear que los desempefios y rendimientos especi-
ficos de la profesionalidad pedagdgico-docente no se pueden controlar ni mediante
el mercado ni mediante formas administrativas. La profesionalidad exige, mas bien,
una suerte de autocontrol colegiado remitido a la interiorizacion de ideales ético-
profesionales (Oevermann, 1996, p. 70). Con ello se pone ademas el acento en el
hecho de que la profesiones en tanto labores tienen unas caracteristicas estructu-
rales que no permiten que sean descritas en contextos econémicos o en procesos
administrativos formalizados, sino que solo se hacen visibles gracias a la atencién a
las relaciones sociales especificas, pues si bien no escapan a aquellos 6rdenes econé-
micos y administrativos, en su ejercicio tienen que ver fundamentalmente con seres
humanos con quienes se ha de hacer palpable la construccion de las estructuras de
sentido en contextos particulares.

Como se sabe, a pesar del hecho de que la experticia y profesionalidad
pedagdgico-docente se afinque en un saber asegurado de manera cientifica,
esto no quiere decir que solo ese saber tedrico constituya per se ya una experti-
cia profesional docente. Se tiene que llegar a que ese saber se vuelva productivo
y fructifero en el actuar profesional (praxis). Dicho de otra manera, la experticia
profesional docente no se puede entender mal solo como experticia cientifica.

Esa experticia profesional docente se encuentra determinada por la
dialéctica de teoria y praxis, la cual encuentra su expresion en dos componen-
tes. Un componente de la formacién profesional docente que incluye:

- Competencia cientifica, disciplinar y en métodos (saber tedrico/ saber
especializado)

- Competencia diagnostica y reconstructiva (del caso) (saber casuistico,
comprension del caso)

Otro componente de la formacion profesional docente incluye:

- Competencia en la intervencion practica (como traduccion del saber del
primer componente).
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El experto profesional docente debe disponer de un saber general dis-
ciplinar (pedagégico-didactico) y de un saber metédico diferenciado
—ademas de su conocimiento de la disciplina especifica (matematica,
fisica, economia, historia, sociologia, ingenieria). Este ultimo (el saber
metoddico diferenciado) no solo le permite entrar en una confrontacion
permanente con ese acumulado de saber (comprension de la teoria pe-
dagdgica, didactica y curricular), sino también el ejercicio de una pro-
duccion reconstructiva de un saber especifico relacionado con el o los
casos (estudiantes). Cabe decir, no obstante, y siguiendo a Oevermann,
que estas dos competencias no son suficientes para la intervencidon prac-
tica y para el desarrollo de una competencia en el actuar: para esto
ultimo se requiere que el profesional sea capaz de transformar ese saber
diagndstico que va de lo general al caso en un saber para la accién que
resuelva el momento critico (crisis) del cliente (del alumno en su proce-
so de aprender y de formarse).

Lo anterior quiere decir actuar competentemente, no de manera es-
tandarizada (ingenierilmente), sino en concordancia con el caso. Asi, mien-
tras un profesional en mecanica utiliza un saber tecnolégico estandarizado
que prescribe el transcurso de las acciones de manera esquematica para la
reparacion de un automoévil —como lo haria un tecnélogo de la ensefianza
conductista—, un docente se las ve, no con defectos mecanicos, sino con pro-
blematicas no estandarizables (crisis, problemas de aprendizaje, cuestiones
de asesoria, consejeria, aspectos sociales e institucionales, etc.) que tienen
que ver con la praxis vital humana3. Por tanto, su resolucion requiere de una
aplicacion referida al caso (no estandarizada), de una posicidn sustituta, que
se sirve de un saber asegurado cientificamente (aplicacion de saber practico
interventivo).

3 La praxis vital tiene como caracteristica el que siempre se tiene que hacer a partir de una eleccion
que ha de ser fundamentable de cara a un espectro de opciones dadas. De una cantidad de posibili-
dades dadas se escoge aquella que fundamenta de un mejor modo la superacion de lo que para ese
momento y situacion se presenta como crisis. A esto le subyace un criterio que Oevermann denomi-
nalegalidad del caso y que tiene que ver con deseos, expectativas, intenciones, metas, orientaciones
valorativas, motivos y preferencias inconscientes como conscientes. Sin embargo, para esa eleccién
no siempre hay a disposicion rutinas acreditadas que lleven a la capacidad de dar una fundamenta-
cion, por lo que para ello se acude a otra instancia entendida como profesional (al docente, asesor
que ayuda a la toma de decisiones cuando éstas no pueden ser tomadas por la propia persona).
Esa sustitucion no solo tiene lugar a nivel de la interpretacién —a diferencia de la praxis cotidiana
hay aca una obligacién creciente de fundamentacion de lo profesional—, sino también a nivel de
la decisién, en la medida en que el cliente es descargado de la obligacion de decision (Oevermann,
1996: 121). Se habla de una actividad profesionalizada cuando ella esta al servicio de un problema
de accién socialmente central, es decir, cuando elabora esa interpretacion sustituta para la praxis
cotidiana. En ese sentido un docente no esta solo para comunicar o transmitir saberes, sino para
ayudar a resolver los problemas de aprendizaje, comprensién y formacién de sus alumnos, para lo
cual necesita de una competencia profesional en el actuar.
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El profesional docente tiene entonces que modificar los procedimien-
tos protocolizados y estandarizados (conocimientos pedagégicos, didacticos,
sobre el aprendizaje, sobre el curriculo) en concordancia con la especificidad
reconstruida del caso. Tal cuestion debe llevar, también, al no mantenimiento de
la dependencia del alumno, por lo que con ello entra en un trabajo, como profe-
sional, que se ancla en la unidad contradictoria entre autonomia y dependencia:
una ayuda a la superacion de las crisis del alumno (problemas, cuestiones de
aprendizaje) supone también una ayuda para que él mismo pueda, de manera
autéonoma, resolver sus propias crisis (autonomia) —regla de reciprocidad-. Se
requiere entonces de una participacion activa del cliente (alumno) en la resolu-
cion del problema y de un profesional docente que no mantenga al estudiante
bajo su dependencia.

Llegados hasta aca habria que decir entonces que el actuar profesional
docente no se mueve dentro de un esquema claro y lineal de causas y efectos. El
actuar docente no es una tecnologia y sus consecuencias no son calculables ni
predecibles. El actuar profesional docentes es un actuar en la incertitud. La pro-
fesionalidad viene dada en términos de poder moverse entre las contradicciones
einseguridades y llevar a cabo un ejercicio de reflexividad permanente. Para ello
cobra relevancia el trabajo casuistico, el trabajo en equipo y orientaciones mas
narrativas. Para poder especificar criterios de la profesionalidad pedagdgica es
por ello necesario considerar también las situaciones paraddjicas y antindémicas
que se dan en la praxis escolar cotidiana y la manera y formas cémo estas bus-
can ser resueltas por parte de los docentes. Por tanto, las situaciones laborales
problematicas de los docentes no solo se resuelven apelando a un saber cienti-
ficoy a las reglas correspondientes o a un saber didactico disciplinar, sino solo
mediante el involucramiento con el caso particular y con la especificidad de
la situacién (experiencial, social, académica, institucional). La formacion profe-
sional necesita, entonces, trabajar sobre aspectos que tengan que ver con una
cientifizacién reflexiva, con una autoformacién que toca elementos investigati-
vos-explorativos, casuisticos-reconstructivos del caso y biograficos.
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LA EDUCACION EN LA CARCEL: UNA
EXPERIENCIA PARA RESTITUIR
CONDICIONES DE SUJETO DE LA
POBLACION PRIVADA DE LIBERTAD

Alejandra Gonzélez Herrera*

“Los presos, son quienes se han visto excluidos de
manera consciente e intencionada de la sociedad, por
haber cometido delitos contra las personas, la propiedad
y los valores socialmente aceptados. Sin embargo, esto
no significa que su encarcelamiento temporal sea una
respuesta suficiente al fendmeno de la delincuencia”
Francisco José Scarfé

INTRODUCCION
De muros grises y barrotes azules, la carcel es un escenario social di-
seflado para la reclusién y exclusion de los sujetos que en sus acciones
y reacciones sociales omiten las normas de conducta y atentan contra
las dinamicas de los colectivos que conforman las comunidades. Asi,
hablar de la carcel, por afios se ha convertido en un enigma. Para algu-
nos, mantenerse al margen de la situacién social-real y las condiciones
que determinan este ambiente es claro; para otros el acercamiento a
este lugar se precipita como una necesidad de reconocimiento y opor-
tunidad de vida, el hecho de conocer y habitar este espacio que en su
interior consolida multiples historias de vida.

Si se tiene en cuenta lo anterior, esta investigacion se centra especifica-
mente en el estudio de la carcel y su propuesta educativa, puesto que, aunque
es un espacio de reclusién concebido para castigar y pugnar penas por acciones
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ter en Educacion de la Universidad de San Buenaventura, Medellin. Licenciada en Lengua Castellana
de la Universidad de San Buenaventura, Medellin. Docente de Pregrado Corporacion Universitaria
Americana, Docente sector publico. Correo: alejandragh326@gmail.com
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cometidas, también propone instancias que permiten a los sometidos pensar-
se y transformar el ser y hacer individual y colectivo. La educaciéon en la carcel
considerada en tanto experiencia orientada a restituir condiciones de sujeto de
la poblacién privada de libertad es un interés que surge pensado en primera
instancia como ejercicio de reconocimiento para la PPL (poblacién privada de
libertad), aquellos que llegan a la carcel independientemente de su condicién,
situacién o delito; y en esa misma linea permite visibilizar los sentidos de vida de
los presos. En este sentido,sta propuesta determina un interés real y concreto en
la pregunta ;De qué modo la educacién en la cércel posibilita la restitucion de
condiciones de sujeto de la poblacion privada de libertad recluida en el Centro
Penitenciario El Pedregal de Medellin-Colombia?

LA CARCEL: TENSIONES

Socialmente, los centros de reclusién son aquellos espacios construi-
dos para albergar a los malos de la sociedad, culpables, sindicados o
condenados por sus acciones. Desatan un sefialamiento que incurre
en ejercicios de juzgar al otro, cerrando toda posibilidad al analisis
de las verdaderas condiciones que circundan a quienes por diferentes
situaciones se encuentran alli. ;Cudl es la proyeccién de una persona
en prision? ;Qué esconden los muros grises y barrotes azules? ;Acaso
adoptan otra condicién por estar en una prisiéon? ;Por qué se restringen
los derechos?, preguntas que se proponen en un ejercicio de reflexién
teniendo en cuenta elementos determinantes tales como el sujeto, la
educacion y el derecho.

Mé6': Soy una persona con altos valores, soy responsable y muy es-
tudiosa soy respetuosa y dedico tiempo para escuchar a los demas,
soy mejor madre y mejor hija, soy una persona que deseo alcanzar
mis metas y proponerme a luchar por un futuro mejor. Y soy duefa
de mi propia vida y de mi propia expresion [sic].

La aparicion de las carceles data entre el siglo XVII y siglo XIX en
Europa, fueron pensadas como instituciones para la reclusién de las
personas sefaladas de cometer actos que atentan contra las dindmicas
sociales y que por su delito son recluidos para purgar sus culpas: “la
carcel no es mas que la institucion publica destinada a dar una res-
puesta -la segregacion mediante el encierro- a determinados conflictos
sancionados por el cédigo penal” (Salinas, 2006: 13), bajo condiciones
especiales, entre ellas, la restriccion de ciertos derechos fundamentales
que toman un papel preponderante en este encierro, puesto que ya no

1 Mujer privada de libertad perteneciente a los procesos de la estructura educativa, Cen-
tro Penitenciario Pedregal, Medellin-Colombia.
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estan bajo el dominio individual, sino bajo el poder del Estado y sus
disposiciones encarnadas en la guardia que custodia los penales, some-
tidos no solo a través del cuerpo, sino también por las condiciones que
co-existen en su desarrollo personal, cuidado, atencion, etc.

La Institucién Penitenciaria impone un régimen de vida cuya rigidez
y violencia provoca el surgimiento de un sistema social alternativo. El
preso puede adoptar dos actitudes frente a la institucion: el enfrenta-
miento o la sumision. Precisamente de un enfrentamiento generali-
zado al régimen oficial surge el sistema de relaciones interpersonales
vigente entrelos presos:eslo que se conoce por «Cédigo del Recluso»,
haciendo referencia a un conjunto de normas de conducta asumidas
y respetadas por la sociedad de reclusos al margen de la normativa
oficial (Diaz, 1997: 34).

La carcel de Pedregal fue fundada en el afo 2010 en el periodo presi-
dencial de Alvaro Uribe Vélez, se encuentra ubicada en el kildmetro 6 en
la antigua vial al mar (San Cristébal). Es un centro de reclusién mixto
y de tercera generacién, segun la clasificacién asignada por el INPEC
(Instituto Nacional Penitenciario y Carcelario). Si bien en sus inicios
fue proyectado para albergar 2.754 internos en total entre hombres y
mujeres; sin embargo, actualmente cuenta con 1397 mujeres y 2.236
hombres. Con un total de 3.633 personas, presenta un hacinamiento
en los diferentes patios de ambas estructuras. Cuenta, ademas, con un
centro infantil, el cual alberga y se encarga del cuidado de los nifios de
las internas (en este momento hay alrededor de 13 nifios, los cuales se
ubican en edades entre 0 y 3 afos).

El lugar inhéspito de la carcel implica poner en tension los derechos de
aquellos que llegan alli, su entrada se convierte en un camino que disminuye
sus espacios y posibilidades a medida que se van imponiendo las condiciones
de existencia, las reglas del lugar se posicionan desde el castigo, domesticacion,
dominacién y sumisién del ser representadas en tiempos y espacios exigiéndole
adherirse al sistema e invocar un arrepentimiento y sumisiéon consolidado en la
obediencia; contrario a todo lo que en el exterior de la sociedad se adquiere por
derecho, una libertad que pone en juego las condiciones personales mediadas
por otros que conviven y construyen con uno y para uno.

En la carcel la capacidad de eleccién de la persona queda reducida
alaminima expresion. El preso no puede planificar su tiempo ni sus
actividades y las consecuencias de su comportamiento dependen
de como sean evaluadas por el personal del centro. Asi es como el
individuo llega a tener la sensacién de que no posee ninguin control
sobre su propia vida (Diaz, 1997: 36).
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Alli, la cosificacion se convierte en la expresidn mas latente de un sujeto,
pues pasa de ser un humano con sentido, a ser un objeto limitado, en
horarios, acciones y decisiones; el pago por los sucesos acontecidos esta
instaurado en la reduccion del ser a la minima expresién, situacién que
pone en tension ambas partes que le dan vida a los centros de reclusién,
la guardia y los custodiados; por un lado, las personas destinadas al cui-
dado de los privados de libertad en el ejercicio de sus deberes obligan a
extender a los limites la obediencia por mandatos juridicos e institucio-
nales, su formacién y el ejercicio de los deberes es necesario articularla
a la normativa carcelaria, recluir al preso limitando sus posibilidades y
acciones y obligarlo a depender de sus garantias para poder hacer uso
de sus propias capacidades; por otro lado, la figura del recluso aparece
en vilo, puesto que al coartar las capacidades y derechos, de manera
indirecta se vinculan familias, sociedad, cultura, etc.,, ambientes que
permean al ser humano y que al ser vulnerados desencadenan estados
de alteraciéon que limitan con el miedo, las angustias, la tristeza y la
soledad en el encierro.

M42: Cuando cumpli 15 afios mi vida cambio me case mi matrimonio
duro 3 mesesymeseparealos 17 aflos tuve otro maridoay supe lo que
eselamor, me embarace alos 6 meses de nacidamibebe mataronami
marido y mi vida fue muy trizte a los 2 afos de fallecido no sabia que
hacer con mi hija sola porque ocupaba mucha ayuda y nadie lo izo asi
gue tome la decision de benira Medellina ser estas bueltas parallevar
droga y me pagaran una plata para mantener a mi hija que tanto me
necesita y pues cai a la carcel que por algo lo hizo dios y la virgen ya
tengo 10 meses pagando soy mexicana y tengo muchas fuerzas para
estar lejos de mi bebé de 3 afos y mi deceo es poder salir de aqui'y
pedir perdon a mi madre y mi hija [sic].

La cércel, en definitiva, termina siendo un lugar de tensiones, donde el sujeto no
adviene a su tiempo, por el contrario, el sistema juega con los tiempos y los ma-
nipula, los controla, ejerce su podery pone en vilo las instancias del ser, requlan-
dolo, administrandolo. El transito del sujeto al objeto se instaura en una delgada
linea de la accidn, el deseo y el poder. Los que ejercen el poder y sobre quienes
se ejerce el poder son dos ambientes claros en las dinamicas institucionales de
las prisiones, el primer grupo de personas que son los que dominan el poderio
lo manifiestan en la ejecuciéon de la fuerza; por otro, aquellos que son mandados,

2 Mujer privada de libertad perteneciente a la estructura educativa, Centro Penitenciario
Pedregal, Medellin-Colombia
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deben articularse a las dinamicas, traspasando las libertades adquiridas como
sujeto y entrando a las puertas de la domesticacion.

EDUCACION EN PRISION: ENTRE EL DEBER Y EL QUERER

“La educacion es un proceso de revolucién en la
cultura, desalienante, liberador y afirmativo de la
personalidad nacional”.

Paulo Freire

Evocar a Freire es el pretexto para iniciar el recorrido de este apartado
con la intencion de situar la necesidad de la educacién y el vinculo di-
recto con la cultura, los sujetos y las dinamicas sociales. Por tradicion,
la educacién ha sido pensada como un ejercicio enfocado a la forma-
cion en el ser individual y colectivo; en ese contexto, resulta relevante
la necesidad de permitirle espacios de andlisis y reflexion constante
que beneficien al ser en relacién con la necesidad de articularse a las
dinamicas sociales que se establecen a diario.

Aunque la condicion de los centros penitenciarios esta pensada para
privilegiar el castigo y la dominacion de los cuerpos por sus actos cometidos
en contra de la sociedad, hoy en dia también se han favorecido espacios de
resocializacion para darle otro sentido al encierro, que permiten a los hombres
y mujeres avizorar otros sentidos de existencia.

La escuela en la carcel debe bregar por no perder la suya esencia ins-
titucional, identidad cultural y razon de ser y estar, para que toda la
tecnologia del control, la vigilancia y seguridad, no invadan las aulas
o el hacer del docente. Si bien se encuentra “dentro”, no pertenece a
la cércel, persigue otralogica (Scarfé, Cuellary Mendoza, 2016: 101).

Asi, entra en escena el acto educativo para los privados de libertad,
instaurandose como medida para mitigar las instancias en los penales.
A las estructuras educativas de las carceles asisten todos aquellos que
por diferentes circunstancias no han culminado sus ciclos escolares o
en caso alterno que ya han culminado sus ciclos pero que buscan ma-
neras de invertir el tiempo.

El concepto de educacion debe contener la educacion a lo largo de
toda la vida (Educacién Permanente), ya que la ensefanza, bajo toda
modalidad de organizacion, estructura y curriculum, es esencial para
el desarrollo personal y la participacion plena del individuo en la so-
ciedad (Scarfo, 2002: 296).
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En la Carcel de Pedregal, MedellinColombia, especificamente, el pro-
grama educativo se encuentra en estado de funcionamiento, aunque
no esta determinado como publico, ya que un ente terciario asume
la responsabilidad del desarrollo del espacio educativo. Si se tiene en
cuenta esto, el ejercicio se convierte en una educaciéon no formal, des-
curricularizada, ya que la propuesta educativa se enfoca en saberes
y habilidades basicas del ser. Jovenes y adultos vinculados con estos
procesos de formacion acuden a los espacios educativos por accion
u omisién, ya que, en sus contextos exteriores no culminaron ciclos
electivos escolares por circunstancias ajenas a su voluntad o desinterés.

La carcel es el lugar en el cual terminan aquellas personas que, en su
mayoria, no han tenido educacion, trabajo, salud y ningun tipo de
garantias. El sistema los generay excluye, generando sus propios me-
canismos que responden a una logica del poder que impera en ese
momento (Scarfo, 2002: 292).

El Ministerio de Educaciéon Nacional define la educacién no formal
comoun conjunto de procesos y acciones formativas organizadas en un
curriculo definido que busca atender de manera particular las necesi-
dades educativas y fortalecer las potencialidades de aquellas personas,
adolescentes o propiamente mayores de edad, que por diversas circuns-
tancias no cursaron sus estudios de educaciéon basica y media en las
edades aceptadas regularmente en la educacién por niveles y grados del
servicio publico educativo (MEN, 1994:.2).

De esta manera, el desarrollo educativo se establece por ciclos educati-
vos llamados CLEI, definidos por el MEN:

Conjunto de procesosyacciones curriculares organizados de modo
tal que integra areas del conocimiento y proyectos pedagdgicos,
de duracién menor a la dispuesta para los ciclos regulares del ser-
vicio publico educativo, que permiten alcanzarlos fines y objetivos
de la educacidn basica y media de acuerdo con las particulares
condiciones de la poblacién adulta (MEN, 1994: 3).

Este modelo educativo se propone para el fortalecimiento de las habili-
dades basicas, visibilizandose en posibilidades a las lecturas y aprecia-
ciones de la realidad para buscar opciones de mejoramiento individual
y colectivo. Sin embargo, en estas propuestas educativas, se presentan
algunas vertientes tendientes a generar inestabilidad para su desarrollo,
se debaten entre el deber y el querer; por un lado, el deber de formar al
ser humano por necesidad, obligaciéon y aplicacion de las normativas
penitenciarias y gubernamentales, dandose este proceso bajo unas con-
diciones de hacinamiento, precariedad e invisibilizaciéon, obligdndolos
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a asistir a las estructuras educativas para la adquisicién de conocimien-
tos teodricos que puedan servirles en la proyeccién de sus vidas y, por el
otro, el querer, sustentado en vivir por parte de los internos los espacios
educativos como oportunidad, en los cuales se socializan, proyectan y
transforman las acciones individuales y colectivas.

Eslaeducacionen general,y enespecial enlos establecimientos pena-
les, la que actiia como resguardo de la condicion de ser humano para
aquellas personas que alguna vez han delinquido. Por consiguiente,
el encarcelamiento, aunque se considere un castigo justificado, no
debe llevar consigo una privacién adicional de los derechos civiles,
ya que el Unico derecho que se priva, al estar detenido, es la libertad
ambulatoria (Scarfé, 2002: 292).

El espacio educativo en la carcel justifica una realidad obligada im-
prescindible de cumplir, debido a que la educaciéon es un derecho obli-
gatorio, plural y necesario; y fortalecerlo independientemente de la
condiciéon del contexto de la persona conlleva a la transformacion de las
situaciones reales de este, ya que, como ejercicio intencionado a pensar
las acciones, permite darle otra mirada a la realidad, proyectar objeti-
vos y generar aprendizajes de vida determinados en el reconocimiento
de las potencialidades personales y colectivas que aportan al desarrollo
del ser y hacer continuo del sujeto.

