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PROLOGO

La aplicacion de los conceptos universales sobre curriculum y sobre
las teorfas curriculares mas clasicas que contemporaneas, se repre-
sentan permanentemente en la dinamica de las universidades. La in-
tegracion curricular funciona de manera parcelada dada la concep-
cion atomizada y segmentada en las curriculas. Esta perspectiva es el
patético reflejo del pensamiento paramétrico que impera en el mode-
lo de formacion traido desde la tecnologia educativa y el disefio
instruccional. Es una herencia de la cual ha sido supremamente dificil
soltarnos para formular un nuevo paradigma en materia curricular.

Dicho lo anterior, debemos tener en cuenta que la insistencia en la
construccion de un nuevo paradigma curricular ha sido una tarea de
permanente reflexion y analisis critico en las comunidades académi-
cas. Pero es claro que, para ciertos sectores académicos, el mantener-
nos en el paradigma convencional resulta ser mas comodo y produc-
tivo, ya que sus intereses e intenciones estan por encima de otras
ideas renovadoras.

El punto de partida para la renovacion curricular ha sido la integra-
cion, transversalidad, problematizacion y resignificacion. Al respecto
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de la integracion en el curriculum, ésta tiene sus raices en la concep-
cion de "formacion integral" propagada en los ultimos afios en los
PEI (Proyectos Educativos Institucionales) de las universidades. Este
concepto, se fundamenta de manera directa o indirecta en otros con-
ceptos tales como: integridad, totalidad y holistica. Cumplir con algu-
nas de estas dimensiones resulta supremamente dificil o imposible
cuando se intenta superar o pasar de un modelo curricular atomizado
al lado contrario, alli se encuentran las maneras convencionales de
hacer curriculum.

Integridad nos habla de la presencia de los componentes que hacen
parte de un "conjunto en unidad, diversidad y complementariedad".
Dicho de otra manera, en la integridad estan presentes los compo-
nentes de manera integra. La Totalidad nos dice que "todos" los com-
ponentes del conjunto o de la unidad estan presentes sin mediar or-
ganizacion, requisitos o posibilidades. En cuanto a la holistica, esta
nos permite reconocer de manera dinamica, dialéctica, estructural y
funcional la relaciéon de todos los componentes en funciéon de un
objeto comun. Esto quiere decir que para que la holistica curricular
se haga presente deben existir integralidad y totalidad.

La formacion integral va de la mano de los curriculas integracionistas,
lo mismo que de las practicas educativas coherentes con la integra-
cion. Debe quedar claro que puede existir la idea de un trabajo
curricular como lo estamos planteando, pero resulta imposible lograr
este proposito cuando el proceso educativo es desintegrador y de
igual forma, la evaluacion es parcelada. Hacer referencia a la integra-
cion curricular implica también una relaciéon armoénica entre el qué,
cémo, con qué, para qué, por qué, donde.

Otra de las dificultades que no favorece el quehacer curricular
integrador, es la consideracion administrativa que se tiene de él. La
administracion del curriculum no puede ser superior a la concepcion,
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estructura y dinamica de éste, ya que puede menguar sus posibilida-
des o lo podria convertir en la cenicienta de la vida académica. Tam-
bién podria ocurrir que el curriculum se convierta en algo
supremamente simple, que lleve a que sea entendido como el conjun-
to de asignaturas que lo conforman. El resultado de lo anteriores es
que el curriculum no puede seguir siendo una sumatoria de asignatu-
ras, actividades educativas y componentes evaluativos.

De gran relevancia en la dinamica de los curriculas universitarios es la
tan discutida flexibilidad curricular. La flexibilidad hace parte de una
de las tantas connotaciones contemporaneas que han llevado a que el
curriculum se convierta en un agente problematizador del quehacer
educativo. Lograr flexibilizar las practicas curriculares es una tarea
comprometedora de la ineficiencia, de algo que por imposibilidad
debe funcionar con rigidez. Vale la pena preguntarnos sPor qué pre-
domina la rigidez curricular en nuestras instituciones? Una respuesta
inmediata salta a la vista, que nuestros curriculas son rigidos dada la
estructura paramétrica y esquematica que los ha caracterizado. El mun-
do paramétrico y el paradigma del control ha sido inventado precisa-
mente para inflexibilizar.

Dadas las condiciones de eclecticismo que abundan en nuestro siste-
ma educativo colombiano, debemos decir que el curriculum universi-
tario y en general todo el curriculum, no tiene un sustento fuerte que
desde lo conceptual, tedrico y epistemologico, que permita concen-
trar sus esfuerzos en una fundamentacion tedrica que lo saque de la
simbiosis con la institucion educativa, del mundo productivo y del
capricho de los docentes.

¢Qué es una teoria curricular? Es un conjunto de planteamientos con-
ceptuales de caracter propositivo con argumentos de fuerza compro-
metedora, que habla de la estructura organizativa, dinamica y de pro-
yeccion de lo que es necesario ensefar o debe ser aprendido con
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necesidad de formacion asistida. Hablar de teoria curricular implica
definir o decidir sobre lo que es curriculum. Para encaminar la pro-
puesta anteriot, podriamos decir que curriculum es conjunto de ex-
periencias de aprendizaje, orientadas por la formacién asistida, que
compromete estrategias educativas y evaluativas, lo mismo que am-
bientes educativos pertinentes. LLas experiencias tienen implicaciones
de proceso y de trayecto, por supuesto de transformaciéon personal,
dado el transformador papel del aprendizaje. Quien aprende algo, o
aparentemente lo aprende, nunca sera la misma persona.

¢Para qué una teorfa curricular? Una teoria curricular es importante
en la medida que oriente, no predetermine la acciéon. No puede ser
una camisa de fuerza, sino una posibilidad de leer las realidades, rea-
lidad, contexto, procesos y fenémenos. De igual forma oriente o acom-
pafie la formacion.

De allf que una teorfa curricular sélo es una posibilidad momentanea o
transitoria de darle sentido a lo que sucede. Después de lo anterior, se
debe tomar distancia para construir conceptos articulados y con senti-
do, que permitan establecer responsabilidades de confrontaciéon y sa-
tistaccion de los hechos reales que marcan la pauta en la experiencia.
De alli que una teorfa curricular no se reproduce por si misma sino que
se muta o transforma a partir de lo que no es o no se da. Una teoria
curricular es ante todo la representacion de la experiencia vital.

La experiencia vital es todo aquello que se da a plenitud, que utiliza la
busqueda de sentido, que proporciona fuerza transformadora, toma con-
clencia, construye principio de realidad y permanece en el darse cuenta
de lo que sucede y de lo que me sucede, en torno al proceso vital de
transformacion. Si la experiencia no nos toca, al menos superficialmente,
no se abrira el camino de transformacion, y el trayecto de la formacion,
sera menguado tanto por quien ensefia como por quien aprende. Es
decir, toda teorfa curricular también es una teorfa pedagogica.

10
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En la perspectiva de Lundgren (1992), la base de su pensamiento te-
rico esta soportado por los conceptos de: procesos de produccion,
procesos de reproduccion, contextos social y cultural, condiciones del
contexto social y modelos de pensamiento. En este orden de ideas,
insiste el autor, dichos conceptos tienen sentido tedrico y fuerza de
pensamiento en su interrelacion. La teorfa curricular no esta en la es-
tructura y dinamica de lo anterior sino en su organizacion.

Para la UNESCO, en el ano 1958, el curriculum merecia toda la
atencion "todas las actividades, experiencias, materiales, métodos de
ensefanza y otros medios empleados por el maestro o considerados
por €l, en el sentido de alcanzar los fines de la educacion". Esta defi-
nicién nos recuerda enfoques educativos que tuvieran su importan-
cia y preponderancia en la misma época referida. Hoy dicha perspec-
tiva busca ser superada y trascendida. En ese momento se insistia en
la repeticion, acumulacién de informacion y en el papel protagonico
del educador. Una perspectiva renovadora nos sugiere que el curri-
culo debe tener compromiso con la integracion y la sistematicidad.

De todas maneras, el curriculo y concretamente una teorfa curricular,
implican relaciones profundas con la cultura, los fines de la educa-
ci6én, un concepto de ser humano y de formacion, una teorfa del apren-
dizaje, desarrollo humano y pensamiento. También se vincula hoy,
especialmente en la actualidad, al desarrollo, la economia y la produc-
cion. Pero hay una relacion imprescindible que llama la atencién, es
que toda teorfa curricular debe estar enmarcada en la cotidianidad.

Esto nos puede llevar a pensar que una teorfa curricular seria tiene
multiples elementos, relaciones y organizaciones que dificilmente

puede satisfacer a todos los interesados.

De otro lado, vale la pena decir que una teorfa curricular debe estar
comprometida con nuestra identidad, con el contexto y las realidades

11
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que vivimos. Esto implica compromisos importantes con el pensa-
miento latinoamericano, con nuestra historia de vida, la cotidianidad
y el contexto histérico. En este mismo sentido esta en juego lo que
somos y los desarrollos como humanos; con las necesidades, no con
las imposiciones consumistas propias de la economia neoliberal. Pero
se da por sentado que se vive en un modelo econémico especifico
que nos afecta; al igual que existe la globalizacion como fenémeno
historico de actualidad de profundas implicaciones, no sélo para no-
sotros sino para todo el mundo. Aqui el curriculum se transforma
desde una perspectiva de repeticiéon y acumulaciéon en un asunto
problematizador.

En el presente libro nos encontramos, precisamente, con una idea
profunda de problematizacion en torno al curriculum. Es claro que,
para que lo anterior ocurra, se parta de las reflexiones y condiciones
que implican la formacién del ser humano. Es el trayecto de la for-
macién lo que muestra el camino que deben tener los procesos edu-
cativos y por consiguiente el curriculum.

La incorporacion critica de la cultura bajo diferentes perspectivas ta-
les como gnoseologia, ontologia, educacion, sociocultural e integra-
cién, permite entender con claridad el compromiso que tienen los
autores con la formacién integral, con el curriculum profundo y re-
flexivo, al igual que con la superacién de la perspectiva instrumental y
paramétrica que ha marcado la pauta en materia curricular.

Las logicas de organizacion del conocimiento, que ha sido una im-
portante tarea del curriculum a lo largo de su historia, nos pone en
una perspectiva de actualidad, importante y necesaria como es la
problematizacion. La cual apunta directamente a la formacion. Es alli
donde el "darse cuenta", "la toma de consciencia", "el aqui y el ahora"
y "el principio de realidad" cobran fuerza.

12
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Finalmente, la organizacion del curriculum esta orientada por facto-
res preponderantes como flexibilidad, relacién teoria - practica,
interdisciplinariedad, organizaciéon de colectivos académicos y la
problematizaciéon como eje fundante de la investigacion. Es asi como
el curriculo se convierte en un escenario dinamico, dialéctico y com-
plejo que da cabida de manera permanente al desarrollo del conoci-
miento y del pensamiento, esto va de la mano de la problematizacion
moral, social y afectiva que compromete todo acto del ser humano.

Aqui nos encontramos entonces con una propuesta curricular tanto
tedrica como practica, que permite develar y comprometer el queha-
cer docente universitario y exige la transformacion de las practicas
curriculares convencionales. Vale la pena ponernos al tanto de esta
excelente y viable propuesta.

DIEGO VILLADA OSORIO

Doctor en Ciencias de la Educacién: Area Curriculo
villadaosotio@gmail.com
competencias08@gmail.com

13






INTRODUCCION

CURRICULO EN PERSPECTIVA
RELACIONAL: NECESIDADES,
ALCANCES Y PERSPECTIVAS

"Durante el transcurso de una carrera ya larga y variada ja-
mids he visto a un educador cambiar de método de educacion.
Un edncador no tiene el sentido del fracaso, precisamente por-
gue se cree maestro. Cree gue quien enseiia manda. De ahi su

oleada de instintos"

Gastin Bachelard(1985)

15
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El Curriculo como campo del conocimiento no se encuentra aislado
sino que se nutre y relaciona con la Pedagogia y 1a Educacion, es decir,
que su referencia necesariamente remite a las preguntas por como y a
quién educamos, en tanto se interroga por el SER HUMANO, por su
proceso de humanizacién y su mundo, por la nocion de Formacion Hu-
mana, sus implicaciones, compromisos y responsabilidades.

Al asumir la pregunta por el Ser Humano desde el punto de vista de la
educacion, es necesario reconocetle tanto en su condicion de educable,
como en su condicion de sujeto en formaciéon. Y a la educacion en un
papel humanizador, en la medida que permite, a partir de los sentidos
y significados entramados y encarnados en la cultura, potenciar los
distintos procesos de transformacion de la humanidad.

Partiendo del supuesto que en todo acto educativo se encuentran
comprometidas por lo menos' tres instancias fundacionales: el edu-
cando, el educador y el saber, se considera que éstas se encuentran en
una dialéctica constante en la que se permite dialogar, construir y
resignificar el conocimiento. Estos tres componentes son esas condi-
ciones de posibilidad que generan el acto mismo de la educacion.

En este sentido, es necesario comprender como el educador y el educando
son sujetos activos, comprometidos con el acto educativo; no puede con-
cebirse un educando inactivo, simple receptor de contenidos y mucho menos
como sujeto inoperante; la concepcion con la que se cuenta versa sobre un
educando activo, comprometido, con un potencial cognitivo que le provee
habilidades analiticas, criticas, sintéticas y con un potencial creador que le
permite variat, transformar, co-producir y activar el mundo de la vida.

Del mismo modo, el educador no puede verse como un simple trans-
misor del conocimiento que de forma vertical, unilateral, sin com-

1 Es necesario considerar que aparte de las tres propuestas, hacen parte del acto educativo el
contexto del aula (en educacion formal), las politicas institucionales y la cultura.

16
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promiso y en un profundo mondlogo, instituya su palabra como la
unica legitima en el proceso de ensefianza - aprendizaje. El educador,
mas que un instructor, debe ser un acompanante, un guia de los pro-
cesos que se dan en el acto educativo; al tiempo que no debe perder
su condicion de permanente buscador.

Al respecto, Francois Dagognet (citado por Wunenburger, 20006, p. 13)
propone: "recordamos, como todos, esas bellas férmulas comentadas
por Gastén Bachelard: "Ensefiar es la mejor manera de aprender'; o
también: "seguir siendo un escolar es el deseo secreto de un maestro".

Es asi que la pregunta que sostiene todo el andamiaje del acto educati-
vo empieza a otientarse hacia el sujeto que aprehende’, entendiendo
que el sujeto de la educacion es el Ser Humano, éste como individuo y
como ser social, es decir, el sujeto de la educaciéon en su dinamica
particular y en su desarrollo social construye una concepcion de mun-
do para comprender y transformar el contexto en y para la acciéon’.

Se comprende entonces, que la educacion se concibe en una perspec-
tiva de la relacion, esencialmente interaccion, de tal modo que el pri-
vilegio apunta a una interaccion de caracter comunicativo en la medi-
da en que el lenguaje se convierte en el elemento fundamental para el
compartir discursos, ideas, argumentos y deliberaciones.

En este sentido, el lenguaje se constituye como herramienta primordial
que media entre los sujetos, en la medida en que permite comunicar lo
que se piensa y lo que se siente y a su vez abre la discusion, lo que hace
que se pueda acceder a lo publico y en algunas ocasiones a lo mas

2 Eneste punto coinciden el educador y el educando en tanto el educador se proporciona como
educando en el instante que comprende que en el acto educativo €l construye conocimiento.

3 Accién, tomada desde H. Arendt (citada por Setrrano, 1998, p. 117) "es la dimension de la
actividad humana relacionada con la pluralidad, al hecho de que los hombres, no el hombre,
vivan en la tierra y habiten el mundo. En tanto, la accién estd constituida por la unién de la
practica (praxis) y el discurso (lexis) es ella la que posibilita a los individuos adquirit, en la
interaccion con los otros, una identidad y que ésta sea reconocida por los otros".

17
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intimo del otro; es decir, el lenguaje permite en lo humano la posibili-
dad del encuentro, de la comun-unioén, al tiempo que deja emerger la
posibilidad de lo politico, en una sociedad actual que tanto lo necesita.