La “educacion es un derecho humano fundamental”, esencial para
poder ejercitar todos los demas derechos y que “tiene como fin el
desarrollo integral del sujeto”. Esto re-significa tanto al sujeto como a
su historia. Que una persona acceda a la educacién implica entonces
que pueda crear un lazo de pertenencia a la sociedad, a la transmision
y larecreacion de la cultura. Es el Estado quien debe garantizary pro-
mover el goce efectivo de éste y de todos los derechos humanos, ya
que en teoria la persona encarcelada solo esta privada de su libertad
ambulatoria (Scarfd, Cuellar y Mendoza, 2016).

LA EDUCACION EN LA CARCEL: EXPERIENCIAS

TRANSFORMADORAS
“Todas las penas pueden soportarse si las ponemos
en una historia o si contamos una historia acerca de
ellas”.
Isaac Dinisen

Transformar experiencias de encierro en posibilidades de vida, en una
accion mediada por espacios educativos es una propuesta densa y difi-
cil, debido a que intervenir al sujeto desde el ser y hacer en el encierro
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teniendo en cuenta sus contextos y posibilidades reales sesgadas a me-
tros y rutinas, se convierte en un momento de quiebre pues las miradas
estan fijas en el culpable o delincuente, instaurandose en este la condi-
cion por la cual es sefalado y en ocasiones relegando la condiciéon que
lo atraviesa; sin embargo, posibilitar la transformacién desde la misma
experiencia es un elemento que provee a este de instancias vinculadas
a la sanacién, la libertad y la proyeccion. Por ese motivo, relatar las
historias es también un acto de encuentro consigo y con otros que han
sido parte de los espacios y momentos que han marcado el camino.

M23: A mi siempre me ha gustado las drogas, las pepas y la mariguana
solamente, pero cuando me endeudo y después la pienso para poder
pagar, ocea a quien le digo que me pague esto o aquello, definitiva-
mente ya estoy aburrida con esta rutina [sic].

M14: Salir de este lugar y proyectarnos juiciosamente. Trabajar unidos
colocar mi farmacia, vivir en una finca cercana a un pueblo y llegar
juntos con nuestros hijos a viejitos (...) Antes de ser reclusa soy mujer
de corazony persona que ya esta pagando por lo que un dia hice. Mi
mayor tristeza no haber valorado el amor y la oportunidad que me
brindo la vida antes de delinquir, mi mayor alegria estar viva después
que atentaron con mi vida en varias ocasiones y haber caido a este
lugar para reflexionary valorar a mis hijos y mi madre [sic].

Cuando se proponen espacios diferentes a una celda pequefa, oscura y fria,
las condiciones del privado de libertad se transforman, por decisién y no por
imposicion; aquellos que hacen parte del contexto de la carcel acuden a las es-
tructuras educativas, unos en busca de cambiar los ambientes del patio, cambiar
de rutina, encontrarse con otras personas diferentes, compartir con sus parejas
y hasta descansar de la misma celda a la que estan acostumbrados; por otro
lado, estan los que llegan hasta alli en busqueda de experiencias alternas a las
que se construyen en los diferentes espacios de los penales y estan enfocados
en fortalecer la formacién académica y aprovechar las clases que se brindan,
aprender un arte; en otros casos, intentan encontrarse con espacios de reflexion
que les permiten repensarse, ya que “la escuela es un espacio de participacion
social indispensable a la hora de la formacion de ciudadania (dentro o fuera de
la carcel)” (Scarfé, Cuellar y Mendoza, 2016: 101).

3 Mujer privada de libertad perteneciente a los procesos de la estructura educativa, Cen-
tro Penitenciario Pedregal, Medellin-Colombia.

4 Mujer privada de libertad perteneciente a los procesos de la estructura educativa, Cen-
tro Penitenciario Pedregal, Medellin-Colombia.
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Los espacios educativos de la carcel constituyen multiples sentidos de
vida, permitiéndole a la persona hacer elecciones que contribuyan o no en su
proceso adquirido alli y en esa misma linea ratificar quiéenes son y desean ser,
hombres y mujeres dotados de sentido, caracteristicas propias que los imbrican
en una sociedad desigual, pero que, sin embargo, es la credencial que los pone
en el juego de existir, estar afuera o adentro no cambia eso que se ha construido,
por el contrario, en el encierro se ratifica esa condicion de ser y todas las carac-
teristicas instauradas en si, es decir que la prision, para el privado de libertad, no

condiciona su esencia de sujeto.

El Estado no solo debe garantizar el acceso a la educacion, sino tam-
bién el ejercicio de unaeducacidnlibre, sin condicionamientos, en que
no sea “necesario” que la escuela deba negociar con el servicio peni-
tenciario para ganar “libertades”, espacios deintervencidény practicas
sinun monitoreo condicionante (Scarfd, Cuellary Mendoza, 2016: 101).

M7°: Soy mujer, amorosa, equitativa, lesbiana, egoista, caprichosa,
realista, egocéntrica, mentirosa, odiosa, realista, fastidiosa, franca,
frentera, sonadora, ilusionista, lider, rencorosa, creyente, madre, hija,
hermana, amiga, posesiva, peresosa, hermosa. Noy soy homofdbica,
fiel, cantante ni poeta, no sociable, paciente, coherente hay veces con
mis actos, tolerante, responsable [sic].

Aunque la educacion en la carcel presenta experiencias des-curricularizadas,
no obstante, también le provee al sujeto la posibilidad de compartir con otros,
construir y deconstruir las experiencias que hacen parte del diario vivir, transfi-
gurando los momentos a aprendizajes sustancialmente de vida, dando mayor

importancia a lo que se vive, se cuenta y la proyeccion del afuera.

El reconocerse como sujeto de una realidad inundada de inequidad
social, que necesita ser transformada desde abajo, y estar abajo impli-
ca reconocer donde estamos parados para poder pensar un cambio,
como empoderar nuestra persona y nuestra sociedad, a partir de lo
cotidiano. (Scarfo, 2002, p. 292)

M3¢: Tengo muchas alegrias, sobre todo el nacimiento de mis hijos,
sobretodo el Salomé porque hice muchas cosas para abortarla y fi-
nalmente nacié completa y sana, esa es mi mayor alegria, mi mayor
tristeza fue el dia de mi captura, se partié el corazén en mil pedazos

5 Mujer privada de libertad perteneciente alos procesos de la estructura educativa, Centro Peniten-

ciario Pedregal, Medellin-Colombia.

6 Mujer privada de libertad perteneciente alos procesos de la estructura educativa, Centro Peniten-

ciario Pedregal, Medellin-Colombia.
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(...) Hay algo que me esta pasando en estos momentos es que me
estan gustando las mujeres, no quisiera que mi madre lo supiera, jum
se moriria [sic].

La educacion en la carcel posibilita experiencias transformadoras de vida, in-
dependientemente de las intenciones en que alli se llegue, el sujeto termina
haciendo procesos de articulacion con las dindmicas que se presentan en su in-
terior, en vinculo con dos propuestas: por un lado, la educativa que les provee las
herramientas basicas para fortalecer sus habilidades sociales; en otra instancia,
apunta a generar en la PPL (poblacién privada de libertad) espacios para la cons-
truccion y deconstruccion de sus experiencias de vida individuales y colectivas.

M57: Mi proyecto de vida sera salir de este lugar con la ayuda de Dios,
trabajar duramente y ayudar a q mis hijas y nieta sean unas profesio-
nales. Conseguir mi casa, me gustaria conocer muchos lugares quiero
mi libertad interior y exterior [sic].

CONCLUSIONES

El acercamiento a la poblacion privada de libertad, especificamente
en el marco del programa educativo, el cual se funda como eje central
para generar espacios de redenciéon de pena y proyeccion de vida, per-
mitié visibilizar conversaciones espontdneas y narraciones verbales y
no verbales referidas a las dinamicas que se establecen al interior del
penal, en particularen cada uno de los patios; de este proceso, se centra
la mirada en la carcel como dispositivo, se pone el ejercicio educativo
en tensién intentando visibilizar las intenciones de la misma sobre los
privados de libertad y los efectos a largo plazo.

En la carcel se construyen sentidos de vida alrededor de las condiciones
en las que habitan, resulta determinante la inhibicién de algunos derechos que
como sujetos se cuenta y queponen en tension a las personas, invisibilizando en
ocasiones las acciones y decisiones de los seres humanos.

Las personas privadas de libertad reiteran su posicion como individuos,
que, aunque estan determinados por un delito, y recluidos en carceles, conti-
nuan siendo actores sociales en busqueda de una transformacion que pueda ser
mediada por actos educativos formales y no formales, cargados de experiencias
que permitan nutrir los procesos de vida personales y colectivos; involucrando
familias y restaurando los roles que fueron abandonados por diferentes circuns-
tancias; pero que siguen habitando en aquellos que buscan la restitucion de su
existencia.

7 Mujer privada de libertad perteneciente a los procesos de la estructura educativa, Centro Peniten-
ciario Pedregal, Medellin-Colombia.
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Para tal fin, las tres categorias presentadas al inicio del texto: carcel, edu-
cacién y derecho constituyen la necesidad de articular todas sus acciones a ni-
vel de las prisiones, puesto que, aunque la carcel como institucion obliga a la
restricciéon de ciertos derechos manifestados en la dominacién, también debe
velar por el cumplimiento de uno fundamental como lo es la educacién, ya que
posibilita acciones de transformacién en la persona involucrando contextos y
situaciones reales de vida.
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MUSICOTERAPIA'Y DESARROLLO
INTEGRAL EN NINOS CON ESTANCIAS
PROLONGADAS DE HOSPITALIZACION EN
CONTEXTO DE AULA HOSPITALARIA

Leandro Ceballos Henao*

INTRODUCCION

El presente trabajo de investigacion da cuenta del proceso de interven-
cion musicoterapéutico enfocado en el desarrollo integral de un nifio en
estancia prolongada de hospitalizacion en entorno de aula hospitalaria,
desarrollado bajo el enfoque cualitativo por medio de estudio Unico de
caso, utilizando para la recoleccion de informacion las técnicas: ob-
servacidén participante, registro de procesos, protocolos y entrevistas
semiestructuradas. Realizado en el servicio de pediatria en la Clinica
las Américas en la Ciudad de Medellin.

La caracteristica principal de la presente investigacion es la novedad, el
interésy la necesidad de generar nuevas alternativas para buscar el desarrollo de
los nifos en los hospitales desde una mirada integral del ser y de acuerdo a las
necesidades y expectativas desde todos los ambitos del mismo, respondiendo,
ademads, a la normativa y leyes vigentes en Colombia referentes al tema.

Para analizar esta problematica es necesario mencionar sus causas: una
de ellas es la estancia prolongada que pasan los niflos en los hospitales, por esta
razon se plantean las intervenciones de musicoterapia buscando que los nifios

* Licenciado en Educacion Especial de la Universidad de Antioquia (Colombia). Magister en Musico-
terapia de la Universidad Nacional de Colombia. Musicoterapeuta y docente Universitario. Celular
3117944463. Correo: tiflo.ceballos@gmail.com
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se desarrollen integralmente mientras reciben tratamiento médico. Se propone
ver asi a los ninos de manera sistémica para evitar que al regresar a su vida coti-
dianay su entorno estén en desventaja con sus pares.

El presente trabajo de investigacion busca aportar a los avances de la
musicoterapia clinica en Colombia, alos procesos de educacion inclusiva y sobre
todo a las necesidades de los nifios hospitalizados y sus familias.

RELATAR LA EXPERIENCIA

Debido a diferentes situaciones y patologias hay nifios que pasan estancias
prolongadas de hospitalizacién. “El cancer infantil [...] representa entre un
0,5% y un 4,6% de la carga total de morbilidad por esta causa. Las tasas
mundiales de incidencia oscilan entre 50 y 200 por cada millén de nifos
en las distintas partes del planeta” (CIIC, 2014) El indice de recuperacion
de los nifios con cancer es alto, especialmente en paises de ingresos altos,
alrededor del 80% de nifios con leucemia a nivel mundial se recuperan,
segun informe de la OMS, en Colombia, uno de cada dos nifios con cancer
se recupera (OMS, 2016). Por otra parte, el proceso de recuperacion de
nifos afectados por quemaduras es lento, obligdndolos a ausentarse de la
escuela por las estancias prolongadas de hospitalizacion. Esta situacion
genera un atraso significativo en los procesos académicos y escolares y
una afectacion a nivel cognitivo y de procesos basicos para el aprendizaje
(atencién, concentracion y memoria) y en general un atraso significativo
en el desarrollo integral de los nifios (Grau, 2001. Por esto se plantea una
intervencion musicoterapéutica como medio para favorecer y potenciar
el desarrollo integral de los niflos durante el tiempo de hospitalizacion,
buscando impactar positivamente la estancia en el hospital, la interaccion
en el aula hospitalaria y el posterior regreso a la escuela.

Es claro que la prioridad mientras el nifio esta en el hospital seleda ala
recuperacion de su salud, pero no podemos desconocer que sigue siendo un
nifno, que quisiera jugar, socializar con otros niflos y, ademas, estad pasando por
una etapa de su vida en la que el aprendizaje es fundamental para solventar ba-
ses en cuanto a su desarrollo integral. Es alli donde se proponen las intervencio-
nes de musicoterapia buscando favorecer por medio de sus métodos y técnicas
diferentes aspectos desde la integralidad del ser, mientras sigue recuperando su
salud e incluso aportando para que se dé de la mejor manera.

Para reforzar lo anterior se recurre al basamento legal en el tema y se
revisan las siguientes leyes y decretos:

La Ley 1384 de 2010 en su articulo 14y la Ley 1388 de 2010 en su Articulo
13 hablan del apoyo académico especial en IPS y hospitales. Dichas leyes estan
reglamentadas por el Decreto 1470 de 2013 que busca lo siguiente: “Para que
las ausencias en el colegio por motivos de tratamiento y consecuencias de la
enfermedad, no afecten de manera significativa su rendimiento académico”.
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Este es un planteamiento que ve al nifio desde su integralidad y propen-
de por el desarrollo del ser incluso cuando esta afrontando tratamiento médi-
co y estancias prolongadas de hospitalizacion y busca generar propuestas que
apunten a cumplir este proposito. Estas propuestas estan reglamentadas como
apoyo académico especial, este “constituye una estrategia educativa disefada
con el objetivo de garantizar el ingreso o la continuidad en el sistema educativo
dela poblacién menor de 18 afios, que por motivos de exdmenes diagndsticos y
procesos especializados por sospecha de cancer, o tratamiento y consecuencias
dela enfermedad, se encuentran en IPS o aulas hospitalarias publicas y privadas
y no pueden asistir de manera regular al establecimiento educativo” (1388, 2010).

Teniendo en cuenta que los nifos estan fuera de su contexto, apartados
de sus pares y con sus procesos académicos suspendidos temporalmente, la mu-
sicoterapia en entorno de aula hospitalaria puede favorecer de manera integral
los procesos que apuntan al desarrollo integral de los nifios aun cuando estan
pasando por estancias prolongadas de hospitalizacién.

En este orden de ideas la intervencion de Musicoterapia en las aulas hos-
pitalarias se postula como un plan piloto a nivel nacional que dé respuesta a
las necesidades de la poblacién objeto, desde una mirada salutogénica, como
un apoyo educativo especial (segun el Decreto 1470/2013), logrando potenciar
y estimular procesos cognitivos, habilidades para la vida diaria y el desarrollo
integral de los nifios para cumplir asi los objetivos primordiales de las aulas hos-
pitalarias.

La musicoterapia en entorno de aula hospitalaria se perfila como un
nuevo enfoque para la musicoterapia clinica, permitiendo articular los procesos
médicos, educativos y terapéuticos usando la musica como herramienta y par-
tiendo de la interdisciplinariedad que rodea a la musicoterapia.

El presente trabajo de investigacion aporta a los avances y crecimiento de
la musicoterapia como disciplina a nivel nacional e internacional, especialmente
respecto a procesos en aulas hospitalarias debido a la ausencia de literatura e
investigaciones al respecto.

DISENO DE INVESTIGACION

El disefio metodolégico se da por medio de la investigacién cualitati-
va o interpretativa usando como enfoque el estudio de caso Unico. Se
recurre a las siguientes técnicas: observacion participante, registro de
procesos y protocolos y entrevistas semiestructuradas. La investigacidn
forma parte de la linea clinica de musicoterapia y tiene un enfoque hu-
manista teniendo como centro al participante visto de manera integral.
“La investigacion interpretativa representa una de las tendencias con-
temporaneas mas reveladoras para el entendimiento del significado de
los hechos sociales, culturales, juridicos, arqueoldgicos, etnogréficos,
médicos, psicolégicos o educativos” (Gutiérrez, 2009).
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POBLACION
Nifio entre los 6 y los 12 afios de edad diagnosticado con cancer que se
encuentre en estancia prolongada de hospitalizacién.

Teniendo como punto de partida las necesidades de los nifios hospita-
lizados, se deben buscar diferentes estrategias para dar respuesta efectiva a su
situacidn y expectativas. La musicoterapia se convierte en esa herramienta que
articula los procesos médicos y pedagdgicos, propendiendo por la salud fisica,
emocional y potenciando procesos cognitivos en los participantes hospitaliza-
dos.

La musicoterapia en entorno hospitalario tiene una amplia trayectoria a
nivel mundial, en Colombia estos procesos son mas recientes y se empiezan a
estabilizar como un servicio en los hospitales y clinicas del pais. En cuando a los
procesos musicoterapéuticos en entorno de aula hospitalaria se cuenta con un
primer acercamiento como proceso de practica de la Maestria en Musicoterapia
durante el primer semestre del aio 2017 y el presente trabajo de grado contando
con resultados similares.

Los nifos hospitalizados son vistos como participantes en el proceso mu-
sicoterapeutico, interactian por medio de los cuatro métodos de musicoterapia
y se potencia dispositivos basicos para el aprendizaje, aspectos cognitivos, mo-
trices y de comunicacion haciendo mas llevadero el proceso de hospitalizacién
y sin verse directamente involucrados en temas académicos mediados por con-
tenidos y procesos, sino experiencias de aprendizaje vivencial.

Angel es un nifio con habilidades musicales, expresivas y de socializacion
acordes a su edad y proceso de desarrollo. Con una instruccién clara o
modelamiento interpreta con habilidad los instrumentos que se ponen a su
disposicion, reproduciendo ideas claras, coherentes y cargadas de sentido
expresivo y comunicativo.

Durante el proceso de intervencion Angel se encontraba en tratamien-
to médico y los objetivos apuntaron a procesos de desarrollo integral, pero
finalizando la intervencién los objetivos se enfocaron en procesos afectivos y
emocionales debido a la condicién de salud del participante.

EL PROCESO MUSICOTERAPEUTICO

PROCEDIMIENTO

El proceso se llevo a cabo en 4 fases: Sensibilizacion institucional, fase de valo-
racion, frase de intervencion y fase de cierre.

SENSIBILIZACION

Esta fase se llevo a cabo en el servicio de pediatria y tuvo como finalidad iden-
tificar la viabilidad de la propuesta respecto al contexto, las necesidades y par-
ticularidades de la poblacion. Ademas, tuvo el fin de probar aspectos técnicos,
logisticos y ambientales necesarios para desarrollar la propuesta.
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Para la sensibilizacion se realizaron 5 sesiones idénticas pero con diferen-
tes participantes; en este caso, nifios y niflas con edades entre 6 y 12 aflos que
estaban hospitalizados en el servicio de pediatria por infecciones y estancias de
hospitalizacion inferiores a una semana.

Después de identificar estos aspectos se procede a modificar y comple-
mentar la propuesta y las planeaciones de sesion.

SELECCION DEL PARTICIPANTE

Después de realizar la sensibilizacion se procede a identificar los pacientes del
servicio de oncologia que cumplen con los criterios de inclusion. Debido a pro-
cesos internos de la clinica a nivel administrativo, de convenios durante el se-
mestre 2017-2, la cantidad de nifios en tratamiento de quimioterapia disminuyé
en numero significativamente. Por esta razén solo tres niflos cumplieron con los
criterios de inclusién y con ellos se procede a iniciar el proceso.

El proceso se inicia con dos nifias de 8 y 10 afios y un nifio de 11. Se realiza
la primera sesién contando con la siguiente particularidad: Angel, uno de los
tres nifos estaba aislado por recomendacién médica, por lo cual se realizé la
sesion con las dos participantes y se repiti6 a nivel individual con Angel en su
habitacion.

La segunday tercera sesion se realizaron de manera similar encontrando
aspectos comunes entre la sesion con las nifas y la sesion con Angel a nivel de
produccion y gustos musicales, aspectos comunicativos, cognitivos y motrices.

Para la siguiente sesion no se conté mas con la participacion de las dos
nifas porque por decision médica se cambié el protocolo de las quimiotera-
pias y a partir de la fecha se siguieron realizando de manera ambulatoria.

En este orden de ideas a partir de la sesidn 4 solo se cont6 con la par-

ticipacion de Angel, por lo que se decidié modificar el rumbo y estructura de
la investigacion y se decidi6 realizar un estudio de caso Unico.
INTERVENCION
FASE DE VALORACION:
Esta fase tuvo una duracién de 4 sesiones y tuvo como objetivos centrales el
generar procesos empaticos entre el participante y el musicoterapeuta y el par-
ticipante y la musica. Ademas, identificar habilidades musicales, procesos cog-
nitivos y motrices, dispositivos basicos para el aprendizaje y en general aspectos
propios del desarrollo infantil.

Se realiz6 previamente el cuestionario de historia musicoterapéuticay la
Evaluacién Vincular-Sonoro-Musical (disefiadas por el maestro Alvaro Enrique
Ramirez Restrepo, en proceso de ser registradas) que dio como resultado un
panorama global sobre la biografia musical y las habilidades y destrezas musi-
cales. Al respecto se puede mencionar que desde la primera infancia escucha,
canta y prefiere las alabanzas, ha tenido contacto directo con instrumentos de
percusién como bateria (aunque no de manera sistematica sino aislada) y el
referente musical de su abuelo quien interpreta la guitarra. En cuando a sus
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habilidades musicales, Angel escucha, retiene y reproduce secuencias ritmicas
basicas. Reconoce a nivel auditivo caracteristicas como intensidad, velocidad,
intension, pulso, tempo y lineas melddicas en cuanto a su identificacion pero
aun no en reproduccion.

En las primeras sesiones Angel se mostré timido, retraido, parco y pre-
ciso a la hora de intervenir verbal o musicalmente pero siempre con interés y
motivacion, cuando debia expresarse a nivel verbal lo hacia con monosilabos
y musicalmente con células ritmicas cortas y repetitivas. En dispositivos basi-
cos para el aprendizaje sus procesos de concentracion, atencién y memoria se
dieron acordes a su edad y coherentes con las demandas del contexto, aunque
fue necesario en las primeras sesiones repetir algunas veces las instrucciones o
modelar después de dar las consignas. Un nifio de 11 afios interactta con pares
y personas mayores con soltura, recibe, decodifica, retiene, remembra y usa in-
formacién del entorno, utilizando amplitud de recursos lexicales y expresivos,
postulando ideas claras y coherentes (Papalia, 2009).

Desde el principio mostrd interés por los instrumentos de percusion,
especialmente por el tambor, siendo uno de los instrumentos mas utilizados
durante los encuentros. Poco a poco fue dejando fluir sus habilidades y el re-
pertorio ritmico se amplié en cantidad y variedad llegando incluso a interpretar
varios instrumentos al tiempo o de manera alternada en improvisaciones refe-
renciales y no referenciales.

Para la cuarta sesion los procesos empéticos avanzaron significativamen-
te posibilitando mayor confianza entre participante y musicoterapeuta, niveles
de comunicacién mas intimos y seguros y mayor apropiacién por parte del par-
ticipante de los elementos musicales utilizados en los encuentros.

FASE DE INTERVENCION:

Esta fase tuvo una duracion de 5 sesiones, teniendo como objetivos principales
el desarrollo y potenciacién de habilidades cognitivas como actividad rectora
para lograr el desarrollo integral de los nifios en la segunda infancia, ademas de
potenciar habilidades comunicativas, motrices, mantenimiento de dispositivos
basicos para el aprendizaje y reconocimiento de procesos superiores de pensa-
miento, acompanados de temas emocionales y fisicos, para tocar como conjunto
aspectos importantes del desarrollo integral del nifio. Estas habilidades y pro-
cesos se vieron potenciados gracias a la interaccién con la musica y la practica
instrumental por medio de los cuatro métodos musicoterapéuticos.

Durante esta fase se tuvo contacto con instrumentos como guitarra en las
primeras sesiones, caja vallenata, claves, huevos, tridngulo, pandero, pandereta,
xilé6fono, campanas temperadas y boom walkers”. También se conté con equipo
de reproduccién de audio y pistas musicales. Instrumentos que fueron interpre-
tados por el participante con habilidad creciente, mostrando mayor dominio a
nivel motriz, comunicativo y expresivo.

Cada una de las practicas musicales y terapéuticas estuvo enfocada en
mantener y potenciar dispositivos basicos para el aprendizaje y procesos cogni-
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tivos. Por ellos se recurria a consignas donde se pusiera a prueba procesos aten-
cionales, de memoria y concentracion, seguimiento de instrucciones verbales y
no verbales, espera de turnos, aspectos motrices, de disociacion, coordinacion
y lateralidad propias de la corporeidad.

Sesion a sesion Angel fue mostrando avances en gradiente respecto a
los aspectos antes mencionados, recurriendo menos a la constatacidn de las
instrucciones o consignas, siendo mas independiente y sin esperar el mode-
lamiento. Pas6é de comunicarse con monosilabos y frases cortas a lanzar ideas,
gustos y expectativas de manera clara, fluida y coherente. Durante el proceso
respetd la espera de turno y en cuanto al seguimiento de instrucciones pasé de
identificar y seguir instrucciones simples a seguir las complejas.

Musicalmente Angel poco a poco empezé a improvisar por periodos mas
largos de tiempo, con variedad ritmica y expresiva y usando varios instrumentos.
Sus procesos de escucha activa se mantenian y focalizaba la atencion segun los
estimulos sonoros. Su produccion vocal en cuanto a entonacidon no daba cuenta
de reconocimiento de tonalidad fundamental, ademas siguiendo la linea ritmica
y elementos como dindmica, intencién, pulso, tempo y caracter; dejando a un
lado la timidez e inseguridad que mostré en la fase de valoracion.

En estafase se utilizaron los cuatro métodos musicoterapéuticos enfoca-
dos en diferentes objetivos segun sus particularidades.

Método de improvisacion: fue el método mas utilizado durante toda la
intervencion, se buscé inicialmente una fase exploratoria y de empatia, mientras
se potenciaban procesos motrices y de conciencia corporal, procesos creativos,
expresivos y comunicativos y mantenimiento de dispositivos basicos para el
aprendizaje.

Método de re-creacion: su finalidad en la intervencién fue centrada en
reconocer gustos musicales, verificar y mantener dispositivos basicos para el
aprendizaje como memoria, atencién y concentraciéon. Reconocimiento y desa-
rrollo de habilidades musicales a nivel vocal e instrumental, y procesos creativos
y expresivos. Principalmente se utilizaron canciones propias de la biografia mu-
sical del participante, en este caso, alabanzas.

Método de composicion: este método fue empleado buscando iden-
tificar y potenciar procesos creativos, de expresion y comunicacion, aspectos
motrices y procesos de lecto-escritura. Ademas, buscé favorecer niveles de au-
toestima, seguridad y confianza. Se realizaron composiciones de melodias cor-
tas usando partituras no convencionales, ademas se utilizo la alabanza “La nina
de tus ojos” para realizar técnica de expansion de sentido propia del abordaje
plurimodal.

Método receptivo: fue el método menos usado durante la intervencion
y se enfocd en disminuir niveles de estrés, ansiedad y percepcién del dolor. Se
recurrié a técnica de bafio sonoro usando instrumentos de semillas, tambor de
olas y otros instrumentos de percusion menor, ademas se recurrié a musica an-
siolitica y alabanzas.
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FASE DE CIERRE:

Serealizd durante 3 sesiones y tuvo como objetivo dar cierre al proceso, articular
y concretar diferentes aspectos vistos durante las fases anteriores. Se recurrié
principalmente al método de composicion para dar conclusiéon a un proceso
iniciado en la fase de intervencion y tuvo como resultado la composicién de
una cancion por medio de la técnica de expansion de sentido que forma parte
de la propuesta de uso de canciones del abordaje plurimodal. (Schapira, Hugo,
y Sanchez, 2007).

Se tenia planteado realizar cierre usando el método de improvisaciéon
para tener un punto de referencia respecto al avance mostrado al inicioy a la
mitad de la intervencién pero debido a las dinamicas generadas después del
ultimo diagndstico médico y la remision de Angel a cuidados paliativos no fue
posible realizarse y se recurrié a finalizar con método receptivo para socializar
el producto final de la composicion y una retroalimentacion verbal del proceso
por parte del participante y sus padres.

Nota: Es importante mencionar que las sesiones planteadas inicialmente
fueron 20, pero por procesos médicos y quirurgicos, recuperacion y estados de
sedacion del participante, 8 de las sesiones no se pudieron realizar aunque en
esas fechas se adelantaron las entrevistas y procesos de retroalimentacién con
los padres del participante.

REPORTE FINAL:

Al finalizar la sesién y la intervencién musicoterapéutica el participante esta
activo, alegre, estable y sin dolor aparente. Se lo ve emotivo por la despedida.
Refiere que “en un aiio va a volver para demostrarle a los médicos que ellos no
tienen la ultima palabra respecto al cdncer” y que en ese momento “nos volve-
remos a ver”.

Haciendo un recuento del proceso se podria concluir que el participante
tuvo avances significativos en diferentes ambitos: a nivel musical pasé de tener
un repertorio ritmico corto y limitado a expresar ideas musicales coherentes
y con sentido ademas de carga emocional. Su contacto con diferentes instru-
mentos musicales poco a poco fue evidenciando mayor destreza y gusto por
la musica. Su voz poco a poco pasé de ser timida y casi imperceptible a ser una
VOZ con presencia.

A nivel cognitivo sus elaboraciones fueron creciendo en gradiente, mos-
tré avances en procesos pues los retos musicales lo llevaron a analizar posibili-
dades de expresion e interpretacion, tuvo que comparar sonidos, formas, colores
para clasificarlos y usarlos adecuadamente, debi6 anticipar situaciones para dar
respuesta en tiempo y coherencia segun el caso.

Sus dispositivos basicos para el aprendizaje siempre le permitieron inte-
ractuar con su entorno y las exigencias del mismo pero fue evidente que cada
vez pudo retener mas informacion y usarla eficientemente, pasé de recepcionar
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y responder a instrucciones simples para interactuar con instrucciones comple-
jas sin recurrir a la repeticion o el modelamiento. Sus procesos de coordinacion,
lateralidad y disociacion se pusieron en manifiesto cada que debia interpretar
instrumentos pasando de una interaccion timida y reservada a interpretar varios
instrumentos al tiempo, con una mano, con ambas y en diferentes posiciones.

En lo comunicativo pasé de expresarse con monosilabos y gestos a pro-
poner ideas, dar puntos de vista, refutar y controvertir, y en general expresar
sus sentimientos, gustos y necesidades a nivel verbal, corporal y musical. Llegd
a expresar sucintamente cuando un instrumento o sonido no le agradaba, igual
que las canciones que queria volver a escuchar y las que no. Si una actividad
le llamaba la atencién solicitaba que fuera repetida en la misma sesién o en
la siguiente y cuando no le llamaba la atencion lo manifestaba para que fuera
cambiada por otra.

Con relacion al aspecto socio-emocional el participante inicialmente
mostro timidez, la necesidad del apoyo de su madre a la hora de interactuar,
pero poco a poco fue cambiando para mostrarse seguro, empatico e indepen-
diente. Durante el proceso demostré emociones, estados de dnimo y seguridad.

4

Grafica 16 Transcripcion a notacion musical de muestra de la produccién musical del participante

Es evidente el uso constante de la sincopa cubana y las ligaduras entre figuras
generando desplazamientos de pulso y tempo fuerte. Al inicio de la intervencion
su produccién musical era limitada y no excedia un compas, yutilizando alre-
dedor de 5 figuras ritmicas (o golpes). Mientras fueron avanzando las sesiones,
la producciéon musical fue aumentando en extensién y riqueza. Empezaron a
aparecer variaciones usando como base las sincopas y las ligaduras pero tam-
bién exponiendo otras figuras musicales, esquemas y células ritmicas. Después
de pasar un proceso exploratorio con los instrumentos que tenia a su disposi-
cién empezé a expresar ideas coherentes y con sentido musical completo (al-
gunos ejemplos estan transcritos y expuestos mas arriba). El hecho de percibir
un aumento de repertorio ritmico expresivo da cuenta de avances en cuanto a
procesos cognitivos al tener nuevas elaboraciones, dispositivos basicos para el

65



CUADERNOS DE INVESTIGACION EN EDUCACION (VOLUMEN 3)

aprendizaje por medio de la retencién y asimilacion de nueva informacién y el
uso coherente de la misma.

Teniendo en cuenta la informacién anterior que surge de la observacion
prey post sesion se observan cambios evidentes principalmente en el estado de
animo del participante que se refuerzan ademas con los reportes del participan-
te en la entrevista cuando manifiesta “felicidad y diversién” durante las sesiones.

En cuanto a aspectos fisicos y de estados de dolor no se evidencia au-
mento de dolor en ninguna sesién, por el contrario la constante es que el estado
de dolor permanece o disminuye al terminar la sesién, se evidencia en reporte
del participante y en observacion de sefales fisicas como respiracion, pulso y
semblante.

Durante la mayoria de las sesiones se evidencia disposicion para partici-
par tanto fisica como actitudinal, que da cuenta de adherencia al tratamiento y
motivacion y agrado por el proceso. Incluso con presencia de dolor moderado
el participante solicité realizar la sesion (las veces que se encontraba con dolor
agudo y fiebre alta solicité no realizar la sesién pero pidié al musicoterapeuta
que volviera al dia siguiente).

Los resultados obtenidos en el presente estudio muestran que la musi-
coterapia aporta a los procesos de desarrollo integral del nifio en estancias pro-
longadas de hospitalizacion. Se puede evidenciar por medio de la observacién,
intervencion y registro de la presente experiencia que la musicoterapia en entor-
no de aula hospitalaria aporta significativamente al desarrollo integral del nifio
en estancia prolongada de hospitalizacion, recurriendo a sus cuatro métodos
y sus diferentes técnicas de intervencién, impactando positivamente aspectos
cognitivos, dispositivos basicos para el aprendizaje que se ven afectados debido
alargos periodos de hospitalizacion y aislamiento del entorno educativo y social,
aspectos emocionales, comunicacionales y fisicos por medio de la interaccién
con la musica, con la practica instrumental y la comunicacién verbal y no verbal
de manera sistematica y ordenada. (Grau, 2001).

En el presente estudio se identifico que los cuatro métodos de musi-
coterapia hacen su aporte para movilizar aspectos que fueron tenidos en cuenta
en los objetivos del estudio, apuntandole a favorecer el desarrollo integral del
nifio hospitalizado. Cada método aporté en su justa medida dependiendo de la
lectura que hizo el musicoterapeuta y teniendo como norte los objetivos tera-
péuticos planteados para cada intervencion.

Teniendo en cuenta los aportes de la musica al desarrollo del nifio (Pa-
rizzi, 2015) y basados en la etapa de desarrollo musical en la que se encuentra el
participante, se evidencia que la musica aporta en diferentes esferas, en diferen-
tes dmbitos y de diferentes maneras. Para el presente caso, la musica se convirtié
en la oportunidad de expresar, de pensar, de crear, sofiar y sonreir. Expresado
en palabras del participante “si no fuera por la musica estos tres meses hubieran
sido muy aburridos”. Asi pues, la interaccién con instrumentos, la posibilidad
creadora de la musica, las habilidades desarrolladas durante las intervenciones
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se convierten en un aporte para el desarrollo del nifio en el hospital. (Feldman,
2007)

La intervencidon musicoterapéutica en entorno de aula hospitalaria di-
rigida a nifos con estancias prolongadas de hospitalizacion, en este caso, un
paciente en proceso de trasplante de médula 6sea, se convierte en una herra-
mienta para propender por el desarrollo integral del nifio, mientras esta en pro-
ceso de recuperacién y tratamiento en el hospital, convirtiéndose en la primera
experiencia musicoterapéutica desarrollada en Colombia con un participante
aspirante a trasplante de médula 6seay con un proceso de aislamiento extremo
y prolongado.

Son muchos los estudios que hablan del efectivo aporte de la musico-
terapia en oncologia, algunos de los cuales son citados en el presente trabajo.
Es asi como los resultados obtenidos en el estudio de caso se convierten en un
aporte y una ruta para futuras investigaciones e intervenciones sobre el tema.
Como valor agregado, cuentan el aporte y articulacién que se logra con el traba-
jo inter y multidisciplinar en favor de los nifios hospitalizados. Asi, se interviene
de maneraintegral evitando ver al nifio como un paciente mas que debe curarse,
sino, como un ser humano en desarrollo. Mientras se evita la vulneracion del
derecho a la educacion que en este caso se da mediada por procesos vivenciales
y no por transmision de contenidos y procedimientos.

Para los hospitales y equipo médico se presenta la musicoterapia como el
complemento para lograr la adherencia al tratamiento, la posibilidad de tener a
su paciente en equilibrio y disposicion para afrontar los procedimientos médicos
y las estancias prolongadas en el hospital.

Para los padres la musicoterapia es la posibilidad de ver a su hijo con
otro semblante, sonriendo, cantando e interactuando con ellos y otros nifios
sin pensar en el dolor, la enfermedad y el tratamiento, o pensar en ellos, pero
resignificando esa condicién por medio de la musica.

Para los musicoterapeutas se abre un campo de accién que involucra
el ambito clinico y el educativo, lo cual significa un reto importante para cada
profesional y para la disciplina misma. Se recomienda especialmente definir el
setting que se va a utilizar teniendo en cuenta las recomendaciones de aisla-
miento de cada participante y seguir tanto los protocolos de cada hospital como
el protocolo creado para la presente investigacidon (Anexo 1) poniendo especial
cuidado a las recomendaciones de bioseguridad debido al alto riesgo de infec-
cién que presentan los niflos en el hospital y en general todos los que lo habitan
incluyendo al musicoterapeuta.

Es importante mencionar el rol que juega el musicoterapeuta durante
la intervencion en el hospital, ya que se convierte en el eje articulador entre los
participantes, el personal médico, las familias y el docente de aula hospitalaria,
utilizando la musica como herramienta y valiéndose de la actitud terapéutica
para mediar los procesos o situaciones, segun las necesidades del participante y
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las particularidades del entorno, para aportar de forma asertiva y en el momento
justo.

Teniendo en cuenta la actitud terapéutica, es fundamental rescatar que si
bien se tienen previamente planteados unos objetivos terapéuticos, el musicote-
rapeuta debe estar atento y presto a moldear o reestructurar su sesién después
de analizar el contexto, las condiciones fisicas y emocionales del participante
e incluso las dinamicas del hospital. En este caso, debido a las particularidades
del participante, como el aislamiento, el tiempo prolongado en el hospital, su
condicién de salud, entre otras; las planeaciones de sesién pasan a un segundo
plano, pues siempre prima la realidad y la necesidad del participante.

En este orden de ideas la intervencion de Musicoterapia en las aulas hos-
pitalarias se postula como una propuesta que da respuesta a las necesidades
de la poblacién objeto, desde una mirada salutogénica, como un apoyo educa-
tivo especial (segun el Decreto 1470), logrando potenciar y estimular procesos
cognitivos, habilidades para la vida diaria y el desarrollo integral de los nifios,
cumpliendo asi los objetivos primordiales de las aulas hospitalarias.

CONCLUSIONES

Después de este proceso vivencial y de analisis se pone de manifiesto
que la intervencidn musicoterapéutica para este caso aporté al desa-
rrollo integral del nifio en estancia prolongada de hospitalizacién que
se encuentra en procesos en aula hospitalaria para lo que se utilizaron
los cuatro métodos de musicoterapia enfocados en desarrollar los ob-
jetivos terapéuticos propuestos.Después de disefiar e implementar la
propuesta musicoterapéutica se puede concluir que la musicoterapia
para este caso aporta significativamente al nifio en estancia prolongada
de hospitalizacién en aspectos cognitivos, emocionales, comunicativos,
motrices e incluso favorece la adherencia al tratamiento, mientras pro-
pende por disminuir los niveles de estrés y mejorar el estado de animo
en los largos procesos de hospitalizaciéon, apuntando directamente al
cumplimiento de los objetivos de las aulas hospitalarias. Durante el
proceso se identifico que los cuatro métodos de musicoterapia (com-
posicion, improvisacidn, re-creacién y receptivo) aportan a los obje-
tivos planteados para el desarrollo integral de los niflos en estancias
prolongadas de hospitalizacién que se encuentran en procesos en aula
hospitalaria.La musicoterapia puede verse como una propuesta com-
plementaria a los procesos que se adelantan en las aulas hospitalarias
debido a que puede desarrollar sus objetivos usando el lenguaje musical
y el basamento psicolégico propendiendo por el desarrollo integral de
los nifios en estancias prolongadas de hospitalizacion. El analisis de la
produccion musical del participante durante la intervencién da cuenta
de cambios reflejados en extension, expresion y variedad de aportes mu-
sicales y comunicativos por medio de propuestas ritmicas y melddicas,
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que muestra ademas activacion de dispositivos basicos para el apren-
dizaje y procesos cognitivos, que son aspectos propios de la actividad
rectora en segunda infancia que permite el desarrollo integral del nifio.
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LA PRACTICA PEDAGOGICA EN LA
FORMACION DE MAESTROS*

Giseh Solans Guisao Gil**

INTRODUCCION

El presente articulo presenta avances sobre la tesis doctoral La prac-
tica pedagdgica en la formaciéon docente inicial, la cual aborda como
tematica central, la practica pedagdgica que realizan los estudiantes de
Licenciatura en Educacion Basica con Enfasis en Humanidades y Len-
gua Castellana del Tecnolégico de Antioquia en la ciudad de Medellin,
Colombia. Como objetivos de la investigaciédn se plantearon: analizar el
aporte de la practica en la formacion inicial de docentes en el pregrado
Licenciatura en Educacion Basica con Enfasis en Humanidades y Len-
gua Castellana de dicha universidad y, de manera especifica, caracte-
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rizar dentro de la estructura del diario pedagdgico, las descripciones y
elementos relevantes, reflexiones en torno a las dificultades, soluciones
pedagdgicas y las constantes que escriben los estudiantes respecto a
la intervencién pedagdgica. Lo anterior, en miras de identificar lo que
retoman los estudiantes en sus reflexiones y cdmo estas se convierten
en ejes de transformacién en su formacién. Adicional a esto, se espera
conocer las percepciones de los estudiantes en cuanto el aporte que
tiene la practica pedagdgica en su profesionalizacion.

Para alcanzar el objetivo de conocer la incidencia o el aporte que la ex-
periencia de la practica pedagdgica tiene en la formacion de esta poblacion, se
realizaron entrevistas semiestructuradas y revision de los diarios pedagdégicos
buscando constantes y situaciones particulares que ellos destacan en las narra-
tivas sobre su experiencia. Cabe mencionar que los estudiantes, una vez gra-
duados, podran desempefarse como docentes en el ciclo de la basica primaria
y secundaria y, que si bien el interés primario es la practica pedagdgica, lo que
se indagara de manera directa seran sus reflexiones en cuanto a su formaciéon
como futuros docentes, por lo que se analizaran sus mediaciones o intervencio-
nes pedagoégicas en términos de experiencias profesionales.

Realizar esta tesis es importante porque ayudara a comprender elemen-
tos significativos en el proceso de formacién de los licenciados tales como la
incidencia de la practica en la formacion desde la perspectiva de los estudian-
tes, puesto que es importante conocer como reconocen esta experiencia en
su trayectoria formativa. En este sentido, también es necesario comprender
factores intrinsecos de la misma practica tales como la reflexion que hacen los
estudiantes sobre esta y analizar aspectos como la practica/experiencia desde
el enfoque narrativo investigativo, para develar qué construye el maestro en
formacién a partir de las intervenciones en sus practicas y mas cémo de-forman
estas su perfil de licenciado, teniendo en cuenta situaciones subjetivas como
por ejemplo el como se sobreponen ante situaciones que generan frustracion,
resignacién e, incluso, miedo.

El surgimiento de esta investigacion nace de una situacién particular ob-
servada a partir de unos cambios a nivel ministerial que se mueven en Colombia,
donde se establecen para todas las instituciones formadoras de maestros, unos
direccionamientos desde el Decreto 2450 de 2015 y la Resolucién 2041 de 2016,
derogada por la 18583 de 2017, donde se establece que, las practicas en la for-
macion inicial, deben estar proyectadas de forma tal que su complejidad se vaya
incrementando a medida que avanza en la formacién, por lo que ademas, esto
debe reflejarse en el aumento de créditos en el plan de estudios. Esta concep-
cion implica entonces un llamado para todas las licenciaturas del pais, pues en
esta ultima resolucion no solo se establecié un minimo de 40 (cuarenta) créditos
para las practicas, sino también una serie de elementos en los que el maestro en
formacién debe pensarse en contexto y debe hacer un acercamiento al sector
externo, desde su formacion inicial.
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Es importante mencionar que Tecnolégico de Antioquia cumple con los
direccionamientos mencionados, pues la practica en laformacion de la Licencia-
turas se da durante los diez semestres del proceso de formacién y esta se acoge
como eje transversal del plan de estudios, con la misién de permitirle al docente
en formacién el desarrollo de diferentes capacidades, como reconocerse en un
espacio profesional e identificar su gusto y afirmacién por la carrera escogida.
Sin embargo, esta no es la constante en las demas instituciones universitarias del
pais, pues en el ultimo registro de universidades que solicitaron la acreditacion
obligatoria de sus programas, cumplieron con este decreto solo el 2% de las
licenciaturas a nivel nacional.