Aqui, el proceso educativo se constituye en un proyecto para la socie-
dad, en donde su connotacién politica cobra fuerza y estatuye una
mirada que permite reconocer en lo social las diferentes y particula-
res miradas de sus miembros, asi lo politico en el acto educativo im-
plica que en ¢l hay participacion de una colectividad de la cual cada
uno de nosotros es parte (un nosotros), que al mismo tiempo es pu-
blico puesto que no estd reservado a nadie (Valencia, 2002)

En lo correspondiente al asunto de lo curricular en perspectiva edu-
cativa, se plantea que éste debe ser entendido como un camino dina-
mico y dialéctico activador de procesos que intentan responder de
manera sistematica sobre tres instancias fundamentales: El hombre,
la sociedad y la disciplina. Su impacto estarfa en el orden de estas
categorias, expresaindose en las siguientes tendencias basicas:

1. Planeacion, construccion y desarrollo del saber.

2. Procesos de innovacién y creacion.

3. Posibilidades para la ensefanza y el aprendizaje.

4. Conceptualizaciéon permanente sobre lo humano y la humanidad.

En esta medida, es necesario que la institucion educativa, que enfren-
ta la necesidad de comprender y significar su curriculo, deba relacio-
nar su propia cosmovision (vision, mision, propuesta pedagogica, entre
otras) con el mundo (contextos de relacion cercanos y lejanos), aten-
diendo a las diferencias entre lo social, lo simbdlico y lo objetual®. Se

4 El concepto de mundo no podra restringirse al mero asunto de los objetos de posible obser-
vacion. Multiples miradas filoséficas y psicolégicas han propuesto que el mundo debera en-
tenderse en sus dimensiones socio-historicas, simbolicas y pragmaticas, dando lugar a una
mirada mas articuladora de la vida de los sujetos que habitamos el mundo (para mayor am-
pliacién el lector se puede remitir al concepto de mundo de la vida de Husserl y el concepto
de los tres mundos de K. Popper).
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reafirma entonces una intencionalidad, todo acto cutricular debera
expresarse en la relacion entre comprension (de actores, flujos de
conocimiento y perspectivas) y accion’ (lo dado en tanto confluencia
de lo humano en acto).

No obstante, en lo atinente a lo curricular no existen conceptos totalmente
unificados, es por esto que se mencionan las siguientes tendencias:

a. El curriculo como agregado de contenidos, en donde esta con-
notacion clasica, se hace sobre el plan y la organizacion asignatural.
El curriculo como una sumatoria de experiencias.

El curriculo basado en las experiencias.

El curriculo como posibilidad de recontextualizacion de los saberes.

°o oo

El curriculo como posibilidad de entablar relacién con el contexto,
relaciones con sentido, en tanto se atiende al tiempo y al proceso.
. El curriculo como escenario de realizacién de las comunidades
de sentido, en la perspectiva del conocimiento como flujo.

Estas diferentes perspectivas descansan sobre logicas de pensamien-
to, en donde se origina una cosmovision propia de la relaciéon contex-
to - institucion. En este sentido, el siguiente texto toma partido por
el curriculo como escenario de realizaciéon de las comunidades de
sentido en la perspectiva del conocimiento como flujo. Asi que la
reflexion apunta hacia la constitucion de comunidades de sentido,
fundadas en relacién y alrededor de campos de conocimiento,
transcendiendo el mero asunto de la agregacion® del saber.

5 En esta medida, debe existir una articulacion entre el conocimiento y la accién, puesto que
toda elaboracion curricular debe establecer una mirada de lo teérico y lo practico, haciendo
que estas dos instancias funcionen interdependiente y dialécticamente. Al respecto se indica-
ran algunas cuestiones en el presente texto.

6 Sobre el concepto de agregacion se van a realizar varias referencias durante el transcurso del
texto, siempre entendidas en relacién antagénica al concepto de integracion. En este mismo
sentido, la agregacion se considerara como una sumatoria de contenidos que no establecen
vasos comunicantes entre si, lo que deviene justamente en nula comunicacion entre las partes,
nula produccién interdisciplinar y sobre todo poca fuerza colectiva en la estructuracion curricular.
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(enunciada y puesta en accioén) de una idea educativa. Estamos diciendo
entonces que ¢l mismo es el reflejo de las concepciones que una comuni-
dad educativa posee sobre la formacion humana. Es decir, que las institu-
ciones o comunidades educativas teotizan y comparten comprensiones
acerca de la sociedad, la cultura, la pedagogia, el conocimiento (en conse-
cuencia sus formas de produccion, ensefanza y su aprendizaje) y que el
curticulo es la manera de llevar a la accion dichas concepciones, siempre
con el animo constante de revisiones y recontextualizaciones de lo hecho.

En tal sentido, setfa equivocado comprender el curriculo como sinéni-
mo de plan de estudios u organizacion distributiva de una disciplina.
Serfa preferible comprenderlo mas bien, como el conjunto de procesos
pedagdgicos inspirados en las ideas educativas (pensadas y actuadas); 1o
anterior incluye las vivencias que los docentes y estudiantes comparten
entorno de un proyecto educativo. Asf que, el curriculo no serfa el re-
sultado de un proyecto educativo, sino su dinamica, su proceso, el inte-
rrogante permanente que acompafia la incertidumbre de la formacion
humana en un contexto particular, orientado con base en perspectivas
globales, generales y en constante movimiento.
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CAPITULO UNO

LA FORMACION COMO
FUNDAMENTO DE LA
REFLEXION EDUCATIVA:
UN ESBOZO HISTORICO
DE SU APARICION

"En el concepto de formacion es donde mds claramente se hace
perceptible lo profundo que es el cambio espiritual que nos
permite sentirnos todavia en cierto modo contempordneos del
siglo de Goethe, y por el contrario considerar la era barroca

como prebistoria”.

Gadamer (2003)
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Introducirse al concepto de formacién’ implica considerar al ser hu-
mano en su condiciéon de habitante de este planeta, puesto que este
concepto tiene su origen en lo mas profundo de la relacién entre el
hombre y el mundo. Es la formacion la que moldea las formas e
instancias para que el sujeto pueda dar cuenta de s y de su entorno
inmediato y lejano. En otras palabras, la formacion se convierte en el
centro® de la pregunta ontolégica que todo ser humano debe hacerse,
¢cémo conocer la realidad’ del mundor y agregarle en perspectiva
psicologica scomo cuidarse y conocerse a si mismo?

Asi las cosas, la formacion se comprende en relacion con el contexto
histérico donde ella cobra sentido, en tanto la época funda un modo
de comprenderla y vivirla; a continuaciéon pretendemos combinar al-
gunos tiempos, en cuanto épocas por los que transcurre occidente y
la emergencia del concepto de formaciéon en relacién con los cam-
bios y transformaciones actitudinales de los sujetos que alli actian.
Dando cuenta de la existencia permanente de la categoria de forma-
cioén en todo el proceso de constitucion de humanidad.

Para determinar algunas de las miradas que sobre el concepto de for-
macion se han establecido, brevemente describiremos acontecimien-
tos que permiten visualizar diferencias y semejanzas en el dar forma
a las cuestiones humanas': la Grecia y la Roma antigua, la Edad Me-
dia y el Renacimiento, han sido consideradas como momentos esen-

7 Algunas de las ideas del presente capitulo fueron expresadas por los autores en el articulo
denominado "Algunas nociones sobre el concepto formacion: Una discusion preliminar en la
formacion de Psicélogos”, publicado por la revista Paginas de la UCPR.

8 Porque centra, orienta y configura las opciones y circunstancias para comprender el mundo
externo e interno.

9 Para dar cuenta del concepto de realidad es necesario determinar la diferencia entre lo imagina-
do y lo dado, en cuanto lo imaginado puede situarse como "objeto mental" y por tanto no
existente previamente en un espacio externo (lo que no implica una imposibilidad para su exis-
tencia futura en el mundo de las cosas); lo dado necesariamente habita un tiempo - espacio en el
mundo externo y a su existencia se le atribuyen relaciones, disposiciones y aplicaciones.

10 No es nuestro interés aqui realizar un analisis histérico exhaustivo de las épocas en cuestion,
nos interesa que el lector pueda visualizar las diferencias que el concepto de formacién ha
tenido en relaciéon con algunos acontecimientos politicos, sociales y religiosos.
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ciales en donde la humanidad ha alcanzado profundos conocimien-
tos, advirtiéndose de modo explicito el desarrollo y la evolucion del
ser humano y el saber; al tiempo que, y de modo importante, la for-
macion se ha entendido distinto y en progresion.

En la edad antigua, especificamente en Grecia y Roma, la forma-
cién estaba adscrita al cuerpo, en tanto se pensé que en un cuet-
po'! bien formado habitaba un alma bien desarrollada; este modo
de comprender la formacién la coloca en un sentido desarrollista
externo, pues lo que se quiere conseguir es la evidencia de la for-
taleza corporal; este modelo puede ser visto en los espartanos grie-
gos, los cuales preferfan la fuerza muscular para la guerra, y quien
no la posefa, era condenado a un destierro, o en casos mas extre-
mos, perdfan la vida misma por una deformidad fisica que impi-
diera su movimiento en batalla.

Una forma distinta de leer y entender la formacioén en Grecia se da
desde la Paideia'?, donde la educacién sobrevenia basada en diversas
artes, entre otras la retorica, sobre la cual el mismo Socrates discute.

Se hace muy importante anotar que en posturas idealistas como la
socratico-platonica, el cultivo del alma se hacfa fundamental, en la
medida en que ésta se convertia en el ente mediador de la reminis-
cencia del conocimiento. Es decir, era el alma la que proveia la op-
cién de recordar el conocimiento ya innato y conseguido en el mundo
de las ideas.

11 En perspectiva contemporanea existen algunos planteamientos iguales, no obstante tergiver-
sados de tal forma que enmudecen espacios subjetivos del ser humano, tales como su sensibi-
lidad, estética y éticas minimas. Hsta referencia se hace pensando en visiones utilitaristas del
cuerpo, desordenando y dafiando una cosmovision integralista del mismo.

12 Término griego que connota la educacion y la formacioén del hombre con base en lo espiri-
tual, las letras, la poesia, la retérica, la historia y la filosoffa. Podra observarse que éstas son
disciplinas que estudian al hombre (o tienen que ver con ¢él) en lo que tiene de mas especifico;
por esto resultan ser las mas buscadas cuando se precisa conocer la naturaleza peculiar del ser
humano, tanto para incrementarla como para potenciarla.
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En esta medida, la formacion leida desde este contexto se torna-
ba como una posibilidad para que el alma advirtiera,
evolutivamente®, el encuentro con el conocimiento y el cuidado
de si y del mundo, al tiempo que el cuerpo se convertia en un
obstaculo (carcel) para acceder al conocimiento mismo. Veamos
lo que Platén (2000, p. 152) en la voz de Socrates y en su texto el
Fedén nos narra al respecto:

...0) que decir sobre la adquisicion misma de la sabiduria? ;Es 0 no un
obstdculo el cuerpo, si se le toma como compariero en la investigacion? Y te
pongo por ejemplo lo siguiente: sofrecen, acaso, a los hombres aquella garan-
tia de verdad a la vista y el oido, o viene a suceder lo gue los poetas nos estin
repitiendo siempre, que no o0imos ni vemos nada con exactitud? Y si entre
los sentidos corporales éstos no son exactos, ni dignos de crédito, dificilmente
lo serdn los demads, puesto que son inferiores a ellos. ;No te parece asi?

- Asi, por completo - dijo Simmiias.

Entonces - Replicd Sdcrates - ;Cudndo aleanza el alma la verdad? Pues
siempre que intenta examinar algo juntamente con el cuerpo, estd claro que
es enganada por él.

- Dices verdad - dijo Simmias.

- 2Y no es al reflexcionar cuando, mds que en ninguna otra ocasion, se le
mnestra con evidencia alguna realidad?

- 87 - dijo Simmias.

- E indudablemente la ocasion en que reflexciona mejor es cnando no la
perturba ninguna de esas cosas, ni el oido, ni la vista, ni dolor, ni placer
alguno, sino que, mandando a paseo el cuerpo, se queda en lo posible sola
consigo misma, ) Sin tener en lo que puede comercio alguno ni contacto con él,
aspira a alcanzar la realidad.

- Asi es - dijo Simmias”.

13 Se propone lo evolutivo en la medida que la l6gica de organizacion del conocimiento del siste-
ma socratico-platonico implica una taxonomia de las almas, asi: la concupiscente (doxa), la iras-
cible (militares) y la racional (filésofos), siendo ésta tltima la llamada a la direccién y a la politica.
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Es claro como para el sistema Socratico-Platonico el alma es distinta y
distante del cuerpo, lo que indica que la perfeccion del alma siempre estara
presente como escenatio propicio para una formacion real, en tanto el
alma separada del cuerpo permite conexiones con la verdad manifiesta que
otorga el mundo de las ideas y no el mundo sensible o de las formas.

Continuando el recorrido histérico, en la Edad Media la formacion
se convierte en un referente teolégico, en la medida en que se instala
en la mistica medieval una gran pregunta por un ser humano que
pueda formarse para alcanzar lo divino. Es algo asi como convocar a
un interrogante por el interior, por la fortaleza interna del sujeto, y
obviamente por las maneras para conseguir dicha fortaleza frente a
las tentaciones mundanas, no es mas que una lucha de lo sacro con lo
profano, en donde la formacion se inspira en lo sacro para alejarse
del mundo y sus intensas vicisitudes e intenta buscar en la conversion
la certidumbre del bien. Este modelo puede claramente evidenciarse
en la teologia Agustiniana, veamos lo que en el libro Historia del
pensamiento filosofico y cientifico, citando a K. Jaspers proponen
(Reale, G. y Antiseri, D. 1995, p. 380):

"EI supuesto bdsico del pensamiento agustiniano es la conversion. Sdlo en
la conversion se transforma la fe en certidumbre no necesitada de nada,
que no puede ser comunicada mediante una doctrina, sino que viene con-
cedida como un don de Dios. Quien no haya experimentado por si mismo
la conversion hallard siempre algo extranio en todo pensamiento que se
fundamente sobre ella.

Es necesario recordar que en la Edad Media, exactamente a partir del
siglo XIII, aparece la universidad como institucién constituida por un
grupo de personas que vigilaba los intereses particulares, inicialmente
de la iglesia. Este fenémeno, enmarca un nuevo tipo de formacion,
sobre todo en lo que corresponde a una légica particular de sistemati-
zacion del conocimiento y de apropiacion del mismo. Eran diversas las
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personas que podian participar de los estudios universitarios, atenda-

mos a lo que Reale, G. y Antiseri, D. (1995, p. 419), proponen:

"En épocas posteriores la universidad se convertira en aristocrdtica, pero en
la edad media es popular, en el sentido en que acoge también a estudiantes
pobres, quienes - gracias a algunos privilegios, como la exencion de las tasas
académicas, las bolsas de estudio y el alojamiento gratuito - podian llevar a
cabo los severos cursos de estudios. Una vez gue habian entrado a la univer-
Sidad, desaparecian las diferencias sociales entre los estudiantes: los goliardos
'y los clérigos constituian un mundo antdnomo, en el gue la nobleza ya no
estaba representada por la clase de origen sino por la cultura adguirida. Se
trata de un nuevo concepto de nobleza o, como se decia entonces, de gentileza.
Con todo derecho, Boccaccio dira que "es gentil quien ha estudiado largo
tiempo en paris, no para vender luego su ciencia al menudeo, como hacen
michos, sino para saber la razon de las cosas y su cansa”.

En el Renacimiento, la formacion pasa a considerarse mas vinculada
con las producciones humanas, esto es, con cada una de las activida-
des que en el mundo construyen y fundan los seres humanos en rela-
cién, con la idea que el mundo mismo es compartido y los escenarios
que alli se generan no pertenecen a individuos particulares sino a
colectivos previamente organizados.

En este sentido, el renacimiento dejé emerger en la cultura de occi-
dente una exaltacion por la vida del hombre en el planeta, un marca-
do sensualismo, una apropiacion de lo religioso en términos mas mun-
danos (algunos consideran que se dio una tendencia pagana), una
liberacién con respecto a las autoridades eclesiasticas, una recupera-
cién de la historia y un profundo sentido artistico.

Todo esto, por obvias razones, impacta los procesos de formacién
del hombre en el Renacimiento, por tanto surge una nueva cultura
opuesta a lo medieval que reivindica algunos de los sentidos antes
propuestos por el mundo antiguo (por eso la idea de re-nacer).
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Al respecto Reale, G. y Antiseri, D. (1995, p. 37) comentan:

"En consecuencia, el Renacimiento representd un fendmeno grandioso de regene-
racion y de reforma espiritual, en el que el retorno a los antignos significo una
revivificacion de los origenes, un retorno a los principios, es decir, un retorno a lo
aunténtico. En este espiritu hay que entender la imitacion a los antignos, que se
manifiesta como el estimmnlo ids eficaz; para reencontrarse, recrearse y regenerarse
a st mismo.”

Las tres épocas arriba mencionadas (Edad Antigua, Edad Media y Rena-
cimiento) pueden leerse, en su orden, como premodernidad y moderni-
dad, en tanto las consideraciones basicas sobre formacién en lo que co-
rresponde a la premodernidad se establecian sobre la base de los grandes
relatos, es decir, las verdades reveladas (metafisicas y/o teoldgicas) se
convertian en los puntos cruciales para que cada hombre pudiera ser
moldeado; verdades depositadas'* externa y/o internamente, que co-
rrespondian a las normativas sociales y a las normativas individuales.

Asi las cosas, se devela un hombre pasivo frente a los determinantes
sagrados y mas dramaticamente frente a los determinantes de una
iglesia que en aquella época se mostraba totalitaria y reticente frente a
las explicaciones cientificas y racionales.

En la modernidad", ésta leida en logica contemporanea, la situacién
frente a la formacién tomo un giro esperado, pues la filosofia y la
nocion de sujeto que alli comienza a establecerse se orientan hacia un
ser humano como centro de discusion, en donde su razén puede
fundar, construir, y re-construir el mundo. Asi entonces, es un sujeto

14 Aqui el verbo depositar es completamente pertinente, pues la verdad revelada no podia ser
considerada equivocada, pues ella era perfecta, incorruptible y por tanto digna de ser seguida
sin ninguna objecion.

15 Es menester aclarar que en lo que se considera la modernidad el hombre confi6 plenamente
en los avances, recursos y posibilidades que le daba la ciencia, a lo que algunos especialistas
llaman encantamiento del mundo (ver Morris Berman).
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inteligente, capacitado, analitico que puede interpretar, explicar y com-
prender la vida humana en sus multiples dimensiones. Al respecto

escribe Gadamer (2003, p. 39):

"La formacion pasa a ser algo muy estrechamente vinculado al concepto de
la cultura, y designa en primer lugar el modo especificamente humano de dar
Sforma a las disposiciones y capacidades naturales del hombre. Entre Kant y
Hegel se lleva a término esta acunacion Herderiana de nuestro concepto.
Kant no emplea todavia la palabra formacion en este tipo de contextos.
Habla de la "cultura" de la capacidad (o de la ""disposicion natural”), gue
como tal es un acto de la libertad del sujeto que actia”.

En este contexto Kant plantea, citado en el libro verdad y método
escrito por Gadamer (2003, p. 39) y sin apelar de manera directa a la
palabra formacion, que es necesario "entre las obligaciones para con
uno mismo, la de no dejar oxidar los propios talentos".

Si recogemos el asunto propuesto por Kant de "las obligaciones patra
con uno mismo", la pregunta por la formacion se torna en capacidad,
habilidad, el concepto especifico Kantiano para referirse al respecto
es "disposicion natural", connotando dicha cuestion una pre-ocupa-
ci6n por el modo como los sujetos comprenden el mundo, en tanto
éstos son libres de transitar por él, no obstante la propuesta presenta
una vision fundamental: el sujeto comprendera el mundo en tanto en
cuanto logre la mayoria de edad.

Asi vistas las cosas, se puede interpretar en Kant una formacion de
caracter teleologico, es decir, un fin a alcanzar, un objetivo a la vista,
un proposito final. En debate frente a esta linea de pensamiento, plan-
tea Gadamer (2003, p. 40)

"La formacion no puede ser un verdadero objetivo; ella no puede ser querida
como tal si no es en la temdtica reflexiva del educador. Precisamente en esto
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el concepto de formacion va mas alld del mero cultivo de capacidades previas,
del gue por otra parte deriva'

Es pues entonces, una formacién como medio, como camino, lo que
implica una actividad permanente, un devenir, una constante estrategia
interrogadora leida como interfase entre lo que se conoce y lo que se
desconoce. Una formacion constante en donde la iniciativa parte de un
sujeto que en su condicién no es mas que una posibilidad completa de
transformacion; en este sentido Gadamer (2003, p. 40) sugiere:

"... lo incorporado en la formacion no es como un medio que haya perdido
su_funcion. En la formacion alcanzada nada desaparece, sino que todo se
guarda. Formacion es un concepto genuinamente historico, y precisamente
de este cardcter histrico de la "conservacion" es de lo que se trata en la
ciencias del espiritu”.

Interesante apreciacion, que no solo devela el importante contenido
temporal del concepto de formacion, sino también de la inmensa rela-
cion que ésta presenta con lo humano, pues pensar un ser humano en
formacion, implica reflexionar la apuesta por la transformacion, es de-
cir, un sentido cambiante que emerge en la tension de ser y no set.

En otro sentido, es un ser humano que sabiéndose un receptor activo

de conocimiento (ser) intrinsecamente se comprende en falta perma-
nente (no ser), por eso su busqueda anhelante de conocimiento.

1.1  FORMACION HUMANA: EL SUJE-
TO'Y SUMUNDO COMPARTIDO

"Cuando en nuestra lengna decimos ""formacion" nos referimos a algo mas
elevado y mds interior, al modo de percibir que procede del conocimiento y del
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Sentimiento de toda la vida espiritual y ética y se derrama armoniosamente
sobre la sensibilidad y el cardacter”

Humboldt citado por Gadamer (2003)

Se ha venido planteando lo crucial de la relacion Formacion - Ser Hu-
mano, empero ;Cual es realmente la relacion entre ambos? ¢Cuales sus
implicaciones? ¢Qué es lo que debera formarse?, estos y otros
interrogantes surgen como organizadores de las siguientes reflexiones.

La relacion entre formacion y sujeto humano es inherente, y sobre
todo fecunda, pues los productos que emergen de ella no son mas
que cada una de las contribuciones culturales del hombre mismo a la
humanidad. Cada sujeto en su singularidad guarda la profunda con-
viccion de aprehender'® el mundo con tal evidencia que ésta le permi-
ta generar adaptaciones'’ significativas, al tiempo que reconstruccio-
nes inteligentes del mundo.

Lo anterior puede observarse desde el momento en que el hombre ingresa
a la cultura, pues ésta le exige el uso y la comprension de un lenguaje, de
unas formas colectivas para la accién y de unas normas especificas. Asi se
crea un mundo circundante legado por otras generaciones y un sujeto que
requiere instalarse alli con herramientas expresas para actuar. En esta dialé-
ctica y ubicada en el medio, aparece la formacién como la instancia primor-
dial, pues entrega la opcion por el conocer las formas desplegadas ya con
anteriotidad, y que siendo descubiertas permitiran transformarlas si es del
caso. En este sentido Gadamer (2003, p. 43) nos propone:

16 Elaprehender es diferente al aprender, en la medida en que el primero implica "atrapamiento
comprensivo" de la cosa, mientras que el segundo implica un supetficial conocimiento del
objeto. En este sentido la aprehension dard cuenta de las coherentes relaciones en el saber
tedrico, en el saber practico y en la actuacion ética en el mundo.

17 El concepto de adaptacion leido desde la perspectiva evolucionista siempre implicara al aprendiza-
je como mecanismo fundamental para pertenecer y habitar un medio ambiente. Creemos que el
cambio tanto del mundo y de los sujetos, es un camino profundamente importante, no obstante el
reconocer el mecanismo adaptativo siempre serd un primer paso hacia la transformacion.
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"Cada individno que asciende desde su ser natural hacia lo espiritual en-
cuentra en el idioma, costumbres e instituciones de su pueblo una sustancia
dada que debe hacer suya de un modo andlogo a como adquiere el lenguaye.
En este sentido el individno se encuentra constantemente en el camino de la
Sformacion y de la superacion de su naturalidad, ya que el mundo en el gue
va entrando estd conformado humanamente en lenguaje y costumbres'.

En este orden de ideas, las implicaciones de la formacién se veran
reflejadas en el sujeto mismo y por consiguiente en el escenario-mundo
compartido que habita. Es decir, la formacion de un hombre se im-
plicard en dos instancias integradas; una que conduce a la formacion
de su propia condicion, reflejada en la posibilidad de internalizar las
diferentes circunstancias de la vida, en tanto el sujeto se relaciona,
interactia y aprehende lo que rodea su accion y otra, que constituye
el escenario de externalizacion, en donde se configuran los modos de
exposicion hacia el contexto habitado por otros en relacion. En esta
segunda instancia, el sujeto es llamado a la exposicion, a la expresion
de su ser en el mundo y por tanto al despliegue prudencial de su
intimidad en lo publico.

En esta perspectiva se evidencia como la formacion se ancla al pro-
blema antropolégico, en la medida en que este hombre sigue su curso
por el mundo que trans'®-forma y lo trans-forma. Asi las cosas, trans-
formar implicara el cambio no solipsista, es decir, el cambio en tanto
relacion; es con el otro y con lo otro que podemos lograr modificar
actuaciones, pensamientos, sensaciones y emociones.

En cuanto a la formacién interna aparecen determinantes fundamen-
tales tales como: 1. Una pregunta por la particularidad que se encar-
na, 2. Una pregunta por la adquisiciéon propia de los escenarios.

18 Del latin #rans que significa al otro lado, al tiempo que pueda significar a través de...
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1.1.1 LA PARTICULARIDAD QUE SE
ENCARNA:

En este sentido aparece un sujeto, como bien se ha dicho, inmerso en un
contexto cultural previamente construido, el cual asume paulatinamente (en
proceso) cada una de las circunstancias que significativamente aparecen en el
mundo social. Dicha adquisicion comprensiva implica la aprehension de lo que
se encuentra situado afuera, en relacién con el modo de interpretacion interno,
en otras palabras, en relacién con la condicion subjetiva de quien lee, interpreta
y comprende. En version de Berger y Luckmann (1983) se plantea al respecto:

"Esta aprebension no resulta de las creaciones antonomas de significado por indsvicuos
aisladlos, sino que convienza cuandy el individuo "asnnre el nmndo en el que ya viven ofros.
Por derto que el "asunuir’" es de por si; en cierto sentido, un proceso original para tod
onganisiio humano, y el maunds, una veg "asupidy"', puede ser creativamente modificado o
(1r2entos probablenente) hasta re-cread”

Griafico No. 1. Relaciones entre Sujeto y Cultura”

SUJETO
CULTURIZADO

b PROCESOS _) CULTURA

|—I SUBJETIVADA

/ Expresada

TRANSFORMACION

¢ Constante dinamica
Identidad y Am\/ Iransformadors de

Permite

Expresada

sujetos y culturas

SUBJETIVIDAD PRODUCCIONES
HUMANAS

19 Todas las graficas del texto fueron disefladas por los autores.
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De este modo, el sujeto al relacionarse con el mundo va generando
procesos de internalizacion, encarnando sus propias versiones, cons-
tituyendo su propia subjetividad e identidad, y en definitiva constru-
yendo sus propias significaciones para valorar los productos cultura-
les que lo rodean y lo relacionan. Esta valoracion indefectiblemente
pasa por la formacion, en tanto ésta provee en el proceso de
internalizacion los mecanismos para la generalizacion, particulariza-
cion y escogencia reflexionada de lo que se proyecta ser, al tiempo
que facilita la emergencia de la socializacion™.

Al respecto Berger y Luckmann (1983) comentan:

"La formacion, dentro de la conciencia, del otro generalizado seiala una

fase decisiva en la socializacion. Implica la internalizacion de la sociedad en
cuanto tal y de la realidad objetiva en ella establecida, y al mismo tiempo, el
establecimiento subjetivo de una identidad coberente y continua. 1.a socie-
dad, la identidad y la realidad se cristalizan subjetivamente en el mismo
proceso de internalizacion”.

1.1.2.  UNA PREGUNTA POR LA ADQUISI-
CION PROPIA DE LOS ESCENARIOS:

Tal y como nos lo plantean Berger y Luckmann (1983), en el proceso
de internalizacion que realiza cada sujeto, es donde este puede repre-
sentar su vision y reflexiéon del mundo externo y del suyo propio. Es
decir, es en la adquisicion propia de los escenarios donde se constitu-
ye identidad, pues aparece la subjetividad del individuo recogiendo
de otros caracteristicas fundantes de su propio proceso y a la par
haciendo generalizaciones de orden progresivo que permiten consi-

20 Este concepto es tomado de Berger y Luckmann (1983) en su texto "La construccion social

de la realidad".
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derar el mundo desde analogias, representaciones y comparaciones
para comprenderlo y depositar asi su ser ahi.

En este proceso la educacion constituye un parametro fundamental,
en la medida que con ella los procesos de internalizacién se configu-
ran con sistematicidad y propiedad, haciendo del sujeto una persona
reflexiva, critica y con el potencial de alejarse de la alienacion.

"Recibir una identidad comporta adjudicarnos un lugar especifico en
el mundo. Asi como esta identidad es subjetivamente asumida por el
nifio ("yo soy John Smith"), también lo es el mundo al que apunta
esta identidad" Berger y Luckmann (1983).

Se evidencia entonces como el sujeto y el mundo se constituyen y
construyen paralelamente en una dialéctica permanente, cuya afecta-
cion es irreductible. Las variaciones, recomposiciones, alternativas y
demandas son cambiantes, lo que se ofrece como permanente es la
transformacion constante, tanto de los sujetos como del mundo que
habitan, este es un proceso que todo ser humano debe necesaria-
mente asumir.

En este proceso la formacion humana se integra de modo crucial,

pues como bien lo plantea Gadamer (2003, p. 43):

"la formacion no puede entenderse silo como el proceso que realiza el ascenso
historico del espiritu a lo general, sino también como el elemento dentro del
cual se mueve quien se ha formado de este modo".

Entonces, el retornar a si mismo es preponderante, no obstante debe
existir en quien se forma un lugar para la prudencia y la mesura y con
ello lograr elevarse sobre si mismo y convocar el encuentro con el
otro y lo otro diferente y asi concluir con Gadamer (2003, p.46-47):
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"Verse a si mismo y ver los propios objetos privados con distancia guiere
decir verlos como los ven los demds. .. 1os puntos de vista generales hacia los
cuales se mantiene abierta la persona formada no representan un bareno
fijo que tenga validez, sino que le son actuales como posibles puntos de vista
de otros”.

Una educacion que permita el encuentro con los otros, al tiempo que
con la propia singularidad, sera una educacion edificante, integral,
sugerente, y entablara una relacion directa con el problema de la for-
macion, en tanto permita una 'vigilancia intelectual y moral de si', que
como se vislumbré en el presente capitulo debe ser constante, gene-
ral, y en todo el pleno de la palabra, humana.
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CAPITULO DOS

EDUCACION Y CURRICULO:
INCORPORACION CRITICA
DE ILA CULTURA

"N la escuela ni la educacion pueden entenderse ya como
meros vehiculos de transmision de habilidades bdsicas que
se requieren para ganarse la vida....El objetivo de la edu-
cacion es ayndarnos a encontrar nuestro camino en nues-
tra cultura, a comprenderla en sus complejidades y con-

tradicciones.”

(Bruner, 1997).
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De un concepto de educaciéon como espacio de aprehension de
saberes, en la perspectiva propuesta por Durkheim (1933), se ha
caminado hacia una mirada como sitio de la intercomprension de los
encuentros humanos, como referente para una nueva socializacion
(Bruner 1998). Puntualizando alli la importancia del enzre las personas y
lo que aqui acontece y se tramita para beneficio del colectivo y los
individuos en su particularidad.

Si bien la educacion misma esta implicada con los patrones culturales
existentes, trasciende la forma de entender dichos patrones ponién-
dolos en relacién con las historias susceptibles de ser tejidas por y
entre los humanos. Historias que no sélo vinculan a los hombres y a
las mujeres que las construyen, sino también que las constituyen como
agentes de transformacion, creacion y activacion de su necesidad de
aprendizaje y construccion de sentido en el planeta. En este orden, la
educacion tendra que permitir encuentros potenciales de cambio para
las personas alli comprometidas.

En el articulo titulado En /las sociedades contempordneas, la organizacion
del conocimiento se hace en flujo interdisciplinario, Valencia (2002) propone
una aproximacién conceptual a la educacion como una praxis so-
cial interesada por las tramas de relaciones intersubjetivas que los
sujetos construimos para con ello configurar imaginarios, mundos
simbolicos y diversas formas sociales que aceptamos como validas;
as{ entonces, se comprende al ser humano como ser potenciable y
en permanente construccion, mediante una dinamica propicia de
interaccion y socializaciéon. Y a la educacién como mediacion entre
los significados y la incorporacién logica de ellos, es decir la educa-
cién como instancia que contribuye a que la cultura se encarne en el
hombre y para que a través de ella el hombre ingrese a la cultura.
Aqui el papel de la socializaciéon es clave, no sélo en su caracter
primario (la familia), sino también la socializacién secundaria (la
escuela).
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En el anterior sentido, habria que diferenciar entre los procesos de
socializacion espontaneos y los de educacion intencional; ambos tie-
nen entre sus pretensiones contribuir con el desarrollo de las posibili-
dades reflexivas de los seres humanos, de volverse sobre sf mismos y
sobre sus propios procesos de socializacion, para dar cuenta acerca de
como se esta configurando en cada uno el tejido de significados que
componen la cultura y la participaciéon en su misma transformacion;
pero la educacién como proceso intencional se configura en un pro-
posito de formacion decidido y sistematico cuya realizacion se forma-
liza a través de un curriculo; y se ve actuando en una persona que se
encuentra y teje con otros vinculos, relaciones, saberes y afectos.