Podria decirse que esta normatividad, cre6 un hito en la historia de las
practicas pedagdgicas y educativas al interior de los programas formadores de
maestros, puesto que en su mayoria solo han contemplado la practica en los
ultimos semestres de las licenciaturas.

METODOLOGIA

Teniendo presente el problema y el objetivo de la investigacion se pro-
yectd realizar una investigacion cualitativa, de corte hermenéutico, con
analisis desde el enfoque narrativo biografico y analisis de contenido.

Retomando a Porta, Laurentis y Aguirre (2015) la ilnvestigacion educativa
tiene una ya larga tradicién con multiples enfoques y lineas de investigacién
vigentes. Sin embargo, entre las tendencias actuales, la indagacion narrativa
constituye una fuerte corriente que se afianza a partir de la exploracién de na-
rrativas e historias de vida docente. Esta investigacion se apoya entonces en
este enfoque, partiendo de lo ya citado en Fernandez Cruz (2012). Este enfoque
permite ademas de conocer los puntos de vista de manera subjetiva basada
en las propias metas y motivaciones personales, o como un proceso social de
identificacion colectiva con el grupo total de individuos que se dedican al mis-
mo oficio, a la vez que con grupos y subgrupos especificos de miembros de ese
colectivo general (Fernandez Cruz, 2012:.43).

El lugar dentro de la practica a analizar es la intervencién pedagdgica,
que es la puesta en escena de los estudiantes y es, quizas, el soporte maximo en
tanto experiencia que denota un saber practico. Para ello se parte de algunos
conceptos importantes desde los tres componentes de la intervencion peda-
gbgica, teniendo como premisa a la reflexién, como un ejercicio constante y
transversal en el quehacer docente: la planeacion es el texto donde los estudian-
tes plasman estrategias didacticas, o intenciones pedagdgicas conforme a sus
propuestas de ensefianza; la intervencion es la accion interactiva del estudiante
enlaclase, donde puede hacer su puesta en escena pedagdgicay, por ultimo, la
reflexion se constituye por los momentos en que los estudiantes piensan sobre
lo realizado en la practica pedagdgica.
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POBLACION Y MUESTRA

La poblacion se construyé con estudiantes que se encontraban en el ul-
timo semestre o que ya habian finalizado la Licenciatura en Educacién
Basica con Enfasis en Humanidades y Lengua Castellana en Tecnolégi-
co de Antioquia ubicado en la ciudad de Medellin, Colombia. Se escoge
estas personas teniendo presente que ya han cursado su practica, desde
el primer nivel de formacién hasta el décimo semestre y, teniendo en
cuenta que esta institucion brinda otras modalidades de practica como
creacién e investigacion, se consideran solo los estudiantes que han rea-
lizado la practica profesional en la modalidad de la practica pedagdgica.

TECNICAS, INSTRUMENTOS Y PROCEDIMIENTOS

En cuanto a las técnicas de relevamiento de la informacion, se valdrd
del analisis de contenido propuesto por Paul Ricoeur (1974), para la revi-
sion de los escritos de las planeaciones y los diarios pedagdgicos, puesto
que este permite un tratamiento amplio de la informacién y su posterior
analisis. Para la sistematizacion de la informacion se tomé la malla
categorial y, como base, la estructura propuesta por Francisco Cisterna
Cabrera (2005) en Categorizacién y Triangulacién como procesos de vali-
dacién del conocimiento en investigacion cualitativa, para confrontar las
categorias analizadas y la informacién que de cada fuente se desprenda.

Los estudiantes que se han entrevistado son también quienes aportan
el acercamiento a las planeaciones y los diarios pedagdgicos. Los relatos que
se construyan a partir de las entrevistas semiestructuradas se precisan desde
el objetivo especifico: las percepciones de los estudiantes de la licenciatura en
cuestion, en cuanto el aporte que tiene la practica pedagodgica como experien-
ciaformativa. Lo anterior se ha abordado desde un aspecto narrativo, pues estas
entrevistas cuentan con un guién de preguntas intencionadas: sin embargo, se
deja al entrevistado que cuente su experiencia de la practica de manera abierta
a modo de relato y, con las preguntas que previamente han sido establecidas,
se pretende describir los significados construidos alrededor de la practica como
experiencia de los estudiantes, en torno a las trayectorias enfocadas a los mo-
mentos de la intervencién pedagdgica, como, por ejemplo, que expresen desde
su perspectiva el aporte de la practica, momentos y personas mas relevantes,
entre otros aspectos.

Desde el enfoque narrativo se toma como referencia a Delory Momberger
(2015) para explicar que el relato formativo en esta investigacion tiene gran impor-
tancia desde el enfoque biogréfico, puesto que permite hacer devenir la historia
y advenir los narradores como sujetos de esa misma historia, el espacio del relato
se convierte también en debate, da la posibilidad de un autoexamen que permite
ademas relevar los aprendizajes de la experiencia (Momberger, 2015: 46). Por me-
dio de la narrativa se evidencia silos estudiantes se cuestionan sobre cudles seran
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las intervenciones pertinentes, en cuanto el aporte a su objeto de formacion el
cual esta encaminado a la enseflanza de la lengua castellana.

En cuanto el diario pedagdgico nos permite caracterizar las descripcio-
nes, elementos relevantes, reflexiones en torno las dificultades, las soluciones
pedagdgicas y las constantes que escriben los estudiantes respecto a la inter-
vencion pedagdgica. El apoyo tedrico para abordar este tipo de documento
sera desde la categoria de reflexiéon abordada por Schén y Perrenoud (2001)
considerando Las diez razones para la accién en la practica desde la reflexion
pedagdgica.

Para el anélisis de la informacién se tendrd como referente a Paul Ricoeur
(1974), el cual ha propuesto una lectura de la realidad social, las acciones huma-
nasy la cultura, a la manera de textos sobre los cuales es posible emprender un
trabajo de tipo hermenéutico. Espin (2002), retoma a Holsti (1968) quien indica
que el andlisis de contenido permite hacer inferencias mediante la identificacion
sistematica y objetiva de caracteristicas especificas dentro de un texto (Holsti,
1968: 96). Luego de tener digitalizadas las fuentes de informacién, se recupera
de ellas lo concerniente a cada una de las categorias y se hacen los respectivos
analisis, utilizando un cruce de informacion que permite develar respuestas a
nuevas preguntas que surjan en el camino investigativo.

Para conocer esas perspectivas, se trazaron las siguientes tematizaciones
problematizadoras las cuales se utilizaron en el guién del instrumento utilizado:

- ;Qué aport6 la practica pedagdgica a su formacién como docente?

- ;Qué capacidades cree que desarrollé en usted la intervencién
pedagégica?

- ;Cudles son las lecciones mas importantes de la practica que marcaron
su formacion y que seran fuente de motivacién en el ejercicio como
docente?

- ;Cree usted que el conocimiento y la constante cercania con diferentes
ambientes escolares en su periodo de formacién sirvieron como prepa-
racion para afrontar los momentos de frustracién y temor que puedan
aparecer en su vida profesional?

- ;Considera que las practicas realizadas cumplen con los espacios necesarios
para que maestros en formacion reconozcan cuales son los procesos de
ensefanza-aprendizaje que promueve la escuela?

- ;Qué aportes puede dar al contexto educativo a partir de la practica
como experiencia?

- ;Cree que el proceso de la practica de diez semestres es necesario y son
suficientes para formar un perfil profesional?

79



CUADERNOS DE INVESTIGACION EN EDUCACION (VOLUMEN 3)

- A partir de la experiencia de la practica, ;cudles son los desafios que le
plantea su profesion?

Para el analisis de las entrevistas, se tuvieron en cuenta las pre-
guntas que inicialmente se habian propuesto en la elaboracién del
guidén, como una ruta para establecer criterios, también a medi-
da que se iba revisando las entrevistas transcritas se reconocieron
otros elementos emergentes que fueron apareciendo, que para la
tematica y la cuestién a indagar aportaran de manera significativa.
Cada interrogante cuenta con los puntos de vista correspondientes
a los estudiantes entrevistados.

DENTRO DE LOS RESULTADOQOS PARCIALES DE ESTA

INVESTIGACION SE PARTE DE LA PREGUNTA:

iDentro de los diarios pedagdgicos, ;cudles son las descripciones, ele-
mentos relevantes, reflexiones en torno a las dificultades, soluciones
pedagdgicas y las constantes que escriben los estudiantes respecto a la
intervencion pedagdgica?

Las descripciones de los diarios pedagdgicos estan supeditadas en la cali-
dad de los escritos, se hace una relacién entre extension y capacidad de expresar
lo ocurrido durante la practica, en los diarios que con mayor precision logran esa
comprension en el lector, se evidencian las jornadas escolares, lo ocurrido dentro
del aula, las clases realizadas por los docentes titulares y por los practicantes.

Los diarios que evidencian reflexiones en torno a las dificultades y solu-
ciones pedagdgicas fueron aquellos donde el practicante se ponia en la posicion
de un aprendiz; en los casos en que los estudiantes se tornaban en la posicion
que estaban terminando su formacién y ya eran casi profesionales no se eviden-
ciaban reflexiones en cuanto las dificultades ocurridas durante la intervenciéon
pedagdgica y en general son diarios mas cortos y sin sustento tedrico.

Se puede decir que la practica como experiencia formativa tiene gran
valor, toda vez que los estudiantes puedan realizarla de manera consciente, ar-
ticulando la teoria-practica-y haciendo reflexién constantemente sobre su labor.
La practica que se oferta en los programas de formacién docente del Tecnol6-
gico de Antioquia permite que los estudiantes se apropien de los diferentes
contextos educativos, debido a la cercania que se tiene desde los espacios rea-
les, conociendo y encarnando las relaciones cuerpo a cuerpo, donde la teoria
puede ayudar a pensar sobre lo que se debe hacer, pero es en la practica donde
se conoce cOmo se reacciona ante determinadas situaciones.

Los estudiantes entrevistados concuerdan que la intervencién pedagégi-
caes el espacio que permite al estudiante de la licenciatura conocer las maneras
de aprender, los distintos estilos y estrategias que se pueden dar en la ensefan-
za, porque solo en el aula de clase es donde el docente se autoconoce. En el aula
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suceden aquellos momentos felices o frustrantes cargados de un alto significado
emocional que van constituyendo la trayectoria personal y profesional.

Un aspecto relevante en el proceso de la practica es el papel que tienen
los docentes: tanto el asesor de la practica (docente de la licenciatura) como el
docente que esta dentro del centro de practica llamado cooperador (docente en
la basica primaria o secundaria en las instituciones). Ellos se convierten en forma-
dores directos, esto se evidencia explicitamente en las producciones escritas de
los estudiantes, en las intervenciones pedagdgicas y hasta en sus expresiones
animicas en cuanto el proceso. Los diarios pedagdgicos dan cuentan del acom-
pafamiento que hace el docente asesor, si su presencia es continua y exigente;
el estudiante en sus escritos da cuenta de lo vivido en la practica, puesto que
un estudiante al que no se exige dicha practica escritural no la realiza, desde alli
mismo se va evidenciando la relacion estudiante-asesor.

Los practicantes en sus diarios también resaltan o denuncian el papel del
docente cooperador en el centro de practica; ellos legitiman la importancia que
tiene la contribucién de los maestros en ejercicio en el proceso de la practica,
desde las devoluciones que hacen a sus puestas en escena, de lo que apren-
den de ellos por medio de la observacion, entre otras circunstancias que solo el
acompafamiento constante puede dotar de sentido.

Cabe mencionar que la escritura de los diarios pedagdgicos como es-
trategia si ayuda a organizar las ideas y establecer por medio de la reflexién un
aprendizaje con mayor elaboracién. Un ejemplo de esto es que en los casos en
que los estudiantes presentaron un diario con mayor rigurosidad escritural, se
puede leer también que su practica es considerada con mas sentido de perte-
nencia, lo contrario ocurre, en cambio, con los estudiantes que no denotan un
compromiso escritural, lo cual también se ve reflejado en la practica misma.

Se evidencia entonces que, cuando un estudiante escribe sobre lo acon-
tecido, asi como la escritura misma requiere de una organizacién mental, de
igual manera lo escrito toma sentido una vez pasa por la reflexién del por qué
se hace. Poniendo en contexto, Perrenoud (2007) menciona qué significa re-
flexionar a posteriori:

Si es para comprender, aprender, integrar lo que ha sucedido. Enton-
ces, reflexionar no se limita a una evocacion, sino que pasa por una
critica, un analisis, un proceso de relacionar con reglas, teorias u otras
acciones, imaginadas o conducidas en una situacién analoga (Perre-
nou, 2007: 31).

Es por ello, que, segun lo visto en esta investigacion, la reflexién que
hacen los estudiantes y plasman en sus diarios pedagdgicos se vuelve
un eje importante en la transformaciéon de su formacién, y mas alla de
organizar las ideas a modo de engranaje para ellos se toma como un
momento para pensar sobre el pasado como lo ocurrido, el presente
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desde el lugar que ocupan en su proceso de practica y las actuaciones
a futuro que seran parte de su ejercicio docente. Lo cual se relaciona
con el ultimo principio que destaca la reflexion, de las diez razones para
reflexionar la practica que proponen Schén y Perrenoud (2001).

Para aumentar la capacidad de innovacion, la esencia de la reflexion
en este punto es la capacidad de transformar la propia practica, ha-
ciendo un constante analisis de lo que se hace y de las razones para
continuar de lamisma manera o de cambiar (Schony Perrenoud, 2001:
59).

La escritura es un proceso histérico que en ocasiones ha ayudado a
personas en situaciones extremas a mantenerse lucidos, calmos y con
esperanza. Como es la experiencia escritural plasmada por Semprun
en La escritura o la vida. Alli evidencia “el valor catdrtico -casi tera-
péutico- que en ocasiones tiene el testimonio, ya que el autor confesé
que su relato vivencial le ayudé a soportar las duras condiciones de
vida de Buchemwald” (citado en Sanchez,2016: 181). Segun lo anterior,
y para finalizar, es importante que los estudiantes mantengan una
relacién estrecha con la escritura, que realicen cuestionamientos vy
los resuelvan por procesos rigurosos de reflexion. El ideal de la labor
como practicantes es independizar su acto escritural de las exigencias
que hacen los docentes asesores y realizarlo dentro de un ejercicio
auténomo y personal.
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EL ROL DE LA ESCRITURA EN LA TAREA
DEL PROFESOR COMO INTELECTUAL

Dolly Cecilia Llanos Norena*

INTRODUCCION

El campo tematico en el que se sitla este estudio se concentra alrededor
del ejercicio de la investigacidon en relacion con la formacién docente.
En este sentido, la pregunta es por el maestro en funcién de las ten-
siones que se derivan de su relacién con la didactica y la pedagogia,
con la investigacién y con el sistema de formacion como tal, desde las
condiciones de posibilidad o desde las regularidades que en su discurso
emergen; la concepcién que lo asiste sobre investigacion en educacién,
formacion y pedagogia; asi como el imaginario de si mismo como maes-
tro y como intelectual.

Aqui, se hace un quiebre con el concepto tradicional de formacién que
la delimita en dos variantes, al considerar que uno es el rol de la relacién con las
ciencias y otro el rol de la ensefanza.

La formacién debe preguntarse primero, al interior del saber acumulado,
por la ensefanza, el aprendizaje y la educacién, luego entraria la relacion con la
ciencia, la técnica y la cultura. La formacién parcial o incompleta ha registrado
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una tendencia de distanciamiento a los procesos de formacion del maestro con
respecto a la rigurosidad de un estatus de intelectual.

La pregunta por la formacién docente ha tenido desarrollos discursi-
vos, sobre los que quiero profundizar en mi interés focal de problematizar la
relaciéon del ejercicio de la docencia con la ciencia, con la investigacion; la idea
de maestro artesano frente al investigador; en las condiciones de posibilidad
que emergen en la época actual, con sustento en las ideas de ciencia, maestro
e intelectual, concebidas en el siglo XIX, con relacién a cudles han sido los
legados sociales y culturales que se les han encomendado a un rol y a otro. No
es por supuesto pretenciosa la busqueda de la génesis de la investigacion en
las practicas pedagogicas de los maestros, es mas bien seqguir las huellas de
posibles emergencias.

En el interés de un estudio tedrico, pretendemos una exploracién de ca-
racter documental en archivo focalizado en escritura de maestros y produccién
académica sobre suformacién y sus practicas en relacién a su estatus intelectual.
En investigaciones anteriores hemos planteado problematizaciones sobre las
practicas investigativas en laformacién de los maestros y sobre los alcances que
tiene en los modos de pensarse y narrarse como maestros en formacion.

Pensar en la formacion del maestro, en relacién a su practica, las teorias
que lo modelan, sus angustias vocacionales, es pensar el maestro respecto de su
formacién, como sujeto de saber. El propdsito del presente estudio se circuns-
cribe a las tensiones que habitan en la practica pedagdgica del maestro, en su
formacién y en el ejercicio que él hace de la investigacion.

El objetivo ultimo de esta investigacion es una suerte de contribucion a
la reivindicacion del estatus de maestro como intelectual. Existe una franja am-
plia de literatura que se riega en funcion de lo que el maestro hace mal o deja
de hacer. La apuesta es por recuperar los aportes del maestro a la pedagogia
y a la ciencia desde la investigacién en el aula. Y la busqueda es la produccion
de los maestros a través de la escritura, las memorias, bien en la narrativa y/o
en la escritura académica.

Los hilos discursivos que movilizan nuestras cuestiones iniciales tienen
que ver con la brecha paradigmatica que se presenta entre los maestros y los
investigadores, en clave de intelectuales. Con este contexto, en nuestra investi-
gacion nos centraremos en las maneras en que la produccién de conocimiento
y la reflexion sobre la propia practica se ve reflejada en publicaciones periédicas
(revistas, boletines, coleccion de libros) y como influye en la formacién de maes-
tros de secundaria.

Este cuestionamiento nos abre mdltiples interrogantes, tales como: ;Qué
discursos ubican a maestros e intelectuales en sus roles como tal?, ;Cémo repen-
sar el maestro artesano, en el sentido de hacedor de un oficio?, ;Cémo se concibe
el maestro a si mismo en la escuela, qué idea lo asiste de si mismo?, ;Co6mo se
piensa la formacion docente para la experiencia de aula y para el ejercicio de la
investigacion?, ;Se conciben como ejercicios separados?, ;Cuaal es el concepto
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de intelectual en la formacidn docente?, ;Qué tan distante es esta sistematiza-
cion de experiencias (narrativas), de las producciones cientificas (revistas indexa-
das)?, ;Sobre qué escriben los maestros cuando escriben?, Cudles son los modos
de resistencia de los maestros?, ;Qué alcances tiene la formacion investigativa
de los maestros respecto de sus experiencias pedagdgicas en el aula?, ;Como se
visibiliza la emancipacién discursiva del maestro?, ;El maestro ha tenido la voz
testimonial y del relato en el escenario académico?, ;Cual es la voz del maestro
en el rol deintelectual?, ;Cudles son las concepciones que visibilizan la categoria
de investigador del maestro?, ;Cudl es el lugar de la escritura de los maestros?
Seguimos para este estudio de la idea de Maxwell (996) de contexto con-
ceptual en el entendido de construir unas categorias conceptuales sobre las que
se construye el andlisis, antes que el interés por comprobar teorias existentes.
La construccién de antecedentes se realiza sobre la base documental de
trabajos académicos producidos por maestros, equipos, redes, que hayan asu-
mido la investigacién y la escritura como estrategia de formacién situada tanto
en el nivel inicial de su ejercicio docente, como en la formacién continua. La
focalizacién de las busquedas esta puesta en blogs, ponencias, libros, boletines,
revistas de circulacién local, regional, nacional o incluso institucional, como un
modo de validacién de la escritura del maestro y de su saber acumulado.

SOBRE FORMACION DOCENTE RESPECTO DE LA INVESTIGACION

Sobre formaciéon de maestros en investigacién, es necesario referir a
Giroux (1990/1997). en el andlisis que hace de los profesores como in-
telectuales, en la idea de repensar la naturaleza del trabajo docente
como “intelectual transformativo”. Peter Mclaren resalta cémo para
aquél, no es suficiente con que los profesores se limiten a hacer que la
experiencia sea relevante para los estudiantes, sino que conviertan esa
experiencia en algo problematico y critico, ademas los exhorta a hacer
un proyecto pedagdgico que legitime una forma critica de praxis inte-
lectual. Su nocién de intelectual la escinde del elitismo, la excentricidad
y la manipulacién de ideas, en donde el intelectual transformativo tiene
que comprometerse con la ensefianza como practica emancipadora.

En este sentido, y siguiendo a Giroux, consideramos que la formacién del
maestro como investigador tiene que dar cuenta de una construccion colectiva
de practicas y saberes sociales que inviten a desarrollar aprendizajes criticos,
abiertos, explorativos y selectivos.

Su concepcidn del profesor como intelectual transformativo insiste
en la idea de construir formas de practica pedagdgica que le permitan a
estudiantes y profesor asumir el papel reflexivo y critico frente a las subjetivi-
dades que, consciente o inconscientemente, las mismas practicas producen
un sentido particular del mundo (Giroux, 1990/1997).

La rigurosidad que otorga Giroux al rol del profesor como intelectual,
critico y reflexivo de su labor, sustenta los matices conceptuales alos que apunta
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este proyecto de estudio, en la aproximacion que intento hacer de la nocién de
formacién y mas aun, de formacién de maestros en investigacién.

En laformaciény el ejercicio de la practica docente en la contemporanei-
dad, se visibiliza la complejidad cada vez mas emergente de la ensefianza y las
transformaciones del sistema educativo, lo que hace necesario revisar los sabe-
res y los procedimientos para formar docentes que respondan a las demandas
de la escuela de hoy. Al seguir los arribos de Andrea Alliaud (2015: 321), el oficio
de ensefar en la modernidad ha “mutado”. Los maestros en la actualidad tienen
que crear condiciones que no estan aseguradas. Mas alla de los saberes basicos,
la escuela tiene que apropiar habilidades complejas.

Para sefalar la reivindicacion que se asoma, frente a los maestros como
productores de saber con una carga politica en contra de una concepcién de
educacion que atribuye a los expertos el monopolio de la autoridad pedagé-
gica y una practica de la educacién meramente técnica, Gabriela Diker (2007)
por su parte, se apoya también en Henry Giroux. Se pregunta por el impacto
en el modo de concebir la distribucion de la autoridad para la produccion de
conocimiento en educacion y enfatiza en el sefialamiento de Giroux de invertir
o conmover las jerarquias y relaciones, frente a la elaboracion de los curriculos
y al reparto del poder:

De hecho, el reconocimiento de los docentes como intelectuales, el
reconocimiento de lanecesidad pedagdgicay politica de que seanlos
mismos maestros y profesores quienes, como dice Giroux, escriban,
investiguen y colaboren entre si en la elaboracién de curriculos y en
el reparto del poder, deberia invertir, o por lo menos conmover, a las
jerarquiasy las relaciones de sabery poder del campo sostenidas has-
taaqui. Cabe preguntarse si este efecto puede producirse cuando los
llamados a la restitucion, la validacién, la valoracién de la palabra de
los maestros, se realizan desde una posicion de mayor jerarquia en las
relaciones de sabery de poder” (Diker, 2007: 164).

Respecto de la formacion continua de los docentes, Cristina Davini
(2016), sehfala unos desafios en el que intervienen multiples factores
con distintos niveles de incidencia y poder de decisién, del orden his-
térico, politico y contextual. Lo que implica la construccién de relacio-
nes dindmicas en las que se requiere la articulacion y participacion de
actores en el nivel “macro” como son los entes gubernamentales, las
organizaciones docentes, las universidades, las instituciones religiosas
y los especialistas; y en el nivel “micro” las escuelas, centros educativos,
institutos. En ello, la investigacién sobre la practica de los maestros,
ademas de la estrategia integrada de “educaciéon permanente” plantea-
da por Davini, o articulada a ella, cobraria existencia en la presente
problematizacion, en cuanto indaga por los alcances que tiene la inves-
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tigacién docente sobre su propia practica, en el proceso de formacion
continua o permanente de un maestro.

En el mismo hilo de la problematizacion, aparece la base normativa que
se le cuestiona al discurso didactico, en la manera de entender teoria y practica.
Asi lo enuncia Daniel Feldman, como uno de los problemas centrales no solo
del campo de la didactica sino del campo educativo en general (Feldman 1999,
citado en Cometta 2001: 58).

Asi entonces, la normativa del conocimiento didactico indaga por los
enfoques para definir su objeto en relacion con las practicas escolares y la accion
de los docentes. Hoy se insiste en la necesidad de promover procesos reflexivos
y criticos en los docentes, mas que generar reglas de actuacion.

En esa reconstruccion del conocimiento didactico, resulta necesario re-
ferirse a la investigacién como una de las maneras o practicas a partir de las
cuales se produce conocimiento acerca de la ensefianza. Cometta (2001) senala
que la didactica, por tanto, debe ocuparse de la practica pedagdgica y adoptar
una postura normativa.

Alli se centra la mirada de la problematizacién que planteamos, desde
la investigacion como ejercicio emancipador de la postura del maestro, de su
relacion con el discurso y con la practica. El rigor de la escritura, en la mirada
sobre su hacer, lo condiciona a revisar sus modos de ensefianza y a repensar su
accionar en el aula.

ESCRITURA DE MAESTROS

El posicionamiento intelectual que da la escritura y la investigacién y
que no lo tiene el maestro, que por tradicion lo tienen otros tedricos,
otros saberes, desde la psicologia, la sociologia, la historia, la antropo-
logia, pero no el maestro; refuerza mi pregunta por el maestro como
sujeto de saber. Ranciére (2003) en su conceptualizacién de la emanci-
pacién intelectual pone de manifiesto la revolucion del pensamiento, en
el desafio que deja al maestro de ensefar al alumno a utilizar su propia
inteligencia, sefala:

No hay que poner a la ensefianza universal en los programas de los
partidos reformadores ni a la emancipacién intelectual bajo las ban-
deras de la sediciéon. Sélo un hombre puede emancipar a un hombre.
Sélo un individuo puede ser razonable y solamente a través de su
propia razén. Hay cien maneras de instruir, y también se aprende en
laescueladelosatontadores; un profesor es una cosa, sinduda menos
manejable que un libro, pero nos lo podemos aprender, observarlo,
imitarlo, analizarlo, recomponerlo, experimentar lo que su persona
ofrece. Siempre nos instruimos escuchando a un hombre hablar. Un
profesor no es nimas nimenos inteligente que otro hombrey presenta
generalmente una gran cantidad de hechos para la observacion del
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buscador. Pero solamente existe una manera de emancipar. Y nunca
ningun partido ni ninguin Gobierno, ningun ejército, ninguna escuela
ni ninguna institucion, emancipard a persona alguna (Ranciére, 2003:
56).

La investigacion que realiza el maestro, y su escritura, son por tanto el
camino para allanar esa relacion de sometimiento intelectual que so-
porta la academia tradicional en sus fines explicativos hacia un punto
de llegada, mediado por intereses politicos o econémicos de los planes
de gobierno y por ende de los programas educativos. Resuelve ademas
el problema de la pertinencia en cuanto a los modos de aprender y las
necesidades manifiestas de quienes aprenden, pues cada generacién
marca sus caracteristicas y sus condiciones de vida individual y social.
No es lo mismo ensefar hoy que hace 10 o 20 afos; el maestro lo tiene
que saber, y para ello debe recurrir a la didactica y a la investigacién.
Al respecto Davini plantea:

Hay suficiente y valioso conocimiento acumulado, normas basicas y
criterios de intervenciényaccion, elaboradosalo largo del tiempo en
el campo de la didéctica, tanto desde la tradicion clasica como en los
desarrollos actuales que no siempre son extendidosy comunicadosa
losdocentes. Desde esta perspectiva, la didactica tiene unimportante
papel en la investigacidn, la experimentacion y la sistematizacion de
propuestas, criteriosy métodos de ensefanzay deacciéndocente, en
cuanto conocimiento publico (y no privado o patrimonio de la intui-
ciénintransferible del sujeto que ensefia) y como marcos de trabajo a
probar, compartir y utilizar por otras personas (2008: 3).

El cuestionamiento normativo pasa por criterios de acciéon y estruc-
turas basicas para su realizacién; segin Davini (2008), alli se generan
conocimientos sobre las practicas de ensefianza que se ponen de mani-
fiesto en los disefos, proyectos y secuencias metodoldgicas.

Cobra sentido aqui la investigacion respecto de la didactica o en relacién
a ella, como una ruptura a esa idea de maestro distinto y distante del investiga-
dory del cientifico. El maestro en su ejercicio cotidiano tiene el laboratorio a par-
tir del cual crea su discurso, primero sobre la practica y luego sobre la validacién
que de ella hace en la sistematizacion y en el fundamento tedrico. Para Davini
(2008) es fundamental valorar el papel reflexivo del profesor en la definicion de
la practica de la ensefianza en funcion de los valores que ensefia, del contexto
y de las necesidades de los aprendices.

La escritura del maestro como ejercicio de liberacién lo ubica en una po-
sicion critica frente al mundo, frente a las reglas estructurantes de la academia,
frente a los limites de las lineas de investigacion, frente a la politica, frente a la
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burocracia en el sentido de las condiciones de dominacion y de existencia de la
clase intelectual, frente a las condiciones de posibilidad y de existencia de una
postura con respecto a su ser y hacer de maestro. Esa escritura que puede ser
en la intimidad o validada, le otorgara la emancipacién que Ranciére sefala: “se
trata de hacer hombres emancipados y emancipadores” (2003: 56).

En el enfoque clasico de la investigacion, el maestro es investigado por
diversas disciplinas y actores externos a la escuela desde la critica y la denuncia
de lo malo que ha desempanado su rol, en lo que podria ser mejor, en el deber
ser. La voz del maestro recupera sentido en el relato que le da lugar y validez a
su experiencia. El enfoque de investigacion narrativa le ha facultado al maestro
ellugar de la enunciacién desde su propia memoria y realidad, desde el adentro,
para el refinamiento de su relacién con el saber.

La autoria del maestro en la produccién de saber pedagégico, no es un
asunto que esté resuelto, por el contrario, es un desafio que se presenta en me-
dio de la relacion de la experiencia docente con la ciencia en las condiciones
hegemoénicas que se viven en la escuela. Porta y Saransa relevan la potencia
del relato dentro del proceso educativo en la manera en que agrega valor a la
formacién investigativa a través de la comprension de sus propias historias y las
de otros:

De esta alegoria inicial se derivan otras seis metaforas que iluminan
a los docentes, a su formacion y a su desarrollo profesional: la vida
como relato vivido; laeducacién como crecimiento e investigacion; el
significado delavidaadquirido a través de los relatos; la comprension
de las propias historias como requisito para comprender las de otros;
laformacién como un proceso de contary volver a contar historias de
maestrosy alumnosy la experiencia docente como conversacion sos-
tenida. Este contarunay otra vez historias asemeja un cultivo vivencial
y transformativo (Porta y Saransa, 2014: 296).

El sentido de la enunciaciéon del maestro en la narrativa direcciona su
experiencia en el aula de modo tal que pueda ser otra su relacién con
el saber que produce y con el que ensefa, al mimo tiempo que sus estu-
diantes son convocados a maneras alternas, pero también cercanas de
descubrir el mundo, desde sus historias y las de otros. El maestro desde
la palabra que teje su memoria al atreverse a narrar a narrarse, apuesta
hacia la capacidad transformativa y epistemolégica que contienen las
historias, concebidas asi, por Jackson citado en Porta (2007):

Sostiene que vivimos rodeados de historias y de las historias de los
otros. Analiza basicamente dos funciones que cumplen las historias.
Una, epistemoldgica, que refiere a los conocimientos que las o los
alumnos deben poseer para ser participes de una cultura. Por otra
parte, contar historias tiene también otro propdsito: cambiar puntos
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de vista, generar nuevas perspectivas, transformarnosy ser transfigu-
rados por las historias que nos cuentan y contamos. A esta funcion,
Jackson la denomina “transformativa”. Nos generan una suerte de in-
certidumbre respecto de cudles son las historias que valen la pena ser
contadasy, otra vez, paraddjicamente las necesitamos contar siempre
porque suimpronta se suele perder (Porta, 2007: 13) (Cfr. Litwin, 1998:
165).

La palabra escrita del maestro como ejercicio de su pensamiento pasa
por la voz de la enseflianza que transita en el acto educativo, hacia el
compromiso con los estudiantes de mejorar la comprensién del mundo
a partir de las realidades préximas y luego llevarlos a crear otros, los
que necesiten. Porta sefala:

Es de esperar que los profesores ayuden a sus estudiantes a desarro-
llar formas de conversacion, escritura y pensamiento que les permi-
tan hacer viajes intelectuales mas amplios, comprendiendo a otros
miembros de comunidades de discurso educativo mas ampliadas y
a la vez siendo comprendidos por ellas: pero los profesores tienen
que empezar desde donde estan los estudiantes para utilizar lo que
ya saben, y ayudarles a ir de un lado a otro del puente que lleva del
discurso cotidiano al discurso educado. Alli adquiere un lugar central
el uso de la narracién en el aula (Porta, 2007: 14).

La narrativa en educacion, en rescate de la voz del maestro, posicio-
na el saber pedagdégico que acontece en las aulas desde el lugar de la
memoria. Recuperar el sentido de la experiencia del maestro en el en-
cuentro de la escritura sobre sus historias y modos de vida, reconfigura
los sentidos de las aulas y de quienes las habitan, en la busqueda de la
produccion del saber que solo se origina al interior de la escuela, con
sus actores y en sus relaciones. En ello, Porta valora los relatos y las
narrativas como un aporte al corazén del saber.

Lanarracién, el relato, constituye lamateria misma de laensefanza, el
paisaje en el que vivimos como docentes einvestigadores y dentro del
cual el trabajo de los profesores y las profesoras tiene sentido. Recu-
perar las narraciones de los alumnos nos pone frente a los “modelos”
de profesor que los estudiantes tienen en su proceso de formacion,
los que, sin dudas, marcaran su biografia profesional (Porta, 2007: 17).

En la potencia del enfoque interpretativo que privilegia la produccién de saberes
situados y la profundizacién de los conceptos, se enmarca una nueva manera
de hacer ciencia en el campo social, a partir del saber que circula en la escuela,
en las relaciones de quienes la habitan, con sus realidades y sus memorias, pero
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ante todo con el concurso de maestros que escriban sus historias y ensefien a
sus estudiantes a escribir las suyas.

La escritura como rasgo y registro de la cultura, como perpetuacién de la
historia sera la que le permita al maestro entender su lugar y su tiempo alrededor
de sus practicas en relacion con la época para la que ensefay las condiciones de
los estudiantes con quienes se relaciona. Es claro que la caracterizacion de los
modos de tiempo y lugar con los que enseiia el maestro hoy, no se corresponden
a los modos con los que aprendié. Por lo que la investigacidn es y serd la que le
permita encontrar ese foco sobre el cual actuar en clave didactica.

LOS DESAFIOS DE LA ESCRITURA

Entender que la labor del maestro no es acceder a un universo de co-
nocimientos preexistente sino que habita un mundo de saberes que
requiere ser problematizado e interrogado permanentemente, en un
distanciamiento critico que lo ubique en una relacién con sus estudian-
tes cada vez mas cercana a la realidad contextual propia y de los otro;
es una realidad que lo desafia como maestro, a ser leida, no solo del
lado de la academia y de los requerimientos curriculares a los que debe
atender, sino, como lo sefal Inés Dussel (2000), del lado de la respon-
sabilidad historica y politica que le demandan las implicaciones de la
configuracién de la sociedad marcada por la desigualdad, la exclusién, y
la clasificacion que se han invisibilizado en la homogenizacion de la es-
cuelay en las formas de construccion de la autoridad escolar y docente.

En todo caso, se trata de pensar cuales son las formas de inclusion
que ayudaran a resolver algunas de las injusticias actuales, y cémo
pueden pensarse mecanismos e instituciones que eviten cristalizarlas
permanentemente y las conviertan en una alteridad total y absoluta.
Debemos, como educadores y como ciudadanos, asumir responsabi-
lidades porlasinjusticias que se provocaran, de sopesar posibilidades
y de tener en cuenta sus efectos. Se me ocurre que una manera de
hacerlo es repensar a nuestras sociedades en términos mas abiertos
y moviles, con una vida democratica basada en la diversidad y la plu-
ralidad de identidades, a la par que con derechos igualitarios para
todos (Dussel, 2000: 19).

La investigaciéon deseable al interior de las aulas es depositaria de las
responsabilidades sociales de la educacidon en la democratizacion de los
saberes y en las formas de repensar la diversidad y la pluralidad frente
a las relaciones de poder que en la escuela operan, reflejadas no solo en
el acceso al conocimiento sino en las regulaciones politicas y de partici-
pacioén. La investigacién, o por lo menos la escritura sistematica, abren
ventanas por las que el maestro puede avizorar realidades que de otro
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modo serian especuladas. Si bien la investigacién tiene unos requeri-
mientos discursivos, burocraticos y recursivos a los que al maestro se le
dificulta llegar; en la historia reciente, el ejercicio de la investigacién se
hace cada vez mas cercano a su aula, impulsado por las redes de maes-
tros en donde la estrategia mediatica juega una afectacion importante.

Las redes sociales y los medios de comunicacién han abierto ventanas
alternativas a las tradiciones sobre los modos de escribir la historia. Perspectivas
alas que la educacién, la pedagogia y los maestros no son ajenos, o por lo menos
no deberian serlo ante las demandas vertiginosas en los ritmos de aprendizaje
y por ende en los modos de producir conocimiento. Es la busqueda a la que nos
aproximamos en este estudio.

La formacion situada le ofrece al maestro herramientas para disefar sus
propios desarrollos y modelos de ensefianza, y desde el componente formativo,
le permite repensar problemas implicados al acontecer educativo mediante la
reflexion y la sistematizacion, hasta llegar a producir teoria educativa que puede
aplicar en otros contextos.

La ruta de la escritura para la produccion de saber pedagdgico desde el
aula, supone unas demandas distintas en los modos de concebir los tiempos y
la administracion escolar, que implicarian incluso nuevos desarrollos en politicas
publicas y programas escolares, pero igualmente ofrece atender los retos que
tienen la escuela y el maestro en América Latina hoy. Fanfani (2005:21) sefiala el
modo en que las necesidades educativas son destinas de las tradicionales, en
cuanto las relaciones de la escuela han cambiado especialmente con la familiay
con los medios de comunicacion.

En ello, la escuela ha estado rodeada siempre de enormes desafios que la
superan, en los que como sistema, ha encontrado escasas rutas para responder.
Hay problemas subyacentes, especificamente familiares y econémicos que no
puede resolver, a pesar de todos los esfuerzos. Una escuela, por mas inclusiva
que sea, no puede evitar por ejemplo que los nifios sufran hambre o maltrato,
y esas situaciones inciden en la motivacién, la atencion y por ende en el rendi-
miento escolar. Las condiciones coyunturales adversas como las crisis morales
y econdmicas afectan las posibilidades de la escuela de revertir situaciones de
inequidad y brindar a todos igualdad de oportunidades, como lo enuncia lan
Hunter:

Desde hace ya demasiado tiempo, el sistema escolar se ha visto empe-
quenecido por la grandeza de sus principios “subyacentes” y empo-
brecidos porlaabundancia de expectativas depositadas en él (Hunter,
1998:29).

Esos principios que han dirigido la escuela hacia la homogenizacion e

igualdad han producido, en palabras de Dussel, “el abandono de iden-
tidades particularistas y también de filosofias individualistas liberales,
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vistas como una fuente de anarquia por la mayoria de los organizadores
del sistema escolar” (Dussel, 2000: 8).

Ademas, se suma la proclamacién que se le ha dado como escenario
deinclusién social pero que paradéjicamente conlleva a la exclusién, en nom-
bre de las llamadas “tactica escolar y pedagogias normalizantes”, planteadas
por Dussel (2008), materializadas en las reglas rigidas de cumplimiento no solo
para los alumnos sino también para los maestros, a quienes se les fue dando
imagen a través de la regulacion: horarios de toques de campana, filas de en-
trada y de salida, disposicién de respeto en los recreos, uniformidad en los
movimientos entre muchos otros.

En consecuencia, de los retos que le asisten a la escuela, se contrastan
con los retos que le asisten al maestro, y cabe alli, como respuesta, el fortaleci-
miento de la investigacion en el aula y el ejercicio de la escritura como lineas de
fuga a la problematizaciéon en cuestion,

La expresion «sequia historiografica», con la cual Ivan Nufez Pietro
(2010: 134) caracterizé el bajo nivel de la investigacion académica
sobre la formacion inicial de maestros en la historia de Chile, podria
emplearse para otros paises y areas tematicas (Arata y Southwell, 2014:
12).

Para ir mas alld de los procesos de formacion docente, la investigacion
en educacién también provee las dinamicas de produccion académica
en el campo de la historiografia educativa, con la incipiente fuerza que
aun se conoce sobre las problematizaciones reales. Seria deseable el
fortalecimiento de la investigacién como linea de formacién inherente
al ejercicio de la docencia. No puede ser una, la practica educativa y
pedagdgica y otra, la practica de la investigaciéon o de la ciencia. La
formacion situada de los maestros como posibilidad de produccion de
saber ha de asumirse como una manera de hacer ciencia desde la sis-
tematizacion de su experiencia, para transformar su realidad. El va-
lor del andlisis de la experiencia del maestro sobre su accionar tiene
que recobrar la potencia de transformaciéon para su practica. Pero esta
transformacién ha de entenderse no solo en el sentido técnico de los di-
seflos académicos y curriculares, sino esencialmente en los procesos de
socializaciéon de la escuela, en las relaciones de poder que alli habitan,
en las dindmicas de regularizacion y homogenizaciéon que invisibilizan
la desigualdad y la exclusién.

A MODO DE CIERRE Y PARA EL DEBATE

La vacancia tematica del estudio se presenta en lo que se desconoce de
lo que ha pensado el maestro sobre si y sobre su experiencia. Algunos
estudios gravitan en las limitaciones que ha tenido la investigacién edu-
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cativa para penetrar las esferas de la formacién docente no universita-
ria como la sefiala (Gorostiaga, Palamidessi, Suasnabar, e isola, 2018).
La revision de la literatura nos ha mostrado un corpus conceptual de
estudios sobre la practica del maestro, vista desde el afuera de él, es
decir, mirado por expertos o académicos que guian sus estudios desde
problemas de investigacion asistidos por lineas de los grupos a los que
pertenecen, poco se ha escrito sobre la mirada del maestro sobre si
mismo y sobre el desarrollo y apropiacién de esa practica escritural
como validacién de su saber acumulado. Esto es, sobre el maestro han
escrito otros maestros, otros profesionales, otros campos disciplinares.

El estudio se propone problematizar los modelos de formacién de do-
centes como una forma de repensar el agotamiento del modelo de formacion
y capacitaciéon de los maestros en América Latina, supeditado a programas
puntuales en tematicas direccionadas desde el saber especifico o desde el
saber pedagdgico, pero que no necesariamente son articuladas al hacer dia-
rio del maestro, por lo que se corre el riesgo de ser ajeno a su transformacion
como sujeto de saber pedagdgico, o a quedarse documentado en el certifica-
do que recibe por su capacitacidn, pero que no alcanza a permear su vida con
los estudiantes en el diario acontecer.

Busca trazar lineas para mantener viva la pregunta por el maestro, por
su formacion permanente y por su condicién de sujeto de saber. Darle fuerza
a la formacion situada del maestro, en el sentido en que sistematizar su expe-
riencia y generar conocimiento a partir de ella, se constituye en cualificacién
permanente al convertirse en un estilo de vida y de mirar el mundo, su mundo,
el de la enseflanza y el de sus aprendices.

Procura hallar apuntes cuestionadores de la politica publica en la for-
macién permanente de maestros, visibilizar desarrollos criticos respecto de las
narrativas y de la escritura académica de maestros, aportar en la discusién de
la relacién investigacion, formacion y produccion de saber pedagdgico y de las
condiciones del pensamiento del maestro en razén a su experiencia situada,
asi como a las lineas de ruptura y a los modos de resistencia que habitan en sus
discursos y que son movilizadores de su pensamiento.

Insiste en el reconocimiento al maestro como portador del saber peda-
gogico, y lo que le asiste en la configuracién histérica que se le ha otorgado
respecto de las nociones, los conceptos, los métodos, las categorias, que ubica
en el campo de la pedagogia como disciplina y en relacién permanente con su
practica.
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EL LUGAR DEL DOCENTE CATEDRATICO
EN LA UNIVERSIDAD:
POLITICAS Y TENSIONES
INSTITUCIONALES DE SU TRABAJO

Jairo Alvarado Sanchez

1. INTRODUCCION

El trabajo presentado corresponde a un avance de la investigaciéon doc-
toral en desarrollo denominado “Profesiéon e identidad en la univer-
sidad, organizacion y control del trabajo docente universitario”. Este
capitulo describe el lugar del docente universitario, en especial, el do-
cente de catedra en el contexto de las politicas publicas universitarias
y las tramas institucionales donde se inscribe su trabajo. Dentro del
sistema universitario, y su explicitacion en las politicas y normativas,
los docentes catedraticos como categoria administrativa y académica
ocupan un lugar marginal, no solo en su insercién dentro de las funcio-
nes sustantivas que despliega la universidad, sino en la invisibilidad que
tienen como académicos y agentes educativos en el Estado. El trabajo
desarrollado en el escenario universitario es un lugar para la actuacién
de los docentes pero también un espacio condicionante para su trabajo,
al poner reglas administrativas, establecer cargas laborales, simbdlicas
y rutas académicas que afectan y diferencian su actividad docente.