Arendt (1997) propone la socializacién como la incorporacion del su-
jeto escolar en un campo de produccién especifico; y a través de la
ensefanza, se va pasando a una deduccion objetiva de la educacion y
por ende de la formacién. Asi que, es la educacion un proceso de apre-
hension de la cultura, que al mismo tiempo contribuye con la reflexién
de los origenes, sentidos y efectos de la cultura sobre el ser humano. En
el mismo sentido, Bruner (1997, p. 22) afirma "el aprendizaje y el pen-
samiento siempre estan situados en un contexto cultural y siempre de-
penden de la utilizacion de recursos culturales"; es decir, ella existe en
una cultura y contribuye con el desarrollo de dicha cultura.

Asi las cosas, la educacion circula en diversos escenarios: Formales,
No formales e Informales, todos ellos gestionados por la organiza-
cion de comunidades humanas que comparten visiones de mundo,
que formulan propositos, definen relaciones, proponen nuevas tra-
mas de relaciones entre sujetos, construyen escenarios y recrean mun-
dos nuevos a la luz de los suefios de sociedad, ser humano y forma-
cién que dichas comunidades acuerdan.

Lo anterior puede ser entendido como la construccion de una forma
acordada de pensar (consenso logrado a través de la critica y la re-
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flexion), que implica la accion programada de los sujetos en funcion
de unos objetos y unas metodologias construidas sincronicamente,
para con ellas adoptar posiciones reflexivas de mundo, de hombre y
de sociedad; conformando de este modo comunidades de sentido
que piensan, orientan y proponen la acciéon educativa.

Es necesario aclarar que las comunidades de sentido para la educacion
no conforman grupos aislados del contexto, todo lo contrario, su con-
formacion esta ligada a la vision critica y sistematica del lugar en donde
el ser humano actta y por tanto no construyen solipsistamente expli-
caciones y comprensiones desligadas de la lectura pertinente del con-
texto. Asi, no se atribuye la totalidad de la responsabilidad socializadora
a la educacion, pues es evidente que todos los aspectos insertos en la
cultura estan presentes en los intercambios cotidianos de todo ser hu-
mano, pero si se reconoce su trascendencia e incalculable papel en la
construccion y reconstruccion de significados.

Entendiendo que la educacion se mueve en dos sentidos: por un lado intenta
respuestas a la pregunta por la construccién, constitucion, significacion,
resignificacion y aprehension de la cultura (con todo su contenido); y por el
otro, las cuestiones relativas a la formacién humana (ver capitulo 1 el presente
texto): La forma como sucede la humanizacién, en su proceso de trascender
de seres biologicos a seres culturales. Entonces al hablar de educacion, nece-
sariamente hay que referirse al sujeto de la educacion: Al Ser Humano.

El sujeto no nace formado, sino que se humaniza a lo largo de su historia de
vida, en sus procesos vitales, en los intercambios con el mundo de la vida, en
la interacciéon consigo mismo y con los otros; es en estos procesos en los
cuales construye su subjetividad. "Dicha subjetividad esta mediada por las
sensibilidades, condiciones de disfrute y de placer, asi como por las decisio-
nes vitales de relacion con otros y las acciones reflexionadas sobre las mis-
mas. Dicho entramado relacional en la construccion de la subjetividad es lo
que se considera priotidad para la formacién humana" (Valencia, 2002).
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La educacion asumira una serie de responsabilidades en relacion con la
cultura: a) como mediacién reflexiva de aquellos influjos plurales que
las diferentes culturas ejercen de forma permanente sobre las nuevas
generaciones, para facilitar su desarrollo educativo® b) Como interpre-
tacion de los flujos de conocimientos alojados en las disciplinas cienti-
ficas, artisticas y filosoficas. ¢) Como escenario de critica de los valores
presentes en los roles, normas, rutinas y ritos propios de cada sociedad.
Estas responsabilidades se plasman y concretan esencialmente a través
del curriculo. En este sentido Foucault (2002) propone:

"Mi papel - y ésta es una palabra demasiado enfitica - consiste en ensenar
a la gente gue son mucho mds libres de lo gue se sienten, que la gente acepta
como verdad, como evidencia, algunos temas que han sido construidos du-
rante cierto momento de la historia, y que esa pretendida evidencia puede ser
criticada y destruida. Cambiar algo en el espiritu de la gente, ese es el papel
del intelectual”

Grafica No. 2 El Sujeto y la Cultura en la Educacion

Se dirfa para efectos de este esctito, y parafraseando a Foucault (2002), que
el educador tiene un papel revolucionario y liberador de espiritus, en tanto

21 Ver grafica No. 1 - El Sujeto y la Cultura en la Educacién
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tendra la obligacion de transformar algunas de las ideas, pensamientos y
acciones de quienes comparten su saber. Educador que no transforme al
otro™, no es otra cosa que un simple transmisor del conocimiento, sin
encanto y sin posibilidad de convocar al otro ala reflexion y a la critica de si.

Todo lo anterior, ha hecho referencia basicamente al papel de la educa-
cion en la emergencia de la subjetividad mediante la socializacion; pero
cuando en el grafico se hace referencia al desarrollo de las competen-
cias especializadas, se esta aludiendo de manera preferente al escenatio
de la educacion formal, ¢qué implicaciones tiene esto?, veamos.

21  DISCIPLINA, PROFESIONY CURRICU-
LO: RELACIONES E INTERCAMBIOS

Los significados que tiene el saber para los individuos se tematizan a partir de
vivencias culturales especificas, o se clasifican segun consensos y demandas
sociales. Historicamente hasta el siglo XIX no existfan formalmente consti-
tuidas las profesiones. El trabajo se basaba en dedicaciones y oficios propios
de nobles, intelectuales y siervos, pero no existian sistemas formales de edu-
cacién que otorgaran idoneidad para ejercer un oficio o para trabajar.

El conocimiento no estaba dividido en disciplinas, sino en grandes areas
a las cuales se accedia segun intereses especificos. La revolucion indus-
trial y la clasificacién de las ciencias y técnicas segin demandas de la
sociedad ocasionaron el surgimiento de las "nuevas profesiones", cuya
titularizacién comprobatria ante la sociedad la capacidad para un trabajo,
en su division técnica y cientifica. Es asi como las disciplinas y profesio-
nes adquieren relieve, estatus, vinculacion y diferenciacion social.

22 Esta apuesta de transformacion solo serd posible en la medida que el educador haya pasado
por situaciones y vivencias que permitieron cambios de vida, en tanto resignificacion de su
propio mundo, de su papel como educador y su relacion con el saber y sus estudiantes.
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Bajo este panorama, la educacién se formaliza y se constituyen
los sistemas de educacion, pero muy especialmente los de la edu-
cacién superior, cuya organizacion refleja también la organizacion
del conocimiento a través de disciplinas, delimitadas a partir de
acuerdos y encadenamientos de procesos de transferencia de ideas,
experiencias y modelos estipulados por grupos académicos.

Entendemos una disciplina como un espacio estructurado de pro-
blemas u objetos de estudio relativamente comunes, relevantes
para la formacion dentro del campo de saber especifico y de la
actuacion profesional en contexto; entonces la formacion disci-
plinaria, se referira a la apropiacion de modalidades de argumen-
tacion de un conocimiento y a la comprensién de su objeto, de
sus modos de acceso intradisciplinar y de sus relaciones con macro
y microcontextos.

Las relaciones contextuales pueden estar especificadas, en el lugar
de la disciplina, cuando ésta hace reflexion sobre ella misma - una
epistemologia de la disciplina - o también referira a las actuacio-
nes en ese contexto y ello redundara en una profesionalizacion de
la disciplina, cobrando relevancia el argumento de Guarin (2003)
"la profesion es la vocacién social de la disciplina”.

Pensar la educacién en perspectiva disciplinar y profesional, en la
formacion de subjetividad y al mismo tiempo de competencias
especializadas, implica asumir la 16gica de organizacién del cono-
cimiento a partir de su naturaleza, de la historia y del escenario
politico y sociocultural donde se ha desarrollado.

Para este fin, es necesario proponer en horizonte estructural una
conformacion articulada de ideas, conocimientos, actuaciones que
reflejen una nocién de sujeto, de disciplina y de sociedad, ello
corresponde a la articulaciéon de un curriculo que orienta de for-
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ma interesada las acciones educativas de comunidades de sentido
que debaten un programa educativo.

En este mismo escenario de ocupaciones educativas, el curriculo, hace
sus aportes a partir de la reflexion y accion de las dinamicas necesa-
rias para la disposicion del tiempo, del espacio, de las relaciones entre
actores educativos, como también de la forma como se comprende la
organizacion de los discursos de la disciplina o profesion.

El entendimiento de la l6gica de organizacion de un conocimiento se logra
cuando se accede a la visualizacion de los intereses y las intencionalidades
que poseen los sujetos pertenecientes a comunidades de sentido. En otras
palabras, se logra cuando personas con intereses compartidos disefian, pla-
nean y accionan un conocimiento pertinente, que se ajusta a las demandas
que realizan la disciplina, la sociedad y las comunidades participantes (edu-
cadores, educandos, administrativos y saber).

2.2  ELCURRICULO: FORMAS Y SIGNI-
FICADOS

Abordar el tema del curriculo, implica abordar también una concep-
cion general de modelo. Entendido modelo como una abstraccion
tedrica que propone una analogfa conceptual de la realidad factica.
Por tanto, un modelo no es igual a un curriculo.

LLos modelos son recursos analiticos y descriptivos que permiten ex-
plorar, analizar, comprender y proyectar las relaciones entre los co-
nocimientos y las practicas en el curriculo; o sea las relaciones entre
la educacion, la pedagogia y la estructura organizativa que la institu-
ci6n educativa asuma. Todo modelo curricular se fundamenta en una
concepcién educativa que incluye elaboraciones particulares sobre el
ser humano, la sociedad, la formacion, la cultura y la ciencia. Esto
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conduce a comprender que el curriculo no puede ser entendido como
una adecuacion de directo encaje entre lo que se hace dia a dfa en un
espacio educativo con su modelo, pues siempre una teoria podra po-
sibilitar mayores movimientos, mas rapidos accesos que un transcu-
rrir cotidiano que advierte las complejidades del espacio - tiempo en
los que se moviliza dia a dia lo humano. Se exige entonces que todo
curriculo parta de la abstraccion (deduccion) y permita un despliegue
hacia la realidad especifica vivida por sus actores (induccion).

Asi es que lo educativo involucra la reflexion filoséfica de los actores
educativos por sus procesos ¢ intencionalidades. Mientras que el cu-
rriculo conduce a los actores educativos al manejo estratégico e
implementacion de las ideas previamente pensadas, mas el ajuste de
ellas al contexto.

En necesario entonces apostarle a una légica de estructuracion curricular
que permita la conceptualizacion basica que oriente las busquedas que
en el hotizonte del proyecto educativo® se estin proponiendo. Asi, las
definiciones y concepciones de curriculo reflejaran sus énfasis y elabo-
raciones fundamentales cuando se colocan en accién.

Con las cosas en este punto, se proponen diferentes caracterizaciones
del curriculo de acuerdo con las posturas conceptuales y epistemologicas
de la comunidad académica responsable de ¢l (Roldan 1997):

a)  Depende de la naturaleza e intencionalidad del conocimiento.

b)  Reconoce la jerarquia de valores que soporta la dinamica de los
colectivos humanos.

c) Toma en cuenta las relaciones que se establecen entre el progra-
ma educativo y la sociedad.

23 Elproyecto educativo tendra que presentar la filosofia que sostiene las premisas basicas por las que
apuesta la institucién. Esto es, los referentes epistemoldgicos, antropoldgicos e historicos deben
presentarse clara y sistematicamente. En el mismo sentido que la Mision y la Vision otorgan una
especificidad al proceso, el proyecto educativo otorga una especificidad a la institucion.
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d) Reflexiona criticamente las relaciones socio-pedagogicas que se
establecen entre los actores educativos.

Estas concepciones determinan en gran medida la forma como se actia
frente a los procesos educativos, participativos, organizativos, sociales y
disciplinares. Asi, por ejemplo, una rapida revision historica sobre algu-
nas concepciones de curriculo hecha por Kemmis (1998) propone:

"Por supuesto, las definiciones concretas estan elaboradas de manera que
reflejen y refinen los usos en boga e incorporen las ideas de los debates
contempordneos en torno al curriculum. |...] asi, Johnson (1967) lo defi-
ne como "'una serie articulada de resultados buscados en el aprendizaje”,
mientras Kearney y Cook (1969) lo describen como "todas las experien-
cias que el estudiante lleva a cabo bajo la tutela de la escuela". En general
Lawton (1973) seniala un movimiento que va desde las perspectivas mis
antignas del curriculum, que restringian el uso del término al contenido
impartido, hacia otro mds reciente en la que el término engloba todos los
aspectos de la situacion enseiianza/ aprendizaje. De manera semejante,
algunos autores tratan de incluir la nocion de curriculum "oculto" (Jackson
1968; Ormell 1979) en el dmbito de sus definiciones, mientras otros

(como Jhonson, op.cit.) prefieren limitar sus definiciones al curriculnm
"oficial’ de la escuela"

En algunas de estas aproximaciones conceptuales al curriculo,
es posible identificar una concepcién del mismo como planes y
programas, es decir, contenidos que deberan ser desarrollados
en unos plazos; como producto de los objetivos a alcanzar por
el programa; como conjunto de procedimientos y técnicas edu-
cativas para alcanzar los fines de la educacién o como estrategia
de aprendizaje disciplinar.

Por su parte Stenhouse (1975), quien ha sido un critico de las postu-
ras enunciadas de curriculo, aporta la suya propia, cuando propone el
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curriculum como un intento de comunicar las ideas esenciales de una
propuesta educativa de tal manera que esta quede abierta a la critica y
pueda ser puesta en practica.

En ultimas, las teorfas curriculares son teorias sociales y politicas, en
tanto encierran ideas sobre el cambio social, y en particular, sobre el
papel de la educacion en la reproduccion y transformacion de la so-
ciedad. El curriculo es la expresion de un proyecto humano, es un
camino que vislumbra horizontes para la estructuracion de un ser
humano proyecto y realidad, que se alimenta de expectativas naciona-
les, regionales y locales, de la vision y relacion global en materia de
ciencia y tecnologfa.

Se ha partido de asumir lo curricular como praxis social, sus esce-
narios como espacios de circulaciéon del conocimiento y sus actores
como constructores de cultura, entonces el curriculo no podra par-
tir de ser sinénimo de disefio, operativizacion o plan de estudios.
"Significa esto que mas que estructuras o planes son las formas de
comprension de la reconstruccion del sentido histérico de los
saberes, lo que hace que ellos se organicen de diversas maneras y es
por la interaccién y el encuentro de fuerzas donde se define dicha
organizacion" (Valencia, 2002)

En suma, en los curriculos circulan conocimientos cientificos,
pero su valor formativo no depende solo de cuanta ciencia las
asignaturas contengan. El curriculo es, ademas experiencia vital
y personal, apertura que consulta la utilidad social de los conoci-
mientos adquiridos.

Hablar de curriculo entonces implica, necesariamente asumir cua-
tro componentes: uno de orden gnoseoldgico, o relativo al cono-
cimiento, su organizacion, su regulacion, el discurso propio de cada
disciplina o profesion.
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Un segundo de orden ontolégico, que cumple una funcién simboli-
ca que se expresa en las formas de relacion, valores, conductas, carac-
ter, implicando una pregunta por el ser que constituye y transforma la
perspectiva curricular, al tiempo que nos indica la realidad por la cual
se moviliza la apuesta curricular que se presenta.

Un tercero de orden educativo, que fundamenta la operacionalizacion,
organizacion y administracion de la perspectiva curricular en un pro-
grama de formacion a través de las posturas filosoficas, pedagogicas
y didéacticas.

Y un cuarto de orden Socio-cultural que se ocupa del entendimien-
to que hace de la sociedad el curriculo, al tiempo que de los escena-
rios subjetivos por donde circulan las historias de quienes hacen par-
te de la apuesta curricular®. De igual manera, lo socio-cultural hace
que en el curriculo emerja la politica como condicién necesaria, por
un lado para su analisis, y por otro, para su vivencia, esto es, el curri-
culo es esencialmente politico™ y deliberadamente historico.