* Doctorando de Ciencias de la Educacién de la Universidad Nacional de La Plata. Licenciado en
Filosofia y Magister en Educacion de la Pontificia Universidad Javeriana. Miembro del Grupo de
Investigacion Educacion y Subjetividad, de la Facultad de Ciencias Sociales y Educacién de la Cor-
poracién Universitaria Lasallista. Correo electronico: jaalavarados@lasallista.edu.co o jalvaradosan-
chez@gmail.com
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El punto de partida de esta investigacion es la caracterizacién del cuerpo
académico de las universidades, altamente heterogéneo y diferenciado entre si.
En su origen, este cuerpo aparece en la coyuntura de una propuesta moderni-
zadora para la universidad: la universidad de masas, cuyo objetivo al inicio de la
década de los noventa era la necesidad de incorporarse a los procesos de glo-
balizaciéon generando circuitos de calidad que permitieran interactuar con ins-
tituciones, producciones y académicos de otros paises (Tiramonti y Suasnabar,
1999: 16). Sin embargo, es precisamente la globalizacién, como manifestacion de
cambio de época, la que reestructura y modifica el campo laboral, el mercado
del trabajo, los cédigos culturales, las estructuras sociales y, por supuesto, las
perspectivas de futuro vividas en un clima constante de incertidumbre tanto en
las organizaciones como en los actores.

Asi, el nuevo docente que aparece como resultado del proyecto mo-
dernizador de la universidad de masas, sera un docente “proveniente de los
estratos medios en ascenso, poseedor de un capital cultural muy diferente al
del profesor clasico; de él surgird el profesional de la docencia, cuya expecta-
tiva sera llegar a ser profesor de carrera” (Aguirre, 1998: 482). Esto tendrd una
doble consecuencia, por una parte, allanara el camino para la profesionaliza-
cion en el campo educativo y la desprofesionalizacion de su saber disciplinar.
Por otra, establecerd la imposibilidad de efectuaruna movilizacién laboral, ya
que si bien el profesional encontraba en el trabajo docente un transito hacia
su propio campo profesional en ese momento se convierte en un asalariado
de la educacién.

Para continuar con esta linea de reflexion sobre los cambios que se sus-
citaron a partir de la universidad de masas y la consecuente masificacion del
mercado académico, Brunner (1990) lleva la reflexion un paso mas adelante al
diagnosticar la ausencia de la consolidacién de la profesién académica y cons-
tatar su consecuente fragmentacién del cuerpo académico, sobre todo en la
aparicion de una gran variedad de formas de vinculacién, asignacién de tareas,
dedicaciones, estimulos, reconocimientos, salarios y otras condiciones de ascen-
so o permanencia laboral. Los denominados docentes por horas o de catedra
constituyen el conjunto de docentes dedicados a la ensefianza que, debido a
un variado abanico de realidades, necesidades o preferencias, han optado por
la docencia, pero se encuentran en una situacién de marginalidad respecto a
aquellos profesores de dedicacidon completa o parcial que concentran la ma-
yor cantidad de actividades de investigacién. Por contraste, estos docentes por
horas no forman parte de la carrera académica; aunque poseen la forma mas
baja de dedicacién, lo que se traduce en formas de contrataciéon temporal y
de vinculacion inestable o precaria en las instituciones de educacién superior
(Tinnermann, 2000; Soto, 2009; Garcia Riart yy Ferreira, 2013; Gonzélez, Brunner
yy Salmi, 2013) .

2.EL SENTIDO DEL OFICIO DENTRO DE LA PROFESION ACADEMICA
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2.1.EL LUGAR DEL DOCENTE UNIVERSITARIO

Los estudios y reflexiones realizados en el medio iberoamericano en torno al
tema de la profesidon docente en el sistema universitario son recientes, de hecho,
la construccién del docente como objeto de investigacion se da a partir de la
ultima década del siglo XIX (Isola, 2014). Si bien a nivel mundial se trata de una
reflexion con una tradicién de casi un siglo, en América Latina todavia constitu-
ye un area que lentamente va ganando interés entre los investigadores. Prueba
de ello es que desde comienzos de los afios noventa se incrementd el numero
de estudios convirtiéndose en un verdadero sub-campo alrededor de lo que el
mundo académico anglosajon denominé profesién académica (Fernandez N.
y., 2012; Suasnabar, 2012).

En México, por ejemplo, a partir de 1993 se inician investigaciones en
las que se considera al docente universitario como un nuevo objeto de conoci-
miento y se lo define como “el académico”. En términos generales, el académico
era considerado un actor multifacético y heterogéneo, recogia como categoria
denominaciones tales como docente, profesor, maestro, investigador o intelec-
tual. Estas designaciones tenian en comun una coincidencia espacial y funcio-
nal, la primera correspondia a la universidad y la segunda a su papel en cuanto
transmisores o productores de conocimiento y cultura. En este mismo contexto
regional, Ducoing (2003) identificé las teméticas prioritarias que se abordaron en
la investigacion sobre los académicos como unidad de anélisis: el tema laboral,
la relacién con el conocimiento disciplinario, el aspecto social y ocupacional y
las dimensiones politicas y simbélicas de la figura.

Garcia de Fanelli (2009) indica que la expresion “profesion académica”,
de uso habitual en el mundo anglosajén, tiene una significativa connotaciéon ya
que considera al profesor universitario como la matriz de la cual surgen todas las
otras profesiones: profesion de las profesiones. No obstante, en contraste con
nuestro contexto y dentro de un esquema tradicional de universidad, ha predo-
minado la figura del profesor universitario como el profesional part-time, con
baja dedicacién horaria en la actividad de ensefianza y asociado a una catedra
particular. Su ocupacion primaria (su “verdadera profesion”) era el ejercicio de su
profesion liberal y esta era la que le otorgaba el mayor prestigio (Isola, 2014). Este
proceso se fue transformando y fu asi como para un subconjunto de docentes,
las actividades de ensefianza e investigacion que realizaban en la universidad
se fueron convirtiendo en la profesion principal, no solo como una actividad
adicional al ejercicio de su profesion liberal (Garcia A., 2009).

Frente alos docentes de otros niveles del sistema educativo, el docente
universitario se caracteriza, segun Imbernén (2000), por no interesarse mayor-
mente por realidades de orden didactico y centrar su labor en el refinamien-
to de los contenidos propios de su saber, es decir, los objetos propios de las
ciencias disciplinares que ensefia. De manera general, podemos afirmar que,
a diferencia de otros docentes del sistema, el docente universitario tiene una
escasa preocupacion por los procesos pedagdgicos y didacticos. Aspecto que,
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para autores como Noriega (2014),resulta parcialmente cierto, pues sefiala que
no es solo una despreocupacion lo que ronda a labor del docente universita-
rio sino la configuracién de su trabajo en el escenario universitario, ya que, al
tratar de responder a la exigencia social, los profesores universitarios requie-
ren cumplir al menos dos procesos formativos mas o menos simultaneos: la
docenciay la investigacion, aspectos que va construyendo a lo largo de toda
su vida laboral en el espacio universitario. De esta manera, el docente debe
construir una carrera, seguir una ruta para lograr ser reconocido como un
miembro legitimo de algun grupo académico.

En comparacién con otros docentes, los universitarios son un tipo de
profesores que, dadas las caracteristicas del contexto social, organizacional
(universitario), disciplinar e incluso relacional, poseen un caracter altamente
heterogéneo (Walker V., 2017). En unos casos las diferencias radican en la proce-
dencia misma de las disciplinas: duras, blandas, puras o aplicadas, o por formas
propias del lenguaje de las disciplinas que llevan a delimitar una especie de
confederacion disciplinar, confederacion de tribus, como lo expresa Manuel Gil
(1994). Otras distinciones provienen de la labor desempeiiada en la institucion,
de sudedicaciéon a actividades como la ensefianza o la investigacion; del caracter
de las mismas instituciones (publico, privado, universitarias o no); de aquellas
debidas al prestigio o reconocimiento que puedan tener las instituciones, ya
sea porque en la vinculacion a los docentes estos le transfieren prestigio a la
institucion o viceversay, para concluir, de la diferenciacién derivada del tipo de
estabilidad contractual que brindan las instituciones (Garcia A., 2009).

En un estudio comparado sobre la profesion académica en América
Latina, en Argentina, Brasil y México, y en el contexto del Proyecto Changing
Academic Profession, Fernandez y Marquina (2012) destacan como la profesion
académica en la region puede catalogarse como una “profesiéon pauperizada y
rigida”. En el estudio se evidencian limitaciones en inversién para la investiga-
cion y laformacién de los académicos, deficiencias en los sistemas de seleccion,
desarrollo, promocion y régimen salarial. A ellas se anade la proliferacion de ins-
tituciones, ante todo privadas, que dan lugar a una alta diversidad institucional
y en sus niveles de calidad, lo que incide de manera directa en la definicién de
los perfiles docentes e investigativos de los académicos.

Igualmente, se sefala en este estudio una serie de caracteristicas pro-
pias de la profesién académica, como, por ejemplo, su tradicional dedicacién de
tiempo parcial, el bajo nivel salarial, una responsabilidad parcial que debe ser
complementada por otros trabajos. Asi, cabe sefalar que la profesion académica
en la region estd signada por su naturaleza periférica, ya que los patrones de
trabajo y produccién académico y cientifico siguen el modelo de las grandes
universidades instaladas en los paises desarrollados, lo que conduce dentro
del sistema mundial a producir relaciones académicas desiguales (2012,102-103).

De otra parte, los académicos de la region enfrentan nuevas regulaciones
entorno a la evaluacion de su actividad docente e investigativa cuando a finales
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dela década de los noventa se consolida el rol delEstado evaluador. Durante esta
década, la evaluacion se convierte en un eje estructurante de las politicas uni-
versitarias, desencadenando una regulacion masivay burocrética de la actividad
evaluativa sobre la labor de los profesores (Suasnabar y Rovelli, 2011).

Dentro del campo de las politicas para la Educacion Superior, la Confe-
rencia Mundial sobre Educacion Superior en 2009 reveld sus retos centrales en
aspectos como la responsabilidad social, el acceso, la equidad y la permanencia
de la poblaciéon estudiantil y la internalizacion de la Educacion Superior. Llama
la atencion que frente a los docentes existe una preocupacion central en la for-
macion y capacidad de dotar a los alumnos de los conocimientos y las compe-
tencias necesarias para el siglo XXI. Este objetivo exigird a las instituciones, y de
manera particular a los docentes, nuevos enfoques y la adopcion de TIC para la
ensefanza y el aprendizaje. Incluso en el contexto de la investigacion, se invita
a implementar investigaciones de orden pedagdgico con el fin de mejorar las
estrategias didacticas. Esto ha generado acercamientos a la profesion docente
universitaria como una respuesta a las demandas de la sociedad contemporanea
y, en ese sentido, el docente debe acoplarse a ciertas estandarizaciones tanto
en la seleccién como en el desarrollo de su trabajo investigativo y docente en el
marco de una economia de lainnovacién que reclaman de la universidad formas
de vinculaciéon con el sector productivo a fin de que su actividad se oriente a la
resolucién de problemas sociales concretos (Suasnabar y Rovelli, 2011). Una de
las alternativas para cumplir con esta tarea es la demanda al sistema educativo
de procesos de refuerzo formativo que en muchos casos estan dirigidos a lograr
experiencias exitosas de enseflanza y aprendizaje bajo el modelo de las com-
petencias (Tejada, 2013). Mas Torell (2011), por ejemplo, acuiia el concepto de
perfil competencial al ser y hacer del profesor universitario en el contexto de la
articulacidon europea de un espacio educativo comun (EEES) perfil que establece
una estandarizacion de competencias “deseables” en el profesor universitario
para generar acciones docentes e investigativas de calidad. Las competencias
y la formacién del profesorado a través de ellas seria la ruta que permitiria una
mejora en las actuaciones psicopedagdgicas del profesorado universitario a fin
de favorecer el proceso de enseflanza-aprendizaje.Este aspecto parece ser el
elemento predominante en las politicas universitarias, en las cuales los retos son
puestos en términos de la formacion didactica o pedagdgica que este agente
educativo debe adoptar, pues el refinamiento de esta formacién asegurara una
educacion superior de calidad (CRES 1998 y 2008). En el contexto colombiano,
la Ley 30, marco normativo que rige la Educacién Superior, define aspectos pu-
ramente administrativos del régimen docente y describe la forma en la que este
seinsertay permanece en el sistema. En contraste con ello, el Acuerdo por lo Su-
perior 2034, propuesta del CESU ( Consejo Nacional de Educacion Superior) para
una politica publica para la excelencia de la Educacién Superior en el escenario
de la paz, intenta superar esta mirada del docente como funcionario en la uni-
versidad, dando un viraje sobre el docente desde la filosofia de la acreditacion,
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la calidad y la excelencia académica. Establece diez objetivos y diez temas que
convierten ala Educacién Superior en uno de los pilares para la transformaciéon y
la movilidad social, y que hacen eco de la Conferencia Mundial sobre Educacion
Superior de 2009y de las Conferencias Regionales de Educacién Superior (CRES),
sobre todo la Conferencia de Cartagena en 2008. El interés de la propuesta del
Acuerdo por lo Superior consiste en el aumento de la cobertura con criterios de
inclusion y calidad, la calidad institucional y de programas, el acercamiento a la
ciencia, tecnologia e investigacion al pais, la extension de la Educacion Superior
para las Regiones, la articulacion de la ES con los otros niveles del sistema edu-
cativo, la mejora en las condiciones de bienestar de profesores y estudiantes,
la apropiacion de las tecnologias (TIC), la internacionalizacién, la instauracion
de un nuevo modelo de inspeccidn y vigilancia y la sostenibilidad financiera
de las Instituciones de Educacién Superior (IES). En lo referente a los docentes
la propuesta refiere acciones relacionadas principalmente a la internacionaliza-
cién y al bienestar. Ofrece un diagnéstico docente que toca temas referidos a la
investigacion donde se evidencia que la “ausencia de una carrera de investiga-
dor y la falta de estimulos a largo plazo para los investigadores de los sectores
publico y privado es otra limitante al momento de emprender un proyecto de
vida como tal” (102). Pone de manifiesto, al mismo tiempo, el bajo nimero de
docentes con doctorado, la concentracién del personal docente en las grandes
ciudades, distintas formas de contratacion que no garantizan estabilidad laboral,
lafalta de formacion pedagdgica y otros aspectos que influyen en su bienestary
calidad de vida. En las politicas de calidad y los procesos de acreditacion existe
una preocupacion por elevar la calidad de las instituciones y la formacién que
imparten a través de sus programas académicos, esto supone garantizar curricu-
los pertinentes y actualizados, aumentar la infraestructura e incorpor materiales
que apoyen la propuesta formativa y laidoneidad de sus docentes, aspecto que
sugiere elementos que constituyen una responsabilidad del docente, como la
titulacion y produccion académica.

1.2 EL LUGAR DEL DOCENTE UNIVERSITARIO DE CATEDRA
Tenti (2006) sugiere acercarse a los docentes, asi como a cualquier otra cate-
goria social, a partir de la identificacién de un conjunto de caracteristicas cuya
combinatoria define su particularidad en cada sociedad y en cada etapa de su
desarrollo. En este caso, el docente de catedra aparece enmarcado en el proce-
so de modernizacién y masificacién de la Educacién Superior, lo que lleva a la
fragmentacién no solo del sistema, sino del mismo trabajo académico (Brunner,
1990). Advirtiendo que este proceso no recae en los sujetos aislados, sino que la
universidad en tanto institucion dindmica condiciona, pone reglas y establece
rutas que afectan el el trabajo, no podria ser presentada como el escenario de
actuacion de los docentes.

Autores como Tiramonti (1999), explican esta situaciéon en Argentina
a partir de la modernizacion en la educacion en la década de los noventa. La
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fuerte demanda de Educaciéon Superior permitié una apertura del mercado
académico, lo que requirié de mayores incorporaciones al sistema, pero estas
se realizaron con baja dedicacién, ya que la proporcién de docentes profesio-
nalizados dedicados a la ensefianza con dedicacién exclusiva era menor frente
a los cargos docentes en distintas dependencias o dedicaciones compartidas
con otras instituciones. El objetivo de este proceso modernizador, cuyas lineas
de accion politica estan justificadas desde los procesos de globalizacién, exige
reestructurar el sistema de forma que pueda ser compatible con los existentes
en otros paises y, a su vez, generar circuitos de calidad que permitan interac-
tuar con instituciones, producciones y académicos del exterior (16). Tiramonti
sostiene que la globalizacién es, una manifestacion de un cambio de época,
que reestructura y modifica el campo laboral, el mercado del trabajo, los c6-
digos culturales, las estructuras sociales y, por supuesto, las perspectivas de
futuro vividas en un clima constante de incertidumbre tanto en las organiza-
ciones como en los actores.

Por su parte, Aguirre (1998) sefala que tal proceso de modernizacion
constituye el marco del surgimiento de una nueva forma de ser y hacer del
docente; dicho proceso se concreta en la refuncionalizacion de la universidad,
evento que no solo aplica al caso mexicano sino que se hace extensible a toda
Latinoamérica. Se caracteriza por la expansion de la matricula, la diversificacion
de las instituciones, la reorganizacion administrativa (departamentalizacion), la
articulacion del sistema al aparato productivo y la renovacién de modelos aca-
démicos. Uno de los efectos que generd el proyecto modernizador fue el cambio
de imagen del catedratico, que pasé de profesional-catedratico a catedratico-
profesional.

En la tradicidn universitaria el catedratico era considerado un experto en
un area de la disciplina, reconocido, afamado y ponderado por su sabery cultural
general y quien de manera altruista trabajaba en la universidad, aunque vivia de
su profesion-oficio. Modelo todavia vigente en la universidad latinoamericana a
mediados de los afios 50, cuando se contaba con aproximadamente 25 mil do-
centes universitarios:

...en sumayoria profesores horas que servian catedras enlas faculta-
des y escuelas profesionales, junto con trabajar en el ejercicio de su
profesion de dénde obtenian lamayor parte de susingresos. El cargo
docente, en cambio, poseia una funcion cuasi-honorifica y permitia
alas universidades desarrollar actividades de ensefianza a un costo
muy bajo (Brunner, 1990: 75).

A mediados del siglo XIX esta relacion se invierte, el profesional con-

vierte la labor profesoral en una manera de ser profesional y de vivir
deella.
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Ya en los aflos ochenta nos enfrentamos a la consolidacion de una nueva
profesion académica universitaria, la docencia, que encuentra su expresion en el
profesor de carrera, y a la creaciéon de un nuevo mercado ocupacional propio de
las instituciones universitarias, el académico. Ambas caracteristicas han hecho
que amplios sectores de trabajadores intelectuales, o que aspiran a serlo, recu-
rran a la universidad como una fuente de trabajo privilegiada (Aguirre, 1998).

En el caso de Brasil es interesante observar el andlisis realizado por el
sociélogo Simdén Schwartzman (1988), quien plantea que las condiciones la-
borales son desiguales dependiendo de las instituciones y que un grupo muy
significativo de docentes (50%) no cuentan con las garantias de los docentes
de las universidades publicas y deben, por lo tanto, enfrentar condiciones de
trabajo y remuneracién deficitarias: “Most of these teachers work part-time,
are not well qualified, and have to accumulate a large teaching load in seve-
ral institutions -or acombination of jobs- in order to survive” (Schwartzman,
1988: 106),

Asi, tanto Brunner como Schwartzman develan la aparicion de un nuevo
estrato de profesion docente mediante el resurgimiento de los catedraticos en la
modalidad de profesores hora sin una vinculacién permanente, un nuevo estra-
to de profesidon académica que se especializan en ofertar de variadas materias,
con escasa identidad o participacién institucional: “Ofrecen un servicio docente
sobre bases contractuales, casi como una persona ajena a la propia estructura
de lainstitucion” (Brunner, 1990: 78).

En el marco de las politicas educativas en el contexto colombiano, estos
docentes llamados catedraticos producen una ruptura a la tradicién universitaria
sobre la catedra tal como lo describiamos anteriormente, pues el reconocimien-
to y el prestigio por la experticia o el conocimiento ha sido desplazado por una
simple funcionalidad dentro de la organizacion universitaria. La Ley de Educa-
cion Superior colombiana ha establecido en el caso de los docentes de catedra,
vinculados a universidades del Estado, distintas a la Universidad Nacional de
Colombia, que no se les puede considerar como empleados publicos docentes
ni pertenecen a la carrera profesoral (Decreto 1279/ 2002, articulo 4).

Dicha marginalidad no desdice un fenédmeno que estadisticamente es
notorio, debido a la gran cantidad de docentes que laboran en condiciones di-
ferenciales de vinculacion en las universidades y en gran nimero soportan la
actividad de docencia en la Educacion Superior. Las estadisticas en el contexto
de la educacién de Colombia son contundentes al manifestar que gran parte de
los docentes universitarios no se encuentran vinculados de forma estable a las
instituciones universitarias. En los ultimos cinco afos, por ejemplo, los porcen-
tajes de participacion de estos docentes en los formacidn universitaria fluctia
entre el 50 y el 60% de la poblacién total de los docentes universitarios.

La politica publica colombiana en Educacién Superior, Acuerdo por lo
Superior 2034, nos acerca a algunos datos sobre los docentes universitarios. El
primero de ellos tiene que ver con la vinculacién y dedicacién de los docentes.
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Segun este documento, para 2013 los profesores denominados catedraticos
(contratados solo por horas de servicio docente) representan un 54,93% del to-
tal de los docentes universitarios (116.819), un 30.76% del total corresponde a
los profesores vinculados de tiempo completo y un 14,4% a docentes de medio
tiempo: “Si bien los profesores de tiempo completo han aumentado, el mayor
crecimiento en el nimero de profesores se presenta en los catedraticos. Igual-
mente constituyen el grupo de profesores mas grande en el pais..."” (CESU: 77).

A nivel general, el sistema universitario frente a los profesores hace un
diagnostico de su situacion laboral evidenciando que, aunque la matricula se
incremente, el nUmero de docentes no crece en el mismo ritmo, y el incremento
experimentado se registra en la contratacion de docentes por estricto periodo
académico, “lo que afecta la continuidad de los procesos institucionales y la
calidad de vida de los docentes” (CESU: 114).

Sin embargo, ante este panorama, el papel de los docentes o profesores
en el sistema universitario es considerado como capital. La Conferencia Regio-
nal de Educacién Superior en América Latina y el Caribe (CRESAL) realizada en
Cartagena de Indias en 2008 (preparatoria a la Conferencia de La UNESCO en
Paris en 2009), sostiene que los docentes de las universidades se constituyen en
actores fundamentales en los centros universitarios, ya que son piezas decisivas
en la formulacién de propuestas de incidencia de la Educacién Superior en el
desarrollo social (UNESO-OIT, 2008).

Es por ello que es indispensable garantizar su formacion, capacita-
cién permanente, adecuadas condiciones laborales y regimenes de
trabajo, remuneraciones y carrera profesional, que permitan hacer
efectiva la calidad de la ensefanza, la investigacion y las actividades
de vinculacion con la colectividad (Moscoso, 2015: 144).