24 Esto es definitivo, en tanto que el curriculo pensado claramente y con una filosofia de base
tendra buenos oficios intelectuales, no obstante, un curriculo que no se ocupe de los indivi-
duos que lo operan, serd un curriculo sin alma, y condenado a desapariciones contundentes
de sus ideas de formacién.

25 Para H. Arendt (1993) la politica implica: "una necesidad ineludible para la vida humana,
tanto individual como social. Puesto que el hombre no es autarquico, sino que depende en su
existencia de otros, el cuidado de ésta debe concernir a todos, sin lo cual la convivencia setfa
imposible. Misién y fin de la politica es asegurar la vida en el sentido mas amplio”.
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CAPITULO TRES

LOGICAS DE ORGANIZACION
DEL CONOCIMIENTO:
UN CURRICULO
PROBLEMICO

"Debemos abandonar la idea de fuentes iiltimas de conoci-
miento, y admitir que todo conocimiento es humano, estd meg-

clado con errores, prejuicios, suenos y esperanzas; lo que po-
demos hacer es buscar la verdad, aungue esté mds alld de

nuestro alcance”

K. Popper (2001)
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En una basqueda por maneras cualificadas y técnicas de cons-
truir curriculos se reconocen diferentes propuestas, la mas tra-
dicional ha sido aquella que organiza estructuralmente la pro-
puesta educativa de un programa en una légica de conocimien-
tos agregados y dinamizada a través de los dispositivos tradicio-
nales de la ensenanza.

En esencia, tal alternativa ha resuelto el debate por la educacion a
través de la discusion por el conocimiento, entendiéndolo como un
compendio historiografico que no contiene explicitamente relacio-
nes comunicativas entre si. Ademas considera las asignaturas y sus
contenidos como la alternativa mas viable pata la instruccion®, acen-
tuando contundentemente un trabajo por objetivos a alcanzar.

No obstante, en una idea de renovacion, de reestructuraciéon, de
resignificacién de lo hecho, en un intento por incorporar articulada
y complejamente los cuatro componentes enunciados en el capi-
tulo anterior: gnoseoldégico, ontolégico, educativo y socio-cul-
tural, se propone, ademas, una légica de organizacion curricular
integrada en la que la formacion humana se persigue a través de
relaciones y problematizaciones.

Como ya se ha venido planteando, el sistema educativo en su con-
junto y la formacién de personas en particular han de entenderse
como una instancia de mediacién cultural entre los significados,
los sentimientos, los pensamientos y las formas de manifestacién
de ellos en contextos; como el desarrollo de competencias espe-
cializadas a través de la vivencia activa del flujo de saberes movili-
zados en un curriculo.

26 Es de anotar que se usa deliberadamente el concepto de instruccion, en la medida en que con él se
vislumbra una relacién docente-estudiante unidireccional, unilateral, en donde el docente es quien
dicta y el estudiante es quien, pasivamente, escucha. Es claro como la presente apuesta (curriculo
integrado y problémico) quiere alejarse de dicha concepcion de ensefianza y aprendizaje.
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En perspectiva integrada, el curriculo es pues, un objeto simbolico y
significativo, que posee una existencia viva, se encarna en lenguajes,
palabras, textos, imagenes, debates e incluso juegos, por lo que es
facilmente analogable a metaforas de diverso orden (edificios
departamentalizados, ascensores, vasos comunicantes que mezclan
fluidos, laboratorios de experimentacion, barcos de remos o excur-
siones en diversas geografias). Metaforas que alimentan su interés
por la relacion (de semejanza y diferencia) entre saberes problémicos,
quienes los producen y sus efectos potenciales.

De esta manera, la connotacion de simbolico y significativo del curri-
culo se reconoce en tanto que depende, no sélo de signos y referen-
tes, sino también de intérpretes: representaciones mediadoras del
mundo en funcién de las cuales se establecen relaciones entre signos
y referentes (Bruner 1990).

En el sentido que se viene proponiendo, la apuesta por un curri-
culo de tal naturaleza no coloca en el escenario compartimentos
llenos de conocimientos desarrollados histéricamente, ni
enciclopediza el saber, ni formula objetivos, tal como lo harfa un
curriculo en légica agregada.

Lo que se convierte en el centro de la dinamica curricular es la
problematizacién permanente del conocimiento, el hombre y el mun-
do, alrededor de lo cual se incorporan los actores (docentes, estu-
diantes, saber y contexto) en debate y didlogo permanente por el de-
sarrollo de la ciencia, teniendo a la base el sentido de la formacion
humana con énfasis en la reflexion y la critica, tanto de si como del
contexto inmediato y lejano.

El componente gnoseolégico, o relativo al conocimiento se propi-
cia mediante la formacién en competencias especializadas, no unica-

mente cognitivas, sino también sociales, lingtifsticas, éticas, politicas,
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etc. Asi, la comunidad académica en colectivo acuerda debatir el co-
nocimiento a partir de nicleos epistémicos™, esto con el fin de facili-
tar un tipo de organizacién por bloques tematicos®.

Al nucleo epistémico se le formulan macropreguntas que moviliza-
ran la dinamica curricular en toda su plenitud, se parte de reconocer
que el conocimiento se genera en muchos puntos, la mayoria de ellos
en espacios de aplicacion y solucion de problemas, que desbordan las
practicas académicas y curriculares tradicionales hacia una concep-
ciéon de curriculo como un espacio de debate sobre las dindmicas
educativas: La teotria”, la realidad™ y la accion.

Guarin (2002) afirma: "la ciencia se ensefia del mismo modo que se
produce", esto es, la ciencia se ensefla a partir de problematizar el
propio conocimiento. Por tanto se justificarfa, en el marco de la
concepcion curricular precedente proponer una estructuracion de
un curriculo que articule el conocimiento mediante la problematizacion
permanente. Al respecto Magendzo (1993) argumenta:

27 Un nicleo epistémico sera entendido como un tipo de organizacién del conocimiento, donde
se comparten unas lineas de orientacion cientifica especifica. El nicleo da lugar a la organiza-
cién de problemas que son rastreados por distintas disciplinas, pero que como tal permite la
confluencia de las diferentes posturas. El nicleo es la expresion interdisciplinaria del curricu-
lo y lo epistémico le da una focalizacién en la perspectiva de la ciencia y del ser humano que
la construye.

28 Los bloques tematicos expresan los distintos alcances tericos y practicos del nicleo, obvia-
mente los mismos deben ser formulados a la luz de las pesquisas gnoseolégicas y praxicas
(busquedas de conocimiento) que realiza la comunidad académica (los llamados colectivos
docentes). Ademas, los bloques tematicos facilitan la labor ensefianza-aprendizaje, al tiempo
que intervienen en la adecuacion de procesos investigativos en el curriculo.

29 El sentido filosofico de teoria, en su origen, es contemplacion; para filésofos como Platén la
teorfa tenfa su maximo esplendor en la medida en que procediera de la virtud. Se discute
frecuentemente la importancia de la relacion teorfa - practica, relacion ésta sumamente im-
portante en la construccion curricular, en tanto la formacion debe estar vinculada claramente
ala revisién de estos dos conceptos, no tanto en su excluyente separacion, sino mas bien en su
incluyente articulacién.

30 Para dar cuenta del concepto de realidad es necesario determinar la diferencia entre lo imagina-
do ylo dado, en tanto lo imaginado puede situarse como "objeto mental" y por tanto no existen-
te previamente en un espacio externo (lo que no implica una imposibilidad para su existencia
futura en el mundo de las cosas); lo dado necesariamente habita un tiempo - espacio en el
mundo externo y a su existencia se le atribuyen relaciones, disposiciones y aplicaciones.
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"EL curriculo problémico aborda una vision integradora politico social del
conocimiento, que tiene en cuenta los conflictos, tensiones, preguntas,
cuestionamientos, incertidumbres e imprecisiones susceptibles de transfor-
macion permanente en una realidad altamente cambiante”

Conceptual, estructural y metodolégicamente la idea de un curriculo
de esta naturaleza esta basado en el enfoque del "Curriculum
investigativo o problémico", que aborda la corriente critica trabajada
por Kemmis y Diaz Barriga, en la cual se destacan los aspectos
sociopoliticos del campo educativo.

Mientras que el componente ontoldgico se va resolviendo en la medida
en que los actores curriculares se encuentran en debate reflexionado para
resolver las preguntas que en el interior del curticulo se formulan, propi-
ciando que: @) Los actores se involucren en la construccién y flujo curticular;
b) Las busquedas de los colectivos apunten hacia la configuracion de una
nocién de ser humano para el curriculo. Y ¢) La otientacion del curticulo
enlo atinente al saber disciplinar, en tanto intensidad de los ejes problémicos
en el iempo y capacidad de resignificaciones postetiores.

El componente de orden educativo, en un curticulo como escenario
de problematizaciones, derrumba la verticalidad del modelo por obje-
tivos o procesos y se erige a partir de la idea de flexibilidad, en una
concepcion cientifica de la naturaleza del conocimiento, de una socie-
dad que construye cultura y de un hombre que se construye en socie-
dad. Al tiempo que posibilita la diferenciacion en la formacion, pues
con base en los problemas, que siempre son cambiantes, los sujetos
formados presentaran una identidad y ella sera diferenciadora del pro-
ceso y por tanto generadora de competencias claramente visibles en el
sujeto que participa activamente en el programa curricular problémico.

Esto implica el reconocimiento del campo curricular y de la propia
educacion como ambitos problematicos inciertos, cambiantes, amorfos
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en los que confluye una serie de factores que deben ser dialectizados con
el fin de otorgar movimiento claro en los reconocimientos de demandas,
actividades, procesos, regularidades y transformaciones curriculares.

Y el componente Socio-cultural permite incorporar el concepto de
sociedad en el intetior del curticulo, obviamente atendiendo a las lecturas
contemporaneas que de cultura, comunidad, colectivo y humanidad se
han realizado. En este mismo sentido, el componente brindara herra-
mientas para entender el lugar que ocupa la persona en las dinamicas
curriculares, orientando en relacion con el componente ontolégico, la
perspectiva que de ser humano se elabora.

De igual manera, el componente socio-cultural generara obligatoriamen-
te una reflexién-accion sobre lo politico del curriculo, en tanto una ocu-
pacion por los referentes de convivencia humana, libertad e igualdad de
los participantes en el acto educativo, al mismo tiempo que se reestablece
la importancia de lo ptblico como ganancia de todos los sujetos alli pre-
sentes. Observemos lo que H. Arendt (1997, p. 79) propone:

"Solamente en la libertad del conversar surge en su objetividad visible
desde todos lados el mundo del que se habla. 1 ivir en un mundo real y
hablar sobre ¢l con otros son en el fondo lo mismo, y a los griegos la vida
privada les parecia "idiota" por que le faltaba esta diversidad del hablar
sobre algo y, consignientemente, la experiencia de cmo van verdaderamen-
te las cosas en el mundo"

3.1 EI. CURRICULO PROBLEMICO E
INTEGRADO

Un curriculo, de acuerdo con este enfoque, se construye a partir de la
misma realidad educativa y se funda en la conviccién sobre la natura-
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leza del conocimiento, no como algo lineal sino como un proceso
complejo cuyos resultados de aprendizaje no pueden predeterminarse.
Ahora bien, este conocimiento no puede fundarse sin la presencia
directa del hombre, de ahi que y, sin advertir un antropocentrismo
determinista, es el hombre quien se convierte en el co-productor de
ideas, acciones y proyecciones.

El curriculo integrado a partir de la problematizacion, por tanto, se
concibe como un proyecto en ejecucion que se verifica en la accion del
proyecto educativo para la formacion en un saber especifico, dando
cuenta de una légica de la organizacién del conocimiento en cuestion

Asumir entonces la perspectiva curricular problémica considera, como
se ha venido diciendo, el conjunto de criterios, proyectos, programas,
relaciones, procesos y experiencias orientadas a problemas delimita-
dos, acordados por la comunidad académica en didlogo permanente
con sus estudiantes, con la sociedad y la disciplina o profesion.

Evidenciado todo lo anterior, no sélo en el proceso interno de
planeacion, estructuracion y ejecucion curricular, sino también en el
acto mismo de investigar el curriculo que se implementa, esto es in-
vestigacion curricular, para que a través de ella se pueda resignificar el
curriculo mismo; implica permanente observacion, deliberacién cons-
tante de sus actores y una suerte de exégesis de sus componentes
basicos, para desentrafiar nuevas y mejores busquedas.

Un curriculo integrado tiene entre sus propositos de formacion:

* Contribuir con la formacién de sujetos contextuados a la comuni-
dad y con sentido social.

* Propiciar la adquisiciéon de conocimiento fruto de la confronta-
cion de la teorfa con la practica y con el entorno.
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* Desarrollar una conciencia ético-politica de los sujetos formados en €L

* Formar una actitud investigativa y problematizadora mediante un pen-
samiento que se acerque a lo autébnomo, a lo critico y la creatividad.

Un curriculo integrado y problémico posee entre sus caracteristicas:
flexibilidad y electividad, relacion dialéctica entre teoria y practica,
interdisciplinariedad, colectividad académica, problematizaciéon que
genera investigacion, veamos cada una:

3.1.1 FLEXIBILIDAD Y ELECTIVIDAD:

En primera instancia y citando a Diaz (2002, p.35) la formacién
flexible "implica un redimensionamiento cultural, y fundamen-
talmente, una apertura cualitativa de todos los componentes de
la formacion convencional o tradicional", dirfamos en la nocion
en la que venimos argumentando que sera una redimensién de
las practicas curriculares y de formacién de las légicas agrega-
das, lo cual implica necesariamente una mirada distinta del curri-
culo y una aproximacién a los sujetos que alli participan en pers-
pectiva activa, dialégicay propositiva. Esto es, docentes y estu-
diantes construyendo dialdgicamente las nuevas formas de en-
cuentro para movilizar y construir saber.

Asi que la formacion flexible desde la mirada de quien apren-

de’!, podria definirse "como una practica de formacioén en la
b

cual el aprendiz tiene la posibilidad de escoger o seleccionar la

31 Desde la perspectiva que se quiere partir en el presente texto, los sujetos de aprendizaje son en su
particular condicion, tanto los docentes como los estudiantes, no es posible que exista un sujeto,
bajo esta 6ptica, que no acceda constantemente a la posibilidad de aprender.

56



i
(#
Y o

COLECCION MAESTROS NO. 6

7,
ity
st

(0
Q
ran

forma, el lugar (espacio) y el momento (tiempo) de su aprendi-
zaje de acuerdo con sus intereses, necesidades y posibilidades”

(Diaz, 2002, p.35).

Como puede comprenderse, la formacion flexible no sélo impli-
ca generar una nueva actitud en quien aprende, sino que también
implica la necesidad de escenarios y tiempos claros en donde
pueda desarrollarse dicha opcién. Esto es, si se piensa en una
formacion flexible, es necesaria la emergencia de alternativas
reales en el interior del curriculo, especificadas en oportunida-
des y modalidades de formacion.

De igual modo, es necesario potenciar la actitud critica, reflexiva e
inteligente de los docentes y estudiantes, para que puedan elegir
con conocimiento previo, las posibles opciones de aprendizaje.

De manera obvia, un curriculo tendra que tomar decisiones alre-
dedor de los ntcleos epistémicos que pondra a circular en el
flujo de aprendizajes, figura ésta flexible que propicia la revolu-
cioén critica de la postura ideologizada que tienta, en ocasiones,
al administrador del curriculo (por ejemplo: dejar de hacer algu-
nas cosas indispensables por atender a la burocracia administra-
tiva) y que compromete al académico, gracias a que la colectivi-
dad en pleno propone sus posturas, al tiempo que escucha, de-
bate, respeta y acepta miradas de otros académicos sobre el pro-
blema en discusion.

Todo lo enunciado favorece, por las dinamicas que produce, la
emergencia de catedras, electivas, seminarios, optativas, entre
otros, que ofrecen distintas alternativas de formacion, las cuales
en relacién compleja con la estructura macrocurricular, contri-
buyen a la busqueda de integralidad de la apuesta curricular.
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Ademas, un curriculo problémico e integrado, debe suponer una
transicion que va desde las asignaturas sin relacién a los compo-
nentes en interaccion y didlogo™.

En la construccién curricular existen entonces, unas estructuras que
contienen las minimas expresiones del saber o si se quiere de la cien-
cia misma, éstos son los componentes (asignaturas), los mismos de-
ben considerar en logica integrada y problémica varias cuestiones:

1. Debe entenderse el componente como un proceso constante de cons-
truccién que no se agota en el aula y mucho menos en el tiempo.

2. El componente no puede ser el fin del conocimiento del estu-
diante y el profesor, debe considerarse como un medio.

3. Debe entenderse el componente en relacion con otros, no sepa-
rado o aislado, lo que deviene en comunidad académica y saberes
dialogados y compartidos.