Una situacidon semejante presenta la Educaciéon Superior en el continen-
te si tomamos algunas referencias de paises sobre los que se tiene infor-
maciéon de, por lo menos, los Gltimos cinco afos. En el caso de Paraguay
y Uruguay, Garcia y Ferreira (2013) sefalan que un alto porcentaje de
los docentes se hayan vinculados a las universidades mediante contra-
tos de horas catedra, lo que significa que poseen una dedicacion inferior
a las 20 horas semanales en las instituciones. Presentan los siguientes
datos: el nimero total de docentes en Paraguay es de 19,534 ubicados
tanto en universidades publicas como privadas. En Uruguay el total de
docentes vinculados a las universidades es de 25,207.

“Con respecto a la dedicacion docente, los datos deducidos de las
fuentes estadisticas reflejan que en el Paraguay solo el 4% esta vincu-
lado a tiempo completo frente a un 18% de medio tiempo. El 78% de
los docentes estan categorizados como profesores horas catedras. En
contraste, en el Uruguay, el 89% de los docentes es de horas catedras,
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el 9% de media dedicacién y Unicamente un 2% de tiempo completo”
(Garciay Ferreira, 2013: 71).

Segun los datos del Servicio de Informacién de Educaciéon Superior
(SIES) de Chile, Gonzalez, Brunner y Salmi (2013) indican que , en las
universidades laboran 90.666 docentes, distribuidos entre universida-
des, institutos profesionales (IP) y centros de formacién técnica (CFT).
Los académicos universitarios representan el 70% del personal docente
(62.943). De este 70% la mitad de los docentes universitarios chilenos
posee contrato por menos de 11 horas semanales.

El SIES utiliza la definicién de la OCDE que considera como académicos
de jornada completa a aquellos que trabajan semanalmente 39 horas o mas.
Bajo este parametro, solo 19% de todos los académicos universitarios chilenos
posee un contrato de jornada completa, oscilando entre 7% en las universi-
dades privadas sin aporte hasta 41% en las universidades privadas con aporte
(Gonzalez, Brunner y Salmi, 2013: 24-25).

De esta forma, concluyen que la mayor parte de los docentes universi-
tarios realiza su labor académica “bajo el régimen de contrato por horas y que
las caracteristicas y condiciones de su actividad profesional son la parte mas
desconocida de esta profesidon académica” (Gonzalez, Brunner y Salmi, 2013:
25). Situacién que se verifica como critica en las universidades privadas, ya que
el 61% de su personal docente estd bajo esta modalidad de contratacion.

3. PROFESION E IDENTIDAD EN EL CONTEXTO UNIVERSITARIO
Las comprensiones sobre la identidad profesional remiten necesaria-
mente a la definicion misma de lo profesional como una categoria
amplia que suele acoger otros conceptos como trabajo, ocupacién u
oficio. Sin embargo, en la revisién de la literatura, en especial en el
campo de la sociologia de las profesiones, indica que cualquier defini-
ciéon adoptada es siempre tentativa, no definitiva e incompleta, ya que
responde a elementos histéricos y contextuales concretos (Isola, 2014),
sumada a esta provisionalidad, los autores evidencian la complejidad
del concepto en su relaciéon con la docencia y aportan elementos para
su revision critica.

Las profesiones han estado presentes en la evolucién de la universidad,
y su lugar ha ido migrando dadas las expectativas sociales que se tienen sobre
esta institucion educativa. Pero es preciso aclarar que la profesién no es simple-
mente un producto del sistema educativo universitario, como aquella asociacion
de maestros y estudiantes que compartian el desarrollo de un trabajo cientifico
o académico por fuera de las comunidades eclesiasticas (Noriega, 2014), por el
contario, algunos analisis como el realizado por el historiador Perren (2007) sos-
tiene que la profesidn se convierte en un elemento organizador de la sociedad
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moderna, lo que contribuye de manera decisiva en el desarrollo de la economia
capitalista y su mundo cultural. La profesién como organizaciéon de expertos
legitimada por una sociedad meritocratica se expande en el marco de las so-
ciedades industriales, aunque reconoce que por mucho tiempo, el estudio de
las profesiones no ocupé un lugar central en la agenda de investigacion de las
ciencias sociales.

Desde una mirada socioldgica y estructural de la profesién, Rodriguez
y Guillén (1992) plantean el desarrollode las profesiones como una nota carac-
teristica de las sociedades contemporaneas, ya que el conocimiento como ele-
mento capital y progresivo en la sociedad occidental favorece el desarrollo de
una sociedad profesionalizada. “Un ndmero cada vez mayor de parcelas de la
vida social e individual se estan convirtiendo en campos de conocimiento y de
ejercicio de un creciente nimero de expertos profesionales” (Rodriguez y Gui-
llén, 1992: 9). Si bien la sociedad postindustrial es una sociedad de organizacio-
nesy profesiones, estas estan atravesadas por relaciones de poder y privilegios
y utilizan el monopolio de un saber abstracto para conquistar posiciones de
privilegio, en ocasiones articuladas con el Estado y proyectos politicos a fin de
resolver problemas sociales.

Desde la tradicién funcionalista la mirada de las profesiones fue esquiva
en ver este tipo de relaciones, ya que el analisis discurria en la manera en cémo
estas se organizaban y diferenciaban en la sociedad cumpliendo una labor al-
truista. Estas aproximaciones, como la planteada por Wilensky (1964) en la dé-
cada del sesenta, esta enmarcada por una serie de criterios que delimitan una
profesiéon de una ocupacioén. Dichos criterios se revelan a lo largo de la historia,
pues la profesién se va configurando y recorriendo ciertas etapas sucesivas, asi,
la profesion es un desarrollo, una evolucién conquistada gradualmente para ga-
rantizar el monopolio de su ejercicio y una relativa proteccion legal.

Las elaboraciones sociolégicas que vinculan profesién y poder ven en el
tratamiento de la profesidn funcionalista un arreglo ideoldgico. Larson (1977), por
ejemplo, afirma que las profesiones se orientan exclusivamente al mercado pero
pretendiendo conservar el dominio intelectual, y lo hacen burocratizandose. Para
Larson este proceso burocratico de las profesiones es auspiciado por la expansion
del Estado en los niveles de la sanidad, la educacién y la administracion, lo que
permite analizar la relacion directa entre las profesiones y las organizaciones.

Si bien los profesionales asalariados que se incorporan a las organizacio-
nes pierden autonomia o autoridad, no obstante, conservan el dominio técnico
de latareay del conocimiento que se incorpora a ella. Rodriguez y Guillén (1992)
destacan que esta situacion no afecta a todos los profesionales de la misma
forma ya que, por ejemplo, los médicos y los abogados sienten un impacto mas
fuerte en sus niveles de autonomia, mientras que los profesionales asalariados
de organizaciones académicas (universidades, hospitales de ensefianza) gozan
de niveles mas altos de autonomia. Ambos consideran que el profesional vincu-
lado a las organizaciones pierde dos prerrogativas importantes: “la evaluacion
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del trabajo y del rendimiento, y el nimero de tareas a realizar y el ritmo de tra-
bajo. La direccion de las organizaciones para las que trabajan han invadido esas
areas de control profesional para menoscabar el poder administrativo de los
profesionales” (Rodriguez y Guillén, 1992: 45).

Frente a esta tendencia, autores como Sarramona, Noguera y Vera (1998)
no ven exclusivamente las profesiones como una forma encubierta de autorita-
rismo que lo Unico que buscan es conservar el status a partir de los privilegios y
el monopolio y que, a pesar de su evolucién en el tiempo, no son un resultado
de las sociedades avanzadas, sino restos de su origen medieval (gremial y reli-
gioso), y plantean que si bien contemporaneamente viven una expansion, hay
desmembracion y pérdida de sus rasgos tradicionales. Insisten en que no puede
pensarse la profesion como una lista que cumple con rasgos fijos e inamovibles
que no sufren cambio, antes bien la profesion es un proceso de busqueda y
perfeccionamiento, construido y condicionado social e histéricamente.

En los estudios sobre la relacion profesién y actividad docente, realizados
desde el contexto latinoamericano, hay una referencia clara a que la docencia
comparte algunas caracteristicas que podemos calificar como tipicas de cual-
quier profesion tales como “una preparacion académica, la posesion de un titulo
que habilita y garantiza una exclusividad en la ocupacién de ciertas funciones,
un conjunto de reglas éticas que conforman una deontologia” (Tenti, 2007: 343),
pero estas son acotadas en el caso de los docentes y llevadas a la categoria de se-
miprofesion o cuasi profesion, sustentadas en las relativas limitaciones en cuanto
a la autonomia, la especializacion y el reconocimiento social. Elementos que se
refuerzan en el sentido de la consideracion de ser un funcionario, cuya actividad
se encuentra fuertemente controlada y regulada desde las normativas estatales
que definen su quehacer y sus responsabilidades.

Asi, a diferencia de otras profesiones, la docencia estaria cobijada por
un sistema que se organiza burocraticamente, ocupando un estatus ambiguo
sobre el que se espera no solo el cumplimento de unas tareas referidas ante todo
a la ensefanza sino que se depositan sobre él ciertas expectativas acerca de la
funcion social que este desempeiia, la formacion de los futuros ciudadanos, la
construccion de pais o la trasmisidon de una serie de valores que perpetdanun
orden identificable con el programa de la sociedad moderna (Tenti, 2007).

Al preguntarse sobre si la docencia universitaria se puede considerar una
profesion Garcia de Fanelli (2009) retoma dos criterios propuestos por Harold L.
Wilensky (1964): el primero de ellos sostiene que el trabajo realizado es técnico en
el sentido del entrenamiento y aprendizaje formal donde se adquieren los cono-
cimientos o la doctrina necesaria para su practica; el segundo criterio responde a
que la actividad se ajusta a un conjunto de normas o cddigos éticos. En ese sen-
tido la actividad docente universitaria cumple con los dos criterios funcionalistas.

Por su parte, los norteamericanos Schuster y Finkelstein (2006) adoptan
una posicion mas compleja al caracterizar la profesionalizacion de la docencia
universitaria en cuatro procesos basicos: la especializacién creciente como ocu-
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pacion principal en la actividad de ensefianza, el entrenamiento de los académi-
cos a través de la educacion de posgrado, una vida dedicada al desarrollo de la
profesion y la interpelacion al profesor universitario como un experto.

Pero es necesario dar un paso mas, ya que no se trata de una lista de che-
queo de lo que puede o no cumplir un oficio para llegar a ser profesional y cata-
logar como tal a un sujeto que ha decidido ingresar al sistema como ensefiante
o docente adoptando una doble profesionalidad en medio de la fragmentacion
que ha sufrido el trabajo docente. Por ello la consideracion de lo profesional no se
agota en el orden del trabajo como actividad productiva y econémica, sino que
implica un proceso subjetivo en su hacer, pues su labor como actividad humana
y doblemente profesional posee un caracter identitario, en el que se reconoce
como sujeto.

Por esto mismo, la pregunta por la identidad de los docentes universitarios
o de los ensefantes se ha convertido en objeto de indagacion al amparo de la
pregunta sobre el lugar del profesional académico, permitiendo explorar aspectos
sobre la actividad o las acciones de estos sujetos, en una relacién directa entre
lo que se hace y lo que se es. Los topicos laborales, organizativos, disciplinares o
simbdlico culturales alrededor del docente universitario, permiten dibujar la iden-
tidad que ha construido.

Sin embargo, la identidad como concepto es problematica, y no puede
ser asumida como un evento automatico, dado por la acreditaciéon de un titulo
o por la participacion de un oficio elaborado y refinado desde la propia practica.
Al contario, se define como un proceso de construccién, un proceso individual y
colectivo; complejo y dindmico; Unico y diverso, que conlleva a la configuracion
de representaciones subjetivas acerca de la profesion docente, de laformaenla
que el docente percibe y vive su trabajo, de igual manera como es percibida y va-
lorada por el conjunto de la sociedad. Walker (2016: 107), por ejemplo, sostiene
que hay una percepcion diversa del ejercicio del trabajo debido a las posiciones
diferenciadas de los sujetos en la carrera docente: antigliedad, tiempos de de-
dicacion docente y estabilidad laboral.

Santos, S. P. et al. (2010) considera que la identidad profesional docente es
un proceso de construccion donde el maestro, en calidad de autor y actor, con-
fiere sentido a su accion como maestro a partir de su vida, su historia personal,
sus valores, su forma de estar en el mundo, su conocimiento. De esta forma, la
identidad del docente no puede ser pensada como algo dado, una propiedad o
un producto derivado de la formacién o la capacitacién como pretenden consi-
derar las politicas que se ciernen sobre los docentes y que se han descrito como
aquellas que fortalecen el sistema y como el seguro para declarar su calidad.

Por ello es preciso reivindicar la identidad docente como un proceso di-
namico, incluso conflictivo, un espacio de construccion de formas de ser y estar
en la profesion. Si bien en un principio los docentes asumen una doble identi-
dad, por una parte, son profesionales que llegan a la Educacion Superior, fruto
de la misma experiencia universitaria y se instalan en ella desde el dominio de
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un saber, una disciplina o un oficio, es decir lo que configura su profesién de
inicio. Pero, por otro lado, estos mismos profesionales cumplen una funcién en
las instituciones de Educacién Superior, pues al ponerse al frente de un grupo
de estudiantes con la pretensidn de ensefar se convierten automaticamente
en docentes, incluso sin mediar otra cualidad mas que el dominio de los co-
nocimientos de su profesion u oficio y la habilidad o competencia para poder
comunicar ese saber a otros (Patifio, 2002).

4. UNA REFLEXION PENDIENTE

A modo de cierre, se puede afirmar que la preocupaciéon que aparece
por la profesién docente y su identidad en el espacio universitario abre
complejas relaciones de los académicos con su doble posicion en la uni-
versidad, profesional y ensefiante, develando una serie de realidades en
el despliegue de su practica como docente y a las que debe enfrentarse
de manera continua: fragmentacién curricular, preocupacién excesiva
por lo que va comunicar, asignacion de actividades de caracter adminis-
trativo e institucional, reconocimiento, competitividad y productividad
de su actividad, todas ellas en su conjunto puede decirse que dificultan
los procesos de identidad profesional, pero esto debe traducirse en las
formas en que estos académicos construyen a partir de estas compleji-
dades formas de ser y estar en la profesién académica.

En medio de dicha complejidad no se desconoce la exigencia que desde
las politicas y sus marcos normativos se hace en torno a laformacion, privilegian-
do la ensefanza o las didacticas, y sobre la que se ha reforzado el discurso de la
calidad educativa desde los afios 90, en una férmula en la que a mayor formacién
profesoral mejoran los indicadores académicos de los estudiantes y proporcio-
nalmente aumenta la calidad del sistema. Dicha exigencia, ha sido introyectada
por los mismos académicos no solo en el afan de preparacion profesional, sino
que responde a un requerimiento institucional para permanecer en el sistema
universitario, pues se cree que con ella se suple una carencia y se fortalecen los
circuitos de calidad en la educacion universitaria.

De otra parte, algunas reflexiones sobre el trabajo docente apuntan a des-
cribir aspectos tales como: condiciones de trabajo, carga de trabajo, bienestar
laboral, burnout y engagement. Pero si bien dan cuenta de las situaciones indivi-
duales de los docentes quedan pendientes algunas reflexiones en torno a las di-
namicas institucionales, politicas y sociales que responden a formas globalizadas
en que el trabajo universitario del docentes es valorado y evaluado. Esto es lo que
categorias como “capitalismo académico” (Slaughter, 1997) tratan de abordar al
evidenciar el modo en que las instituciones se insertan en la corriente de mercado
llevando a reestructurar su manera de generar recursos para poder financiar la
investigacion o su expansién a través de la oferta de nuevos y variados servicios
universitarios, pero dicho cambio genera una ruita identitaria que difiere de la
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tradicion y que modifican las formas de organizacién y control de los académicos
que forman parte de ella:

Las universidades se encuentran hoy subsumidas a laeconomiay el mer-
cado, perdiendo la autonomia de la que gozaron en otros momentos,
paraincorporarse aredes de produccion de conocimientos enlas que las
decisiones académicas empiezan a ser tomadas a partir de motivaciones
econdmicas (Colado, 2003: 1061).

Ello deriva en un clima que rodea el trabajo del docente: la competen-
cia. En la universidad se traduce en formas de reconocimiento de con-
secusion de plazas, recursos, indicadores, en fin, son las capacidades
docentes puestas en el escenario de una disputa que rivaliza por capi-
tales econémicos y académicos, asi la competencia “se ha convertido en
una eficaz forma de regulacién de los sistemas, las instituciones y los
sujetos” (Walker, 2017:10).
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PENSAMIENTO CRITICO Y FORMACION EN
VALORES EN LA UNIVERSIDAD

Alexander Gonzalez Garcia*

INTRODUCCION:

En general las sociedades contemporaneas viven una crisis profunda
de valores éticos. Esto se ve reflejado en la corrupciéon politica, en la
falta de honestidad, en la insensibilidad de los ciudadanos frente a la
situacion de violencia e injusticia social que viven muchos paises en la
actualidad, entre otras dificultades de comportamiento social. Este tipo
de conductas ha generado un “vacio ético” colectivo (Remolina, 1991).

En general, se piensa que la educacion podria contribuir a superar ese
tipo de dificultades. Sin embargo, muchos de los grandes hechos de
corrupcion lo han realizado personas que tienen titulos de pregrado y
de postgrado. Al respecto, el observatorio de la Universidad Colombia-
na identificd, para el caso colombiano, las instituciones de Educacién
Superior y las facultades en que en los ultimos 10 afos sus egresados
han sido cuestionados por su actuar ético (tomado de www.universidad.
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edu.co). En ese estudio, que pretende ser mas una radiografia de lo que
sucede en este pais, se busca saber en concreto de qué pregrado y de
qué universidad provienen estas personas que tanto dafno le han hecho
a la sociedad colombiana.

Esta realidad que se extiende a otros paises, conduce a pensar que la
formacion académica no necesariamente implica una formacion ética de los
estudiantes universitarios, es mas, es valido preguntarse si la universidad debe
formar en valores éticos a los estudiantes. La mayoria de las universidades dicen
en sus estatutos formar integralmente a los estudiantes, pero ;lo logran?, jsaben
cémo hacerlo? ;0 es solo marketing? Por otro lado, jlos estudiantes se sienten
formados en valores éticos por la universidad? Es mas, ;desean ser formados en
valores por la Universidad?

Para muchos académicos (Marin y Cortés, 2014; Hodelin Tablada y Fuen-
tes Pelier, 2014; Fernandez y Ferrales, 2015; Rivas, 2015; S. 1. Garcia & Garde, 2016),
es evidente y necesaria la relacién en la universidad entre formacién profesional
y formacién en valores éticos, pues ;de qué sirve brindar a la sociedad profesio-
nales eruditos en sus areas, pero irresponsables con la sociedad? Por eso, el reto
para la universidad es formar a las nuevas generaciones para una transformacion
positiva de la sociedad y, para ello, la educacién en valores éticos debe asumir un
lugar protagénico en la formacién de los jévenes universitarios. Las sociedades
contemporaneas necesitan profesionales preparados para asumir los desafios
laborales con honestidad, justicia, respeto, compromiso social, solidaridad, etc.
Por ese motivo, la universidad esta llamada a formar a nivel académico y a nivel
ético su estudiantado y, en consecuencia, la Educaciéon Superior no puede cen-
trarse Unicamente en la transmision de un saber practico, sino también debe
formar en el saber hacer y en el saber ser del futuro profesional.

Ahora bien, la formacién en valores en la universidad no debe buscar
instruir a los estudiantes bajo ciertos valores éticos que se conciben importantes
para la sociedad, pues de esta manera no se tendria en cuenta la libertad, los
deseos y las aspiraciones de los individuos, sino que se impondria una escala de
valores predeterminado —como si los valores no cambiaran con el tiempo-. La
formacién ética no debe estar centrada en los valores a ensefar, sino mas bien
en el proceso racional de valoracion que elabora cada sujeto. Y en este proceso
personal, el Pensamiento Critico constituye una herramienta fundamental para
identificar y actuar segun el comportamiento deseado en una sociedad demo-
cratica. Pues el pensamiento critico puede llevar al ser humano a comportarse
de manera justa, solidaria, pacifica, honesta, tolerante, etc., de ahilaimportancia
de desarrollarlo.

A pesar de que el Pensamiento Critico es reconocido en general como
una capacidad importante a desplegar en los estudiantes, existen estudios que
sefalan la comprensién limitada de este tipo de pensamiento en el ambito uni-
versitario a nivel hispanoamericano (Bezanilla-Albisua et al., 2018), la cual me-
rece, por su importancia actual, ser estudiada y clarificada. Este articulo que se
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realiza en el marco de una tesis doctoral en curso en la Universidad Nacional de
la Plata, Argentina; pretende aportar en este sentido, respondiendo de manera
tedrica a la pregunta ;de qué manera el pensamiento critico contribuye a la for-
macion en valores en estudiantes de pregrado? Para responder a esta pregunta,
primero se sefala la relacion intrinseca entre Pensamiento Critico y formacién
en valores, para luego estudiar la definicién de este tipo de pensamiento, sus
principales componentes y la didactica necesaria para su desarrollo en la Edu-
cacion Superior.

PENSAMIENTO CRITICOY FORMACION EN VALORES

Reconocidos académicos y pedagogos destacan el Pensamiento Critico
como uno de los elementos claves para alcanzar una sociedad funda-
mentada en valores éticos (Nussbaum, 2005; Facione, 2007; Villarini,
2003; Freire, 2005, 2006); pues, a nivel personal, permite a los indivi-
duos alcanzar su propia autonomia para que cada decisiéon “tenga en
cuenta un nivel de integridad de principios y de preocupacién por el
bien comin vy la justicia social” (Facione, 2007: 18). Asi, el Pensamiento
Critico desarrolla la capacidad personal de elaborar juicios, de com-
prender los problemas éticos, y de autocontrolar los impulsos y de-
seos para actuar de una manera justa y equilibrada. En consecuencia,
la persona se libera de la dependencia de tener un tutor infalible que
guie sus pasos, pues desarrollando este tipo de pensamiento “aprende
a aprender, a pensar por uno mismo, de manera independiente y en
colaboracién con otros” (Facione, 2007: 18). De este modo, la formacién
en valores no consiste en un tipo de adoctrinamiento moral, sino en el
desarrollo de la capacidad critica de los individuos que le permite ana-
lizar y evaluar una situacién determinada para actuar correctamente.