4. El componente debe expresar coherentemente las integracio-
nes curriculares, es decir, debe estar en intima relacién con los
nucleos y las fases propuestas.

Estas y otras cuestiones son basicas a la hora de comprender el papel
de los componentes en el curriculo, pero ¢qué diferencia existe entre
los componentes "regulares" y los electivos?, esta pregunta es basica,
puesto que aunque las caracteristicas arriba mencionadas se cumplen
de igual forma para los electivos, éstos tienen una naturaleza distinta
en el interior del curriculo, veamos.

¢ Los componentes electivos deben considerar la posibilidad de
libre escogencia por parte del estudiante, esto es, con base en las
necesidades de formacién propuestas por el curriculo mismo,

32 Es importante sefialar que las relaciones no sélo se hacen desde la semejanza de los aspectos
que integran las cuestiones, también las relaciones pueden ser de diferencia, lo que aclara y
dispone el entendimiento hacia que todos los saberes no se relacionan en la igualdad o el
consenso, también el saber se relaciona en el disenso y en la diferencia.
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los estudiantes podran elegir un area, un conocimiento, una teo-
rfa, un modelo de intervencion de posible profundizacion.

. Las electivas amplian la oferta de formacién, sobre todo en lo
que corresponde a la profundizaciéon y complementacion del
saber en el que se esta formando.

e Las electivas deben ser construidas con base en las necesidades
del curriculo, las cuales han sido valoradas por docentes, estu-
diantes y administrativos y situadas por las fases, ntcleos o eta-
pas de formacion.

*  En la construccion y delimitacion de las electivas es necesario
considerar el o los propositos de formacion.

3.1.2 RELACION DIALECTICA ENTRE
TEORIA Y PRACTICA:

La dialéctica siempre implicard la relacion (de semejanza y/o diferen-
cia) y la contradicciéon de elementos, que en su movimiento daran
cuenta de nuevas producciones; esta 1ogica que se realiza con base en
la produccion de los contrarios, presenta en la version de la teorfa y la
practica una connotacion fundamental, pues si no existe relacion cla-
ramente delimitada entre la teorfa y la practica, seguramente no se
podran reflexionar con sentido las acciones que se producen.

Es claro cémo la teorfa siempre conservara en el tiempo, una distancia
diferenciadora de la practica y es precisamente esta cuestion la que per-
mite la praxis, puesto que el concepto siempre provocara la opcion por la
lectura pensada, renovada y con miras a la transformacion de la accion.

La légica problémica en un curriculo, es propicia para evidenciar tal

condicion, necesariamente en su dinamica propone dialécticamente
relaciones entre la teoria y la practica. La problematizacién desenca-
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dena investigacion y esta contribuye a la construccion de teorfa. Ade-
mas, la practica misma puede ser problematizada, generando conoci-
mientos renovados.

Con la relaciéon equilibrada (dada por la coherencia interna de la apuesta
curricular) entre teorfa y practica, el curriculo logra realizar énfasis en
los diferentes momentos de la formacién, haciendo, por momentos,
focalizaciones en los conceptos, y en otros en las acciones™.

3.1.3 INTERDISCIPLINARIEDAD:

La interdisciplinatiedad es la conveniente™ articulacién de disciplinas
particulares alrededor de un sector del conocimiento que aporten a la
comprension de problemas complejos, produciendo mejores y mas
integradas disposiciones curriculares y claridades disciplinares.

Un curriculo interdisciplinario responde de manera pertinente a pro-
cesos formativos integrales, articulados con otros saberes y con vi-
sioén global de las multiples posibilidades de respuestas construidas
por el conocimiento alrededor de un mismo fenémeno.

Es importante sefialar que realmente la organizacion del saber en disci-
plinas obedece fundamentalmente a una necesidad social, puesto que el
conocimiento es un todo cohesionado, esa division es util en la medida

33 En este punto es importante decir, que no es posible afirmar categéricamente que existe una
separacion entre la teorfa y la accidén en el momento que el curriculo se ejecuta, sélo es posible
realizar focalizaciones intencionadas en la formacién, en donde primen un poco mas los
conceptos que las acciones y viceversa. Por ejemplo, en una fase basica de formacién los
conceptos y las distintas teorfas pueden convertirse en el centro de la reflexién para profeso-
res y estudiantes, no obstante, esto no significa que por momentos las acciones (que se dan
con base en los conceptos mismos) provean de un mayor entendimiento el proceso.

34 Conveniente implica ir mas alla de la simple yuxtaposicion disciplinar, para realizar didlogos
con significado entre las distintas disciplinas que se encuentran, implicando el significado,
productos claros que emergen de la relacién, sean teorias, conceptos y/o problemas.
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en que propicia simplificacion, profundizacion y complejizacion de pro-
blemas particulares, pero no otorga razon suficiente para que cada cien-
cia exagere la posesion de su ambito propio como un asunto incomuni-
cado e incomunicable. La problematizacion abre la posibilidad a los aportes
comprensivos de varias disciplinas en torno al mismo asunto.

De igual modo, la interdisciplinariedad dependera no sélo de su con-
cepciodn, sino también, y de modo importante, de las personas que
intervienen en el proceso, puesto que este diadlogo productivo, impli-
ca necesariamente una nueva actitud, un nuevo pensamiento, menos
solipsista y mucho mas compartido deliberativo.

3.1.4 COLECTIVIDAD ACADEMICA:

La organizacion intencionada de actores académicos™ en debate pet-
manente sobre el conocimiento, sus posibilidades y la ensefiabilidad
del mismo es indispensable para la reflexion y critica del conocimien-
to, el desarrollo investigativo y la formaciéon humana mediante la
interaccion entre pares.

Esta condiciéon rompe con el tradicional esquema de docentes apro-
piados de un espacio especializado en el curriculo en donde las asig-
naturas se convertian en compartimentos estancos.

Entorno a un nuacleo epistémico delimitado, son convocados grupos
de docentes y estudiantes, los cuales gestionan el conocimiento, desa-
rrollan procesos formativos y construyen comunidades académicas
en dinamica investigativa®.

35 La nocién de colectividad académica es ampliada en el Capitulo 5

36 Esimportante sefialar que en la gestién del conocimiento, los proyectos investigativos se inscti-
ben en grupos con intereses especificos que alimentan el curriculo por lo menos de dos formas.
En primer lugar, permitiendo que la produccion se actualice de manera permanente y segundo
lugar, ofreciendo a los estudiantes formarse en las diversas practicas y temas investigativos.
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La colectividad académica, leida en estos términos, aporta de modo
directo en las logicas de construccion curricular inspiradas en lo
problémico e integrado, puesto que el saber socializado de manera
articulada por las comunidades, pasa por la reflexiéon de problemas
seleccionados previamente (nicleos tematicos y/o epistémicos) y
constituyen la fuente de dialogo, debate y construccion tedrica en el
interior de los procesos de reflexion e implementacion del curriculo.

3.1.5 PROBLEMATIZACION QUE GENE-
RA INVESTIGACION:

Se parte del supuesto de que para preguntar se debe saber; esto en
l6gica de construccion problémica del conocimiento implica que nin-
guna interrogacion parte de la ignorancia absoluta. Se comprende un
sujeto que reflexiona lo dicho y teoriza lo pensado para darle conte-
nido a un problema®”.

Dicha condiciéon muestra, como el sujeto reflexiona su contexto cam-
biante con preguntas que asumen inteligentemente dichos procesos
en transformacion, esto es, un curriculo problémico leera con inteli-
gencia de contexto las emergencias, las demandas que la cultura deja
visibilizar. Lo anterior, evidencia cémo un curriculo problémico no
podra estar inmovilizado, puesto que su dinamica la otorgara los pro-
blemas que generan sujetos que leen con sentido la disciplina, la so-
ciedad y al ser humano en su dimension interactiva.

37 De hecho, la creatividad en el sentido investigativo se basa en la identificacién de problemas
y en la formas como otros autores en otros contextos los han examinado.
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CAPITULO CUATRO

ORGANIZACION
ESTRUCTURAL DE UN
CURRICULO PROBLEMICO:
CONSTRUCCION DE
ESCENARIOS DINAMICOS

"Entre las cuestiones que pueden persuadirnos a favor de esta modalidad de organizacion
) desarrollo curricular estin las que inciden en la utilidad social de todo curriculo. Es
necesario que éste sirva para atender a las necesidades que los alunimos y alunimas tienen de
comprender la sociedad en la que les estd tocando viviry, por consigniente, que favorezea el
desarrollo de destrezas diversas, tanto técnicas como sociales, que les ayuden en su localiza-

cion dentro de la commnidad como personas antononmas, eriticas, democriticas y solidarias”
38

Torres ]. (1998)

38 El epigrafe es tomado del libro de Jurgo Torres "Globalizacién, interdisciplinariedad: El Cu-
rriculo Integrado", por tanto cuando hace referencia a "esta modalidad de curriculo..." alude
de manera directa al Curriculo Integrado
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Este capitulo propone una serie de estructuras integradoras e inte-
gradas a manera de escenarios formales que responden a una l6gica
de organizacion del conocimiento para formar el desarrollo de com-
petencias especificas, fundamentada en una perspectiva tedrica de un
curriculo problémico para la incorporacion critica de la cultura.

Tales estructuras integradoras e integradas ponen en juego signos,
referentes e intérpretes cuya contribucién es hacia la elaboraciéon de
comprensiones y entendimientos del mundo profesional, disciplinar
y humano en donde se estructura y desarrolla una apuesta curricular,
leida a partir del dominio de discursos propios de un campo del co-
nocimiento, y actuada en los contextos configurados por los actores
eny a través de su mundo vital.

Asi entonces, como se propuso en los capitulos precedentes, se parte
de comprender el curriculo como una tentativa de respuesta que da
organizacion logica a un campo del conocimiento, para facilitar su
incorporaciéon competente; pero de manera especifica se elabora una
apuesta por un curriculo problémico, que implica la construccion de
problemas fundantes, que representan de un modo estructural pre-
guntas esenciales acerca de una disciplina.

Se parte del hecho que los conocimientos que habitan las disciplinas
ofrecen comprensiones plausibles acerca de la vida moderna, por ende,
educarse en las disciplinas es educarse para la vida (Magendzo, 2003).

Es asf como se ha venido planteando que los Curriculos Integrados
vertebran las areas del conocimiento que componen una disciplina v,
respetando su naturaleza epistemoldgica, asumen una organizacion
articulada que propicia su acercamiento y comprension articulada,
integrada y global, proponiendo nuevas formas de acercamiento y
desarrollo del conocimiento mediante su problematizacion.
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Su organizacidn estructural connota la bisqueda de argumentos
articuladores (en ocasiones secuenciales) con sentido y coherencia
para todos los participantes del mismo, que organizan los diferentes
elementos en una sola dinamica. Basados en un esquema relacional
propuesto por Valencia (2002), se elaboran las siguientes aproxima-
ciones a las unidades que deben convocarse y fundamentarse para
armar una estructura curricular integrada y problémica:

41  PROPOSITO DE FORMACION

Los proyectos educativos tienen como una de sus pretensiones mas
tradicionales la transmisién y perpetuacion de un campo del cono-
cimiento, pero es comun que ocurra que caen en la tendencia de
concentrar el proceso educativo en los contenidos, en las
metodologias o en los escenarios necesarios para cumplir con las
finalidades trazadas, sin tomar en cuenta al sujeto como centro y
razén de ser de la formacion de personas.

Retomando los planteamientos del capitulo 1, la formulacion del Pro-
posito de Formacion trae inmersa la comprension acerca de lo que es
la Formacién como tal, asi entonces se propuso entenderla en el re-
conocimiento de que somos sujetos inacabados y en permanente pro-
ceso de transformacion, la formaciéon como un proceso abierto que
ofrece la posibilidad de construirnos, connota la intenciéon de darnos
forma mediante el accionar humano en las relaciones con otros y la
construccion de diversas formas organizativas.

Esa tarea de formar personas implica la labor de formarnos como
humanos y construirnos en permanente dinamica, que no se agota
en el estudiante, sino que convoca igualmente a los docentes, al saber
en cuestion y a la sociedad. Toma en cuenta las dimensiones social,
cultural y personal que se interrelacionan mediante el lenguaje y la
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accion, asi como la construccion enriquecida de simbolos, codigos y
sighos que contribuyen con la circulacion de representaciones y sig-
nificados.

Por tanto, un proyecto educativo debe partir de asumir un concepto de
sujeto y ubicarlo en el centro de la trama de relaciones que se ponen en
el escenario educacional de un programa de formacion. El ser humano,
entendido como un complejo comportamental/mental/social/linglis-
tico, es el centro del contexto social y cultural que reconoce, conoce,
interpreta, comprende y transforma los hechos humanos y sociales.

La perspectiva culturalista ha permitido comprender el origen cultural,
histérico y social de la condiciéon humana, explicando que los procesos
psiquicos se desarrollan en el tiempo, pero no en un tiempo entendido
como duracién de fenémenos, sino como histotia®, como proceso de
desarrollo de la sociedad. En ese proceso, la categoria fundamental es
la actividad transformadora de la naturaleza que realizan las personas
mediadas por la cultura. Es decir, los seres humanos no nos acercamos
al objeto de la actividad directamente, sino a través de la cultura, lo que
implica que como sujetos de la actividad también nos transformamos.

Es en esa transformacion del sujeto donde se da el desarrollo de lo
que Vigotsky llama los procesos psicologicos superiores. La relacion
entre esos procesos y la cultura, es indispensable tenerla en cuenta
cuando de un proyecto educativo se trata, con el fin de superar el
error, tradicionalmente cometido, que consiste en formular progra-
mas carentes de sujetos de formacion.

Formular un Propésito de Formacién que conlleva una nocién de
Ser Humano y a su vez de Formacién Humana es un asunto comple-

39 Aqui la historia no se entiende como el pasado dejado atras, la historia la comprendemos
como pasado, presente y futuro, lo que hace que sea la propia persona la constructora de su
historia, aprendiendo del pasado, configurando el presente y disefiando el futuro.
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jo, pues propone la pregunta por los significados y por los procesos
de construccion de significado, donde las actividades simbélicas em-
pleadas por los seres humanos son las que permiten construir y dar
sentido no so6lo al mundo sino también al sujeto mismo.

Tradicionalmente, los curriculos se han estructurado partiendo de las
siguientes preguntas: Cual es el objetivo general y cuales los especi-
ficos que el programa alcanzara? ¢Cual es el perfil que obtendra una
persona al pasar por este curriculo? De las respuestas a estos plantea-
mientos devienen unas formulaciones que explicitan los resultados
y/o productos finales deseables de alcanzar tanto por el programa
como por las personas participantes del mismo. Usualmente dicha
formulacion refleja estrictamente la postura de los administradores
del curriculo, puesto que son ellos quienes al tiempo salvaguardan las
condiciones de verificabilidad de su logro en términos medibles,
cuantificables, observables y alcanzables. De ahi que los curriculos
tradicionales se correspondan con sistemas de evaluacién del apren-
dizaje en funcién del conocimiento aprehendido que se refleja en
productos cuantificables (gan6/ perdio, aprobd/ teprobo).

Por su parte, el curriculo integrado y problémico parte de formular
un Proposito de Formacion, el cual refleja un consenso de una co-
munidad académica que sustenta el curriculo y su enunciaciéon es pro-
ducto de profundos debates, puesto que él mismo incorpora y rela-
ciona los elementos que el proceso formativo despliega, dandole la
connotacion de principio en donde descansan las posturas definidas.

Al tiempo, ¢l refleja el ideal educativo que el programa desea, que se persi-
gue constante y permanentemente mediante las dinamicas curriculares de
todos los actores involucrados, y cuya verificacion se constata cualitativa y
cuantitativamente en la calidad inherente a cada proceso, es decir, éste es la
guia que orienta permanentemente la apuesta curticular.
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El Propésito de Formacion implica tanto a los estudiantes como a los
docentes y directivos, en la medida que los convoca en torno al proce-
so educativo focalizando los esfuerzos colectivos en funcién de un pro-
posito enunciado y colectivizado. Es asi como ¢él refleja la intencion
dirigida a los sujetos que construyen y constituyen el curriculo.

Graficamente este tomarfa lugar tanto al principio del curriculo, como
al final del mismo, dado que es propdsito que inspira las dinamicas
curriculares, al tiempo que es sujeto de verificacion de las promesas
de formacion.