Ademas, este tipo de pensamiento no contribuye al desarrollo personal
de los individuos sino que es esencial también para el progreso de sociedades
racionales y democréticas. El Pensamiento Critico es el componente y la condi-
cion de toda sociedad moderna, pues permite que sus ciudadanos sean criticos
frente a los desafios sociales y reaccionen frente a las injusticias existentes con el
fin de contribuir a su desarrollo (Nussbaum, 2005). El Pensamiento Critico lleva a
que los individuos se alejen de la aceptacion ingenua de la autoridad, por eso las
dictaduras ven con malos ojos la formacion de este tipo de pensamiento de sus
ciudadanos, pues este no permite mantener indiferente a la poblacién frente al
totalitarismo y al despotismo. En palabras de Martha Nussbaum:

El Pensamiento Critico es particularmente crucial para la buena ciu-
dadania en una sociedad que tiene que luchar a brazo partido con la
presencia de personas que difieren segun la etnia, la casta, la religion
y profundas divisiones politicas. Solo tendremosla oportunidad de un
didlogo adecuado que atraviese fronteras si los ciudadanos jovenes
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saben como participar en el didlogo y la deliberacion en primer lugar.
Y solo sabran como hacerlo si aprenden a examinarse a si mismos y
a pensar en las razones por las que son proclives a apoyar una cosa
en lugar de otra - en lugar de, como sucede a menudo, ver el debate
politico simplemente como una forma de jactarse, o conseguir una
ventaja para su propio lado. Cuando los politicos traen propaganda
simplista a su manera, ya que los politicos de todos los paises tienen
una manera de hacerlo, los jévenes solo tendrian esperanza de pre-
servar su independencia si saben como pensar criticamente sobre lo
que escuchan, poniendo a prueba sulégica eimaginando alternativas
para la misma (2015: 5).

Entonces, el desarrollo del Pensamiento Critico a nivel personal y
a nivel social permite la construccién de una propia escala de va-
lores en los individuos que, haciendo eco a las palabras de Martha
Nussbaum, estd en concordancia con la racionalidad humana vy, por
consiguiente, con los principios de libertad, justicia y equidad que
deben regir una sociedad.

Ahora bien, el estudio realizado por Bezanilla-Albisua et al. (2018) mues-
tra que, en Espaia y América Latina, predomina la comprensién de los docentes
sobre el Pensamiento Critico como las capacidades humanas de “analizar/orga-
nizar” y de “razonar/argumentar” dejando a un lado componentes claves como
la evaluacion y la autorregulacién para que el individuo realice acciones justas
y equilibradas en pro del desarrollo personal y social. Por eso, a continuacion,
es necesario analizar, desde varias perspectivas la comprension de este tipo de
pensamiento, para luego, clarificar cuales son las habilidades y sub-habilidades
a desarrollar.

DEFINICION DE PENSAMIENTO CRITICO

Existen varias definiciones del Pensamiento Critico. Para Ennis (1989),
por ejemplo, este tipo de pensamiento es un proceso complejo que im-
plica tres dimensiones: la l6gica, la criterial y la pragmatica. La primera
hace alusion a la capacidad de juzgar la validez de los argumentos, la
segunda se relaciona con la capacidad analitica para analizar si una
reflexion estd bien fundamentada, y la tercera hace hincapié en la capa-
cidad para resolver problemas buscando la transformacion del entorno.
Para Ennis, la evaluacién juega un papel importante pues al evaluar el
pensamiento de otros o el propio se constituye en la base para tomar
decisiones.

En la misma linea, Paul y Elder (2003) entienden por Pensamiento Critico
como la manera de razonar en el cual “el pensante mejora la calidad de su pen-
samiento al apoderarse de las estructuras inherentes del acto de pensary al so-
meterlas a estandares intelectuales” (2003: 4). Asi, este tipo de pensador alcanza
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argumentos con claridad, exactitud, precision, pertinencia, profundidad, ampli-
tud y légica. Para estos autores el Pensamiento Critico tiene implicaciones en la
persona que lo ejerce pues es “auto-dirigido, auto-disciplinado, auto-regulado,
y auto-corregido” (2003: 4).

Para Villarini (2003), el Pensamiento Critico se entiende como “la capaci-
dad del pensamiento para examinarse y evaluarse a si mismo” (2003: 39), éste
examen tiene repercusiones éticas pues implica una mejora en el pensamiento
y en el comportamiento de la persona que conlleva al compromiso y a la soli-
daridad.

En palabras de Romaine Diane el Pensamiento Critico “consiste en aque-
llas actividades de la mente que son indispensables para tomar decisiones apro-
piadas... incluye concienciay reflexion de nuestras emociones, identificacién de
nuestros valores” (1996: 1). Este proceso que desemboca en acciones concretas,
conlleva el proceso de evaluacion de la informacién y de los argumentos para
realizar los propios con autonomia.

En el informe Pensamiento Critico: Una declaracién de consenso de
expertos con fines de evaluacién e instruccién educativa (Critical Thinking: A
statement of expert consensus for purposes of educational assessment and ins-
truction, 1990), liderado por Peter A. Facione se define al Pensamiento Critico
de la siguiente manera:

Entendemos que el Pensamiento Critico (PC) es el juicio auto regu-
lado y con propésito que da como resultado interpretacion, andlisis,
evaluacion e inferencia, como también la explicacion de las conside-
raciones de evidencia, conceptuales, metodoldgicas, criterioldgicas
o contextuales en las cuales se basa ese juicio. El PC es fundamental
como instrumento de investigacién. Como tal, constituye una fuerza
liberadora en la educacién y un recurso poderoso en la vida personal
y civica de cada uno. Si bien no es sinénimo de buen pensamiento, el
PC es un fenédmeno humano penetrante, que permite auto rectificar
(1990: 3).

A partir de las definiciones dadas se puede identificar que, para es-
tos autores, el Pensamiento Critico se relaciona con la racionalidad vy
contiene una dimensién de autorregulaciéon que conlleva a la toma de
decisiones y a realizar acciones en coherencia con la razén. Es decir,
el Pensamiento Critico no solo implica procesos de analisis, interpre-
tacion, reflexion de las ideas de otros, sino que implica un analisis del
propio pensamiento para corregirlo si es necesario y asi decidir qué
creer o qué hacer.

A partir de las definiciones del Pensamiento Critico, podemos ver que
esta competencia humana implica una serie de habilidades y sub-habilidades
que son necesarias estudiarlas a continuacion.
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COMPONENTES DEL PENSAMIENTO CRITICO

El presente articulo asume la definicion y caracteristicas del Pensamiento
Critico dada por la Asociacion Filosofica Americana (1990), por ser el
fruto de un consenso académico de expertos, tener una aceptacién ge-
neral en el ambito cientifico y por caracterizar de manera mas completa
las dimensiones que contiene este tipo de pensamiento.

El consenso de expertos de esta asociacion establece que un buen pen-
sador critico es una persona “bien informada; que confia en la razén; de mente
abierta; flexible; justa cuando se trata de evaluar; honesta cuando confronta sus
sesgos personales; prudente al emitir juicios; dispuesta a reconsiderar y si es ne-
cesario aretractarse” (Facione, 1990: 3), y esto se logra al desplegar las siguientes
habilidades y sub-habilidades cognitivas en el sujeto:

- Lainterpretacion es “comprender y expresar el significado o la relevan-
cia de una amplia variedad de experiencias, situaciones, datos, eventos,
juicios, convenciones, creencias, reglas, procedimientos o criterios” (ci-
tado por Facione, 2007: 4). Esto significa la habilidad humana de aclarar
el sentido de una experiencia o de un tema en particular con el objetivo
de reconstruir la realidad material de manera propia. Esta capacidad exi-
ge dos sub-habilidades: categorizacién y decodificacion del significado.
Por categorizacion se entiende la capacidad para aprehender o formular
apropiadamente categorias, clases para entender, describir o caracterizar
la informacion sin prejuicios, para que adquieran significados compren-
sibles. Por decodificacion del significado se entiende la capacidad para
detectar, atender y describir el contenido informativo, el significado afec-
tivo, las funciones directivas, las intenciones, el motivo, los propésitos,
el significado social, los valores, los procedimientos, los criterios o las
relaciones inferenciales. De esta manera se llegan a hacer explicitos los
significados contextuales, convencionales o intencionados del mensaje
(Facione, 1990).

- Elanalisis “consiste en identificar las relaciones de inferencia reales y su-
puestas entre enunciados, preguntas, conceptos, descripciones u otras
formas de representacion que tienen el propésito de expresar creencia,
juicio, experiencias, razones, informacién u opiniones” (citado por Fa-
cione, 2007: 5). Este proceso incluye tres sub-habilidades: examinar las
ideas, detectar los argumentos y analizarlos. Por examinar las ideas se
entiende la capacidad para determinar el papel que desempenan las di-
versas expresiones en un contexto argumentativo o persuasivo. Para ello
es necesario (1) identificar y definir los términos; (2) comparar o contrastar
ideas, conceptos o afirmaciones; y (3) establecer problemas, determinar
sus componentes, e identificar las relaciones conceptuales. Dada una
informacion, por detectar los argumentos se entiende, , la capacidad
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de determinar si el conjunto de esa informacion expresa una razén o
razones en apoyo de una afirmacién o punto de vista. Por analizar ar-
gumentos se entiende la capacidad de identificar y de diferenciar en un
argumento: (a) la conclusidn principal, (b) las premisas principales que
apoyan la conclusion principal, (c) las premisas secundarias que apoyan
alas premisas principales, (d) los elementos adicionales no expresados de
ese razonamiento, como conclusiones intermedias, suposiciones o pre-
suposiciones no expresadas, (e) la estructura general del argumento y (f)
cualquier informacion expresada que no esté conectada con el cuerpo
del argumento (Facione, 1990).

La evaluacion es la “valoracién de la credibilidad de los enunciados o
de otras representaciones que recuentan o describen la percepcion, ex-
periencia, situacion, juicio, creencia u opinién de una persona; y la va-
loracion de la fortaleza l6gica de las relaciones de inferencia, reales o
supuestas, entre enunciados, descripciones, preguntas u otras formas de
representacion” (citado por Facione, 2007: 5). Este proceso incluye dos
sub-habilidades: la evaluacién de las afirmaciones y la evaluacion de ar-
gumentos. Por evaluacién de las afirmaciones se comprende la capaci-
dad de evaluar el grado de credibilidad dada a una fuente de informacion
0 a una opinién. Esto implica evaluar la relevancia de la informacién y
evaluar el nivel de confianza. Por evaluacién de los argumentos se entien-
de la capacidad de juzgar si las premisas son verdaderas y conllevan a la
validez de la conclusion, planteando preguntas u objeciones cuando se
identifica la debilidad de un argumento Esto significa (1) determinar si un
argumento se basa en falsas suposiciones y luego determinar cuan cru-
cialmente afectan la fuerza del argumento, (2) identificar si se cae en fala-
cias, (3) juzgar la fuerza de las premisas y suposiciones de un argumento
con miras a determinar la aceptabilidad del argumento, (4) determinary
juzgar las consecuencias intencionadas o involuntarias de un argumento
con miras a juzgar la aceptabilidad del argumento, (5) determinar hasta
qué punto la informacion secundaria podria reforzar o debilitar un argu-
mento (Facione, 1990).

La inferencia es “identificar y asegurar los elementos necesarios para sa-
car conclusiones razonables; formular conjeturas e hipoétesis; considerar
lainformacién pertinente y sacar las consecuencias que se desprendan de
los datos, enunciados, principios, evidencia, juicios, creencias, opiniones,
conceptos, descripciones, preguntas u otras formas de representacion”
(citado por Facione, 2007: 5). Este proceso incluye tres sub-habilidades:
cuestionar la evidencia, proponer alternativas y sacar conclusiones. Por
cuestionar la evidencia se entiende, en particular, la capacidad de reco-
nocer las premisas que necesitan una mejor sustentacion y formular una
estrategia para buscar consolidarlas; en general, la capacidad de juzgar
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lainformacion relevante para decidir la aceptabilidad, la plausibilidad de
la pregunta, problema, teoria, declaracién, hipotesis y para determinar
estrategias de investigacion plausibles. Proponer alternativas se entien-
de como la capacidad para formular multiples opciones para resolver
un problema, una pregunta, investigar un tema o lograr un objetivo.
De igual manera, esta capacidad se extiende a extraer presupuestos y
proyectar el rango de posibles consecuencias de decisiones, posiciones,
politicas, teorias o creencias. Por sacar conclusiones se entiende la capa-
cidad de inferir adecuadamente qué posicion, opinién o punto de vista se
debe asumir sobre un asunto determinado siguiendo la fortaleza l6gica.
De esta manera, se puede determinar cual es la conclusion mas sélida
apoyada por la evidencia o cual es la conclusién que deberia ser recha-
zada por ser menos plausible (Facione, 1990).

La explicacién es la capacidad humana para exponer a los otros una
vision del panorama completo “tanto para enunciar y justificar ese ra-
zonamiento en términos de las consideraciones de evidencia, concep-
tuales, metodoldgicas, de criterio y contextuales en las que se basaron
los resultados obtenidos, como para presentar el razonamiento en forma
de argumentos muy soélidos” (citado por Facione, 2007: 6). Este proceso
incluye tres sub-habilidades: indicar resultados, justificar procedimien-
tos y defender los argumentos. lindicar resultados se entiende como la
capacidad para producir afirmaciones, descripciones o representaciones
precisas como consecuencias de las actividades de razonamiento con el
fin de analizar, evaluar, inferir o monitorear esos resultados. Por justificar
procedimientos se entiende la capacidad para explicar los conceptos,
metodologias, evidencias que se usan para formar las propias interpreta-
ciones afin de poder registrar, evaluar, describir o justificar con precisién
esos procesos. Por defender los argumentos se entiende la capacidad
para dar razones por aceptar ciertas afirmaciones, o tener cierto criterio
de una manera légica y analitica (Facione, 1990).

I//

La autorregulacién es el “monitoreo autoconsciente de las actividades
cognitivas propias, de los elementos utilizados en esas actividades, y
de los resultados obtenidos, aplicando particularmente habilidades de
analisis y de evaluacién a los juicios inferenciales propios, con la idea de
cuestionar, confirmar, validar, o corregir el razonamiento o los resulta-
dos propios” (citado por Facione, 2007:. 6). Este proceso incluye dos sub-
habilidades autoexamen y autocorreccion. Por autoexamen se entiende
la capacidad para examinar su propio punto de vista o argumentacion
identificando posibles influencias inapropiadas o intereses personales
o faltas metodoldgicas o errores légicos, con el fin de revisar el razo-
namiento. Después del autoexamen y de haber identificado errores o
incoherencias, por autocorreccion se entiende, la capacidad de elaborar
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procesos razonables para solucionar o corregir los errores causados (Fa-
cione, 1990).

A partir de estas dimensiones y habilidades cognitivas, junto con otras
comprensiones de Pensamiento Critico (Ennis, 1989; Paul y Elder 2003;
Villarini, 2003) se puede deducir que este tipo de pensamiento es un
metapensamiento (pensar el pensamiento) que implica comprender,
evaluar y actuar. Y el desarrollo de estas disposiciones cognitivas no
se alcanza solo por las relaciones interpersonales, sino que es nece-
saria una educacién que permita el desarrollo de las mismas a partir
de “introspecciones utiles” las cuales son “la base de una sociedad ra-
cional y democratica” (Facione, 2007: 3). Entonces, si la universidad
quiere contribuir a la formacién en valores a través del despliegue del
Pensamiento Critico de sus estudiantes es necesaria una didactica apro-
piada que contribuya a la autonomia y al desarrollo de las habilidades
cognitivas descritas anteriormente, en especial la de la autorregulacién.

DIDACTICA DEL PENSAMIENTO CRITICO

Segun Domingo Contreras (1994), la didactica es “la disciplina que ex-
plica los procesos de ensefianza-aprendizaje para proponer su reali-
zacion consecuente con las finalidades educativas” (Contreras, 1994:
19). Esta definiciéon hace énfasis en el binomio ensefianza-aprendizaje
que concibe la enseffianza como una actividad intencional que busca el
aprendizaje de los estudiantes como resultado de una dependencia on-
toldgica. Para el desarrollo del Pensamiento Critico es necesario que los
procesos de ensefanza-aprendizaje estén encaminados al desarrollo de
las habilidades y sub-habilidades cognitivas. Sin embargo, el desarrollo
del Pensamiento Critico no puede ser una opcién, sino debe ser una de
las finalidades de la formaciéon de los estudiantes en la universidad,
pues un buen profesional no es aquel que conoce su area a la perfeccioén,
sino que es critico frente a ella y hace un uso adecuado de su saber para
el desarrollo positivo de la misma sociedad.

El enfoque de mirar el desarrollo del Pensamiento Critico como una de
las finalidades de la formacién universitaria, implica generar nuevas dinamicas
de formacion entre los estudiantes con sus docentes y con los temas de estudio.
Pues, la ensefianza, en general, ha hecho énfasis en el aprendizaje de definicio-
nes, nociones, teorias sin una apropiacion critica de ese conocimiento, por eso
son necesarias estrategias que promuevan la formacién de todas las habilidades
y sub-habilidades del Pensamiento Critico en los estudiantes. Estudios recientes
(Tamayo, Zona y Loaiza, 2015) destacan que la argumentacion, la solucién de
problemas y la metacognicién son medios eficaces para desarrollar este tipo de
pensamiento.
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La argumentacion busca dar cuenta de una postura que se tiene sobre
un tema particular haciendo uso de argumentos légicos validos que sostienen
el razonamiento planteado. Este es un buen medio para el desarrollo de las
habilidades cognitivas del Pensamiento Critico, pues para argumentar se debe
tener claridad de planteamientos, interpretar puntos de vista diversos, anali-
zar relaciones entre conceptos, evaluar argumentos, explicar y autoevaluar
su propio pensamiento. En el dmbito de la formacién en Ciencias Humanas,
la argumentacién es una herramienta bdsica, pues es un medio para mostrar,
probar, convencer o rechazar alguna proposicién encaminada a la obtencion
de un resultado favorable. De ahi laimportancia de desarrollar el Pensamiento
Critico a partir de la argumentacion. Para ciertos autores el Pensamiento Critico
tiene un vinculo estrecho con los procesos académicos de lectura y escritura
pues estos implican interpretacion y argumentacién de ideas (Fischer y Scri-
ven, 1997), mientras que otros educadores piensan que el Pensamiento Critico
no se limita a los ambitos académicos sino que puede estar presente en cual-
quier ambito humano en la medida que el individuo sea capaz de argumentar
y evaluar el pensamiento de otros y el propio (Paul y Elder, 2003). Para que el
Pensamiento Critico se desarrolle a partir de la argumentacion es necesario
que se potencialicen las habilidades de interpretacidon, analisis, evaluacion,
inferencia, explicacidén y auto regulacion, solo asi es posible desarrollar una
sélida argumentacion.

Un segundo medio para la didactica del Pensamiento Critico es la re-
solucion de problemas. Laskey y Gibson sostienen que el Pensamiento Critico
engloba un conjunto de habilidades cognitivas que buscan la resolucién de pro-
blemas, por ello, existe una estrecha relacién entre este tipo de pensamiento y
este tipo de didactica. Estos autores promueven laidea de que en el aula de clase
se pueda realizar preguntas que potencialicen las habilidades del pensamien-
to como “interpretar, aplicar, analizar, sintetizar, evaluar y resolver problemas”
(Tamayo et al., 2015: 123). Para Garcia (2010) la resolucién de problemas lleva
a los individuos a percibir la realidad de una manera diferente y lo moviliza a
encontrar, disefiar y buscar una alternativa para resolver la dificultad a través
del Pensamiento Critico. Por esta relacion tan estrecha, Mayer (1986) sostiene
que “el pensamiento es lo que sucede cuando una persona resuelve un proble-
ma” (Mayer, 1986: 23). Esto se debe a que el Pensamiento Critico no busca solo
conocer, analizar e interpretar la dificultad, sino busca posibles soluciones que
le permitira escoger la solucién mas adecuada potencializando las habilidades
cognitivas.

Un tercer medio para la formacién del Pensamiento Critico es la me-
tacognicion. Flavell define la metacogniciéon como la habilidad humana para
monitorear, evaluar y controlar los procesos cognitivos. Entendida de esta ma-
nera, la metacognicién tiene una estrecha relacion con el Pensamiento Critico
pues este tipo de pensamiento, como se dijo anteriormente, implica pensar el
pensamiento. La metacognicion y el Pensamiento Critico buscan el alcance de
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la conciencia y la gestion del propio conocimiento (Kuhn & Dean, 2004). Asi la
didactica utilizada para fomentar el Pensamiento Critico como, por ejemplo,
aprendizaje basado en problemas, estrategias argumentativas y de evaluacion,
aprendizaje basado en juegos, etc., debe estar atravesada por la metacognicion
para que el estudiante identifique y evalle su propia manera de pensar y asi se
contribuya al desarrollo del Pensamiento Critico.

Ahora bien, si la universidad busca el desarrollo del Pensamiento Critico
como un medio para construir ciudadanos responsables con su entorno bajo la
vivencia de valores éticos, la didactica debe estar enfocada no solo en la ense-
fAanza de conceptos, teorias o principios, sino también en el proceso de aprendi-
zaje que implica el desarrollo de ciertas habilidades cognitivas en los estudiantes
como lo pretenden las didacticas descritas anteriormente.

CONCLUSION

Este articulo se trazé como objetivo responder tedricamente a la
pregunta ;de qué manera el Pensamiento Critico contribuye a la for-
macion en valores en estudiantes de pregrado? La educaciéon uni-
versitaria puede llegar a contribuir a la formaciéon en valores de los
estudiantes de muchas maneras como, por ejemplo, en la relacién
docente-estudiante o en la vivencia de valores en el clima organiza-
cional de la propia institucién; sin embargo, este estudio ha hecho
énfasis en el Pensamiento Critico como competencia humana a desa-
rrollar en el dmbito académico universitario y que tiene una estrecha
relacion con el fomento de los valores deseados en una sociedad
democratica. El Pensamiento Critico, a pesar de que tiene diversas
interpretaciones, se puede entender como un proceso cognitivo que
usa el ser humano para examinar cuidadosamente el pensamiento de
los otros y el propio con el fin de mejorar, clarificar la comprensién
y actuar en coherencia.

A nivel individual, esta competencia humana es fundamental para tener
una postura autébnoma y proceder con criterios propios regidos bajo principios
éticos; y a nivel social este tipo de pensamiento es fundamental para que los
ciudadanos sean criticos frente a las injusticias contemporaneas y se movilicen
a su transformacion. No obstante, para desarrollar este tipo de pensamiento, es
necesaria una comprension mayor de las habilidades y sub-habilidades que este
pensamiento implica, para no buscar solo desarrollar las capacidades de analisis,
reflexidn e interpretacién; sino que incluir, sobre todo, la autorregulacién que
implica una auto-correccién y un auto-control. Para ello, la universidad debe
ser consciente de la importancia del desarrollo del Pensamiento Critico y debe
hacer uso de una didactica idonea para potencializar este tipo de pensamiento,
de ahi que didacticas como la argumentacién, la resolucién de conflictos y la
metacognicion sean favorables para este fin.
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Solo a través de la vivencia de valores una sociedad podra avanzar hacia
la convivencia pacifica y armoniosa de los ciudadanos; pero esta vivencia no
puede llegar a ser el fruto de un adoctrinamiento, pues la historia humana
conoce casos desastrosos al respecto, sino mas bien debe ser resultado del
desarrollo del Pensamiento Critico de los ciudadanos.
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