Grafica No. 3 Propésito de Formacion
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4.2 FORMULACION
DE I.LAS COMPETENCIAS

Hoy por hoy el reto de la educacion esta en la busqueda de propues-
tas innovadoras que apunten hacia un desarrollo socio - humano sos-
tenible, ético y moral, trascendiendo la mirada de lo meramente eco-
némico y constituyendo una mirada investigativa, reflexiva, critica y
creativa en lo tocante a la construccion de saber. Siguiendo a Gutiérrez
(2005) en el programa de Formacién sobre Curticulo Integrado e
Interdisciplinario, ella plantea:
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"Pensar hoy el curriculo es pensar en la investigacion como posibili-
dad para su construccidn y transformacion permanente ya que lo
convocante son los problemas a los cuales las disciplinas deben dar
respuesta en cada momento histirico para apostarle al nuevo proyecto
de humanidad y cindadania para el siglo XX1I, el de la Educacion y

el Conocimiento"

En tal sentido, la educacion debera ser global, interdisciplinaria y de
largo plazo, debe ensefar a resolver problemas de manera innovadora,
a ser criticos, a ser felices. Sera importante partir por reconocer que una
educacion tradicional basada en objetivos y tecnologias de la educacion
ha contribuido a la desarticulacién entre educacion y sociedad. Es pues
actual la propuesta de identificar y formular competencias deseables de
alcanzar por parte de los educandos, como alternativa para acercar una
articulacion entre conocimientos y problematicas del contexto.

En Educar para el desarrollo de las competencias: una propuesta para reflexio-
nar, Torrado (2000) sefiala a las competencias como un conocimiento
especializado o especifico, que se ha incorporado al saber hacer y no
deviene totalmente de procesos de aprendizaje, aunque requiere de la
experiencia social y cultural.

Desde una perspectiva culturalista esta concepcion incorpora el con-
texto social particular en que se desarrolla, la competencia es enten-
dida como conocimiento en acto, como accion situada en el contexto
y afectada por éste, lo que la hace dinamica y no como conocimiento
formal, abstracto, innato, universal e idealizado.

Algunas definiciones generales de competencia son: saber hacer en
contexto, capacidad en acciéon demostrada con suficiencia 6 capaci-
dad reflexionada, instrumentada, y socializada con efectividad (Villada,
2001). Igualmente Perrenou (citado por Zambrano 2003) propone
comprenderlas como una capacidad de actuacion que demuestra un
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dominio eficaz en un conjunto de situaciones, para ello se debe dispo-
ner de unos conocimientos y del potencial necesario para movilizarlos
oportunamente en pro de identificar y resolver verdaderos problemas.
Se propone asi, una nocién de competencia que incorpora tres ele-
mentos: el conocimiento, la accién (desempefio) y el contexto. Por
ende, a la nocién de competencia siempre va ligado el criterio de
valoracion de ella, es decir que la competencia siempre se propone en
términos de su accion, de su desempeno, de sus resultados con cali-
dad, suficiencia y/o efectividad.

De ahf que Amezola (1998) sugiere comprender las competencias en
el mundo laboral como la capacidad efectiva para llevar a cabo
exitosamente una actividad laboral plenamente identificada.

Un Curriculo Integrado y Problémico apuesta por una formacion en
competencias, no entendidas éstas como resultado ultimo, mas bien
como potenciales que deben ser desarrollados en logica de procesos,
en donde un sistema curricular articulado y problémico pueda ade-
cuar el contexto que potencia su desarrollo.

Si bien la competencia no puede ser la finalidad de la formacion edu-
cativa, es necesario formar en competencias que le permitan al estu-
diante poner en acto sus conocimientos de acuerdo con un contexto
particular, con criterio ético. Se propone asumir la formulacion de
las competencias como los potenciales de desarrollo que el curriculo
facilitara formar hacia el cumplimiento de las promesas del Propési-
to de Formacion.

Asi pues, las competencias reflejan dominios demostrables que se
van alcanzando y verificando en el transcurso del tiempo y de las
dinamicas curriculares, cuya sintesis se expresa finalmente en el ma-
yor acercamiento que el estudiante logre al Proposito de Formacion.
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Grafica No. 4 Competencias

4.3 RECORRIDO HISTORICO

DE LLAS DIVERSAS POSTURAS
SOBRE EL OBJETO DE ESTUDIO
PROPUESTO POR LA DISCIPLINA

La tradicion ha sefialado que la educacion tiene como funcion repro-
ducir las maneras como se satisfacen necesidades socialmente defini-
das, al tiempo que reproducir el conocimiento compartido que pro-
porciona el fundamento de la vida social. Pero una perspectiva critica
de la educacién encuentra oportuno subvertir la postura
reproduccionista y sefiala, en cambio la necesidad de hacer del curri-
culum un espacio de reconstruccion de la sociedad, de manera que
interviniéndola se contribuya positivamente a solucionar los multi-

ples problemas que la afectan (Magendzo, 2003).
El curriculo despliega su dinamica a partir de un cuerpo de conocimien-
tos disciplinares, que se consideran globalizados y universales pero ajus-

tados a la época para ofrecer lecturas de sociedad y sus problematicas.

Siendo el curriculo un fluido de lenguajes y un encuentro de culturas,
propicia las condiciones para la elaboracion de debates, disensos, con-
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sensos, definiciones y problematizaciones, proponiendo diversos,
disimiles y en ocasiones incompatibles versiones teoricas sobre los
tenomenos que intenta leer, elaborando para ello marcos de referen-
cia en version cientifica y contemporanea del campo del conocimien-
to. Pero suele ocurrir que la comunidad académica tiende a identifi-
carse y por tanto adquiere una postura homogénea en torno a la no-
cion del objeto de estudio disciplinar.

Una disciplina es un cuerpo de conocimientos teoricos estructurados
alrededor de un o unos objetos de estudio, cuya organizacion esta
basada en una divisiéon del conocimiento y por la participacion de
diversos actores en procesos de reproduccion y aplicacion de la
misma disciplina; al mismo tiempo, cada disciplina tiene la posibili-
dad de ser ensefiada.

Un curriculo integrado y problémico debera proponerse lo suficien-
temente amplio y flexible que posibilite que tanto los estudiantes como
los docentes elaboren acercamientos a los debates que histéricamen-
te la disciplina ha abordado, a sus debates tedricos, tanto como a sus
diversas posturas epistémicas.

El término Postura Epistémica connota una actitud o posicion susten-
tada a partir de un punto de vista ante un postulado del conocimien-
to. Es decir, frente a la verdad® de un postulado es posible asumir
diferentes puntos de vista, al tiempo que la postura epistémica fun-
ciona caracterizando la relacién del pensamiento al hecho, apoyando-
se en argumentos basados en la estructura del conocimiento y sus
posibilidades de aplicacion y transformacion. Al respecto, Nubiola
(2002) defiende el pluralismo epistemoldgico y lo explica al decir que
los problemas y las cosas tienen diversas facetas y distintas caras, y

40 Aca la verdad no es considerada como el resultado dltimo de un proceso, como la mirada
particular, rigurosa y cientifica de comprension de manera temporal el sentido de un fenéme-
no. Es decir, la verdad no se propone como fin, sino como proceso mismo para llegar a esa
verdad. En ultimas la verdad es relativa, temporal y multiple.
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que también hay maneras diversas de pensar acerca de ellos. Con esto
declara, al mismo tiempo que rechaza e/ escepticismo relativista y el
pragmatismo vulgar con el que se les relaciona.

Por su parte, en la dinamica curricular se reconoce que existen juegos
lingtifsticos de diversos 6rdenes, probablemente el marco de referencia
mas complejo de elaborar en la formacion de personas sea el de la
postura epistémica que abordara en relacién con el objeto de estudio,
de la que devendra una dinamica curricular también particular.

De todas maneras, el curriculo debe incorporar las versiones culturales
que se han tejido en su aproximacion al sujeto humano. Por tanto, a nivel
curricular la estructura asumida deberda mostrar historica y
paradigmaticamente las diferentes conceptualizaciones que se han veni-
do realizando en torno a una teoria relevante en las disciplinas, y dado
ésto en comunidades académicas de sentido, en una version pluralista.

De igual modo, se recomienda como modelo epistemolégico, el con-
cepto de Nucleo de Inteligibilidad propuesto por Gergen (1985), el
cual plantea como en un campo del conocimiento emergen diferen-
tes versiones sobre un mismo objeto, en tanto se presentan Procesos
de crisis y de transformaciones de las formas de abordar las explica-
ciones y comprensiones de dichos objetos. Esta transformacion de
los objetos implica, en realidad, cambios en los sistemas discursivos y
reformulaciones retoricas, las cuales son la esencia de las formas de
organizacion del conocimiento desde cada uno de los niacleos de in-
teligibilidad, en tanto los cambios emergen en la forma como se ela-
boran los discursos, las categorias que crean, las relaciones que esta-
blecen y los métodos y técnicas que utilizan en la investigacion.

En esta estructura se evidencia cémo histérica y paradigmaticamente

se han dado espacios y tiempos noveles de conocimiento, que reco-
nocen momentos de inteligibilidades, fases criticas y transformacionales

73



.y.“u N

(14

>
s

CURRICULO INTEGRADO: A PORTES A LA COMPRENSION DE LA FORMACION HUMANA

¢

N

y nuevas inteligibilidades en torno a un mismo objeto de estudio. Por
tanto, se esperarfa que un curriculo de naturaleza problémica, integrada
y tlexible propicie el acercamiento comprensivo a las miradas plurales
que histéricamente se han construido sobre el objeto.

El siguiente esquema muestra como podria ser su desarrollo, al tiem-
po que se explicara cada uno de sus elementos:

Grafica No. 5 Nucleos de Intelegibilidad
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Intelegibilidad A: Autor o escuela paradigmatica que funda un nu-
cleo de Intelegibilidad, integrando razonablemente una reflexion sis-
tematica de doctrina, método y objeto de estudio.

Fase Critica: Se generan modos argumentativos y didlogos que
divergen del nicleo original, dando lugar a disensos académicos que

plantean divergencias.

Fase Transformacional: Se generan espacios de transicion tedrica
donde surgen dinamicas argumentativas diferentes.
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Intelegibilidades B, B1, B2: Se consolidan planos de conversacion
diferente, sistémica y con niveles de argumentaciéon propios.

4.4  FASES DE FORMACION

El curriculo es el medio donde se trasladan todas las ideas educativas
a la practica, es el escenario por excelencia donde los actores de una
disciplina (estudiantes, docentes, comunidad académica) proponen el
debate por sus condiciones de posibilidad, por el estado del debate
teorico y aplicado, donde se asimila una disciplina.

LLa forma como se organiza en ultimas un curriculo debera ser el
reflejo de la relacion entre la logica del conocimiento y la realidad
en la cual esta inserto. En la busqueda de una légica de organiza-
cién del conocimiento la reflexion habra de propiciar la configura-
cion de varios escenarios que se armonizarin en una trama con-
gruente de relaciones.

Siguiendo los planteamientos de Diaz (1998), la formacion disci-
plinaria es la apropiacion de modalidades de argumentacién de
una disciplina, la comprensiéon de su objeto y su internalizacién,
asi como de sus modos de acceso al conocimiento y de los modos
de comunicacién y validaciéon de éstos. La pregunta siguiente sera
por los dispositivos estructurales que habra de proponerse para
facilitar el acercamiento a esas modalidades de argumentacion, a
esos espacios de problemas u objetos de estudio relativamente
comunes que sean relevantes para la formacién dentro del campo
disciplinar o profesional seleccionado; entonces el curriculo debe
asumir una organizacion logica.

Definir unas areas de formacion, susceptibles de cambio y de conti-
nua dotacion de sentido, como dinamicas horizontales a través del
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tiempo curricular, es dilucidar unos ejes articuladores que se relacio-
nen con la naturaleza de la disciplina, para acompafiar su
fundamentacion y posibilidad de construccion de conocimiento.

Una vez adelantadas las grandes definiciones preliminares como
son el Propdsito de Formacion, la formulacion de las Competen-
cias y el consenso alrededor de la postura epistémica sobre el Ob-
jeto de Estudio, el paso logico siguiente es asumir un debate sobre
una organizacion del conocimiento que el curriculo pondra a cir-
cular en ¢l

Debatir una organizacién del conocimiento implica en principio una
mirada en perspectiva al campo en cuestion, de manera tal que la
comunidad académica que esta construyendo el curriculo acuerde res-
puestas en torno a preguntas tales como:

1. ¢Cuales son los grandes problemas que histéricamente dicho
campo del conocimiento intenta resolver?

2. ¢Cuales son las principales perspectivas tedricas?

3. ¢Cuales son los conocimientos basicos que propician un acerca-
miento fundamentador al campo del conocimiento?

4. ;Cudles son algunas de las relaciones interdisciplinarias que ali-
mentan su reflexion interna?

5. ¢Cuales son las principales aplicaciones y metodologias propias
que el campo del conocimiento ha desarrollado?

0. ¢Como se problematiza y desarrolla este campo del conocimiento?

A partir de estas gruesas discusiones, se intenta trazar un posible re-
corrido por el campo del conocimiento que responda de manera 16-

gica a las anteriores respuestas.

Noétese que son macropreguntas cuyas respuestas son a su vez
complejas, de manera tal que se evita la construccion de largos
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listados tematicos que se traducen en asignaturas en la version
de un curriculo desagregado y tradicional; éste intenta respues-
tas a preguntas como: ;Qué conocimientos debe saber una per-
sona para comprender el campo en cuestion? ;Cudles son los
campos del conocimiento indispensables de reconocer para al-
canzar los objetivos? ;De qué manera ordenamos el conoci-
miento para que vaya de menor a mayor nivel de dificultad de
comprension?

El producto concreto de este ejercicio de estructuraciéon curricular
integrada es la construccion de Fases de Formacion cuya naturaleza
esta plenamente identificada, bien sea por su condicién
fundamentadora, tedrica o profesional; bien puede ser técnica y pro-
fesional al estilo de los ciclos propedéuticos*’; o bien puede ser basi-
ca, disciplinar y aplicada, entre otras.

Habria que considerar que esta organizacion no pretende fragmentar
el conocimiento, se parte de la idea, mas bien, de una estructura
curricular en una escala de degradados en donde no se pueden deli-
mitar las fronteras entre fases o ciclos que cambian en un punto, sino
que emergen de las relaciones y los problemas epistemolégicos, ted-
ricos y metodoldgicos que en los escenarios son propuestos por el
docente en concordancia con el momento de formacion.

Lo propuesto implica un recorrido que facilita acercamientos
cada vez mas elaborados, complejos y especializados del do-
minio del conocimiento, no necesariamente como etapas que
se agotan en si mismas sino como tonalidades que ofrecen
secuencialidades logicas.

41 Los ciclos propedeuticos, segun lo propone Diaz (2002), reorganizan los procesos en la for-
macion profesional e implican un cambio en la concepcion del proceso de aprendizaje, en la
medida que se conciben como etapas que ligadas a otras etapas permiten una formacién
integral y el desarrollo por niveles de las competencias cientifica, tecnolégica, sociocultural,
comunicativa y profesional del estudiante.
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Un ejemplo de escenatios de ensefianza/ aprendizaje en la organizacion de
un curriculo para la formacion de profesionales podtia ser el siguiente:

Una primera fase, entendida como de naturaleza multidisciplinar e
interdisciplinar, donde el estudiante en formacion disciplinar hace un
acercamiento a la pregunta por el ser humano desde diversas ciencias,
reconoce la perspectiva disciplinar propia; al tiempo que
transversalizada por lo epistemoldgico, propone una organizaciéon que
permite el acercamiento basico y fundamental, introductorio y
epistemolégico a la formacion en la disciplina.

Por su parte la formacion tedrica tiene una implicacién de recorrido
intrateorico, fundamentado en el reconocimiento de los conceptos
disciplinares y de las teorias y enfoques que han dado cuenta de ellos.

Una vez se haya propiciado una formacion disciplinar de las caracteristi-
cas enunciadas se podran iniciar las comprensiones particulares de la
dimensién profesional de la disciplina, este bloque de naturaleza
interdisciplinar y con una articulacion fundada en los campos de actua-
cién donde el profesional puede intervenir, investigar o transformar, se
propicia el abordaje de las teorias, metodologias y técnicas propias del
conocimiento disciplinar que, acompafiadas por un referente
epistemoldgico, acompafiara el desarrollo de una formacion profesional.
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En oposicién a un curriculo agregado que emite largos listados de
conocimientos cientificos que se autojustifican en explicaciones
por su importancia e indispensable aprendizaje, aun cuando satu-
ren el espacio y tiempo curricular, la 16gica del curriculo integrado
en relaciéon con la busqueda de los contenidos es la identificacion
de los nucleos epistémicos y tematicos que configuran la fase o
ciclo de formacién y por ende, el conocimiento disciplinar.

La naturaleza del nicleo es la teoria, el concepto, es a través de las
conceptualizaciones que el nicleo ahonda en las diferentes
teorizaciones que emprende, el nucleo al adjetivarse con lo
epistemologico implica una tematizacion alrededor de las diver-
sas formas de interrogar la ciencia, en sus dispositivos
metodolégicos, en sus formas de abordar el objeto y en sus for-
mas de leer de manera inteligible la complejidad disciplinar y so-
cial. Mientras que el nucleo al caracterizarse como tematico ten-
drfa una implicacién mas de orden disciplinar conceptual, en don-
de van a aparecer teorfas, metodologias y abstracciones sobre las
actuaciones sociales del conocimiento.

Es asi como, en el marco de las comprensiones que se han veni-
do esbozando, se propone una organizacién curricular funda-
mentada en nucleos epistémicos y tematicos que indique una
secuencialidad a la manera planteada en el tépico anterior (como
degradados), es decir, no fragmentada por periodos académicos,
sino como un flujo en espiral, con sentido légico, que permita ir
complejizando la competencia especializada del saber, al tiempo
que propicie la organizaciéon de colectivos académicos alrededor
de cada nucleo.
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Grafica No. 7 Nucleos Epistémicos y Tematicos
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4.6 IDENTIFICACION
DE IL.LOS COMPONENTES

Hasta aca se ha propuesto una serie de estructuras curriculares
cuya naturaleza es fundamentalmente abstracta, macrocurricular
e inspirada en las nociones de Ser Humano, Sociedad y Disci-
plina que la comunidad académica haya previamente acordado
para ir dando forma y cuerpo al curriculo como un todo. Pero
es necesario trascender y conducir la nocién de Curriculo Inte-
grado y Problémico hasta su operativizacién misma, hasta la
presentacion de algunas ideas y estructuras en donde el curri-
culo despliega sus dinamicas.

Las fases de Formacién como estructuras macrocurriculares
proponen una pauta légica que organiza el conocimiento en
grandes bloques, cuya naturaleza determina la pauta para la iden-
tificacién de los ntucleos problémicos y de los componentes,
como unidades de un orden mas especifico.

En tal sentido, los componentes son la expresién mas singular

y especifica que puede contener un curriculo en perspectiva
integrada y problémica; en contraste con una perspectiva de
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un curriculo tradicional cuya expresion minima seria cada una
de las asignaturas que componen el plan de estudios.

En un curriculo integrado se trasciende el concepto de asigna-

tura y se propone el de "

componente”, en la medida en que él
incorpora ademas de los momentos particulares de las asigna-
turas en el aula de clase, también las actividades que desarrolla-
ra fuera del aula de clase, pero que forman parte del proceso
de acercamiento a un conocimiento. Igualmente, otro tipo de
actividades académicas que forman parte de la formacién pero
que no son propiamente asignaturas, como son las Lineas de

Investigacion®.

La comprension del caracter del componente pasa por la mirada del
mismo en tres sentidos: uno de orden operativo, otro de orden es-
tructural y uno mas de orden pedagogico.

Desde el punto de vista operativo, el componente se localiza en el
lugar mas microcurricular de la propuesta. En este sentido trasciende
la condicién desagregada del curriculo tradicional, pues pese a que el
componente es la unidad mas especifica que aproxima el conocimiento,
no se aifsla encerrandose en autojustificar sus contenidos y objetivos,
sino que su presencia responde a las necesarias articulaciones que ella
debe establecer para dar sentido a los problemas antes formulados
por los nucleos y las fases de formacion.

Es decir, el componente puede ser comprendido como nodo
transversalizado por las relaciones integradas que propician la com-
prensién deductiva del campo del conocimiento de manera
problémica, pero que operativiza el curriculo.

42 Las lineas de investigacién se comprenden como un conjunto de problemas interrelacionados que
pueden surgir de campos disciplinarios o interdisciplinarios del conocimiento, las mismas se refieren
a areas tematicas determinadas que a su vez se concretan en proyectos de investigacion.
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El segundo nivel estructural corresponde a la naturaleza que le da
forma al componente, relacionandose con los problemas que desa-
rrolla e integra su interrelacién con el nucleo del que hace parte y
sobre todo con el despliegue epistemolédgico, metodolégico y practi-
co que en el interior del mismo se realiza.

Y el tercer nivel es el pedagogico, en tanto el componente se desarro-
lla sélo si existen los actores del acto educativo (educando, educador,
contexto y saber); en estos términos, los componentes permiten el
encuentro (cara a cara en la educacion presencial) entre personas que
se ocupan de las mismas busquedas problémicas.

Grafica No. 8 Componentes
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47  ORGANIZACION DEIL.OS SABERES
POR PROBLEMAS: NUCLEOS
PROBLEMICOS

COLECCION MAESTROS NO. 6

La ensefianza de la ciencia se ha realizado como transmision de los saberes
construidos histéricamente, pero en pocas ocasiones como formacion de
un sentido de realidad. Desde una versién de un Curticulo Integrado y
Problémico, se reconoce la existencia de problemas practicos que tienen su
origen en las dinamicas sociales, cuya intervencion esta siendo demandada
y que requieren su estudio desde el interior de las disciplinas. Por tanto este
tipo de curticulo propende por la articulacion Educacion - Sociedad.

Una propuesta de organizaciéon por nucleos problémicos aborda una
vision integradora politico social del conocimiento, que tiene en cuenta
los conflictos, tensiones, preguntas, cuestionamientos, incertidumbres
e imprecisiones susceptibles de transformacion permanente en una rea-
lidad altamente cambiante (Magendzo, 2003). Kemmis (1997) y Diaz
Barriga (1998) han defendido la idea de la necesidad de destacar los
aspectos sociopoliticos del campo educativo mediante la incorpora-
ci6on estructural en el curriculo de nucleos investigativos o problémicos.

Propone formar profesionales contextuados a la comunidad y con sentido
social, propiciar la adquisicién de conocimiento fruto de la confrontacién
de la teorfa con la practica y con el entorno, generar una cultura de proyec-
tos de aplicacion sinérgica del conocimiento donde participen grandes gru-
pos de comunidad académica, desarrollar la toma de decisiones en los pro-
fesionales, dar la estructura investigativa del proceso de formacion.

Se construye a partir de la misma realidad educativa y se funda en la
conviccion sobre la naturaleza del conocimiento, no como algo lineal
sino como un proceso complejo cuyos resultados de aprendizaje no
pueden predeterminarse.
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Este modelo de organizacion es considerado como el conjunto de
criterios, planes de estudio, programas, relaciones, procesos y expe-
riencias orientadas o subordinadas a un tema especifico como resul-
tado de un proyecto, problema, interés de la comunidad académica,
etc., en el cual pueden converger varios campos del saber necesarios
para desarrollar dicho proyecto o dicho problema.

Es decir, el disefio de ntcleos problémicos tiene dos requerimientos
fundamentales, parte de preguntas con sentido social y las trae al pro-
ceso educativo a manera de problematizaciones del saber (teérico o
practico) para la formacion de los profesionales. Por tanto, una légica
en nucleos problémicos debera contener como minimo algunos de
los elementos del siguiente esquema:

Grafica No. 9 Contextualizacion
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Acercarse al contexto para identificar problematicas sujetas de traer al
curriculo es garantizar la construccion de procesos educativos pertinen-
tes. Para hablar de pertinencia, es necesario hablar del contexto y del
desempefio oportuno y congruente con el momento. Los programas de
formacion estan ubicados en una realidad, en un pafs, en un momento
histérico. Ubicar el programa en un contexto es hablar de la realidad
social, del entorno cultural, de la historia de la sociedad, de una sociedad
en particular; implica preguntarse criticamente por el desarrollo de la
sociedad en lo econémico, politico, educativo, humano; teniendo en cuenta
las tendencias mundiales, regionales, nacionales o locales.

Hablar de contexto implica, necesariamente hablar de realidad social,
de entorno cultural, de historia; de periferia que afecta estructuralmente
a los sujetos que lo construyen y lo componen, implica preguntarse
criticamente por el desarrollo de la sociedad en lo econémico, politi-
co, educativo y humano; teniendo en cuenta las tendencias mundia-
les, regionales, nacionales o locales.

De igual forma, el contexto implica la comprension y/o explicacion
que se establece de una sociedad, una region geopolitica o un campo
fenoménico en un momento determinado, en relacion con otro crite-
rio de su misma naturaleza. Su estudio y entendimiento permite la
lectura de las demandas legitimas que la sociedad le esta haciendo al
conocimiento en ese momento determinado.

Un conocimiento pertinente es aquel capaz de dar cuenta de un con-
texto, haciendo uso de las teorfas propias de las disciplinas para apor-
tar conocimiento cientifico a las tendencias de la sociedad, por tanto
es necesario entender el contexto social, como el mundo en el cual se
desarrolla la disciplina en la historia.

En este sentido, el problema educativo que habra de abordarse sera el
de los mecanismos y dispositivos articuladores entre el contexto so-
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cial y el contexto disciplinar, que permitan ubicar el curriculo en la
cultura. Toda vez que el significado de la disciplina tendra sentido,
no solamente por la congruencia de sus reflexiones tedricas, sino
también porque hace parte de la construccion historica y social de la
comunidad y, por ende, de la cultura.

Por otro lado, las nuevas logicas pretenden que los actores curriculares
puedan integrar problémicamente el saber, en tanto configuran pregun-
tas, articulan busquedas y asumen incertidumbres. En este escenario, los
contenidos se orientan de manera pertinente hacia los problemas plan-
teados, dando lugar a una formacion que redimensiona la critica, valora
el cambio y re-significa las nociones de sujeto y de mundo.

Este cambio advierte no sélo modificaciones formales, en términos
de la reorganizacion de la estructura macro y micro curricular, sino
también en la articulacién de problemas y estrategias que posibilitan
la emergencia de las competencias por fases, que llevadas a la actua-
cion irreductiblemente exigen una nueva logica evaluativa.

En este sentido, la relacién entre problemas y evaluacion por compe-
tencias permite la pregunta por la organizacion del conocimiento y
funda la posibilidad de ordenar la estructura curricular, de tal modo
que pueda concretarse en nucleos y componentes (ver capitulo 5).

Un curriculo que parte de la idea de que los conocimientos se ense-
flan de la misma manera que se desarrollan, debe incorporar una or-
ganizacion de la investigacion que al tiempo articule problematizacion,
desarrollo del conocimiento y lineas de investigacion.

Entonces se proponen los siguientes ejes problémicos estructurales

en el marco de esta categoria de analisis, segun los argumentos ex-
puestos hasta este punto.
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4.8 COLECTIVOS DOCENTES

Asfi las cosas, en linea de un curriculo problémico de naturaleza
integrada e integradora, cuya funcionalidad no esta mediada por
los contenidos sino por los problemas que atraviesan los nu-
cleos epistémicos o tematicos, deviene la necesidad de organizar
los actores del curriculo a manera de comunidades académicas o
colectividades.

Alrededor de cada nucleo epistémico o tematico se organizan co-
lectivos docentes, quienes en debate permanente estructuran las
intelegibilidades del nucleo, formulan propuestas pedagdgicas y
didacticas acordes con la naturaleza de cada nucleo proyectan in-
vestigaciones correspondientes a las preguntas y actualizan conti-
nuamente sus conocimientos y propuestas de enseflanza/aprendi-
zaje (ver capitulo 5).
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Una organizacion de tales caracteristicas implica la mirada desde dife-
rentes versiones y disciplinas el problema en cuestion, es alli entonces
donde se pone en evidencia la interdisciplinariedad y la flexibilidad.

La flexibilidad, en la medida en que el profesional en formacion se
topa con la colectividad donde se debate el ntcleo de intelegibilidad
en toda su magnitud, propiciando la posibilidad de identificar pos-
turas, divergencias y también convergencias, oportunidades de ahon-
dar y de profundizar en aquellos que de alguna manera correspon-
dan a sus intereses y preguntas.

A su vez, los colectivos docentes organizan las practicas (de labora-
torio, de observacién, profesionales, o en instituciones) argumen-
tando su articulacion, utilidad, papel y funcionamiento.

49  INVESTIGACION EN EI. CURRICULO

LLa organizacién de un curriculo en légica problémica se articula inevita-
blemente con la investigacion como eje transversalizador y dinamizador
de la formacion de manera transformadora de la mirada tradicional, don-
de su papel habia sido el de ensefiar fundamentalmente metodologia de
la investigacion, bajo el presupuesto de que es posible aprender investi-
gacion conociendo sus fases o mecanismos de funcionamiento.

Aca se propone problematizar, a partir de la organizacion de la inves-
tigacion, la ensefabilidad de la disciplina, la educabilidad del sujeto, el
desarrollo del conocimiento disciplinar en versiones diversas o los
mecanismos de aproximacion al problema del objeto de estudio de la
disciplina.

Si la investigacion es indagacion sistematica y autoctitica, por tanto un
curriculo problémico es aquel que propone que tanto docentes como
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dicentes en su acercamiento al conocimiento disciplinario comprue-
ben las implicaciones, teorfas y técnicas, asi como sus posibilidades
éticas. La investigacion como pregunta que indaga esta basada en la
curiosidad, asi como en un deseo por comprender; se trata de una cu-
riosidad estable, no pasajera, sistematica en el sentido que se hace acom-
panar por un método estratégicamente planeado (Stenhouse 1998); por
lo tanto al tiempo que indaga, ctitica, valida, comprueba, ensefia/apren-
de, despierta espiritu investigativo con rigor cientifico y metodolégico.

Las problematizaciones son acordadas por las comunidades acadé-
micas vinculadas con el programa y colocadas al centro de cada fase
o ciclo de formacién, a manera de eje articulador entre los ntcleos
epistémicos y tematicos.

Algunas pistas para aportar elementos para acordar las problematicas
que transversalizaran los bloques serfan: a) la postura sobre el objeto de
estudio propio de la disciplina b) la naturaleza de cada uno de los blo-
ques segun sus intenciones fundamentales; c) los nicleos epistémicos y
tematicos que se propongan segun el desarrollo del saber disciplinar.

Entonces se fundamenta una propuesta de formacion a través de la
investigacion, a partir de: a) Aproximacion conceptual a la epistemolo-
gfa de la investigacion; b) Dominio de las légicas de investigacion en
ciencias sociales y naturales; ¢) Conocimiento de diversas metodologfas
investigativas sobre la perspectiva epistemolégica que lo fundamenta;
d) Vivencia de procesos investigativos mediante la vinculacion a inves-
tigaciones en curso, grupos de investigadores o lineas de investigacion®.

43 Se considera que una linea de investigacion se refiere a un area del conocimiento relevante
para el desarrollo institucional y regional, que permite plantear y desarrollar proyectos de
investigacién, que contribuyan a ampliar las fronteras del conocimiento y/o a solucionar ne-
cesidades de distinta indole: sociales, tecnologicas, educativas, es decir, de todo aquello que
hace referencia al objeto de estudio de cada disciplina.

Son caracteristicas de la Linea de Investigacion su continuidad en el tiempo, su desarrollo tedri-
co progtresivo y el hecho de que posibilita hacer una investigacién de mayor relevancia y profun-
didad, donde comparten docentes y dicentes en un proceso permanente de investigacion.
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Loa Grupos de Investigacion y sus lineas de investigacion per-
miten: a) Favorecer la investigaciéon en el programa; b)
Optimizar la utilizacién de los recursos institucionales a los
niveles humano, técnico y financiero; ¢) Propiciar la forma-
ciéon de investigadores; d) Facilitar la relaciéon con entidades
financieras, la vinculacion a redes nacionales e internacionales
y la realizacion de proyectos interinstitucionales e
intersectoriales; e) fortalecer la consolidacion de grupos de
investigacion y de comunidades académicas; f) generar posibi-
lidades de que los dicentes participen activa y realmente de in-
vestigaciones en desarrollo y; g) Facilitar la formacién de do-
centes investigadores adscritos a los programas.

En este sentido, se proponen las siguientes estructuras de or-
ganizacion de la investigacion articulada al curriculo, un nu-
cleo de investigacién que acompafia el curriculo con colecti-
vos de docentes asi:

Grafica No. 11a La Investigacion en el curriculo
FASE 1 FASE 2 FASE 3
COMPONENTES COMPONENTES COMPONENTES

LINEAS DE LINEAS DE LINEAS DE
INVESTIGACION  INVESTIGACION  INVESTIGACION

—
| e
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Grafica No. 11b La Investigacion en el curriculo

| | |

Investigacién Investigacién
h mwn Basica, Tedrica. aplicada.
M“Qh“‘i de Proyectos de
la Investigacién. Desarvolio

410 LA PRACTICA SOCIAL COMO
CONTEXTO DE APRENDIZAJE

Es importante partir de reconocer la relacion diferenciada entre el concep-
to de disciplina - entendida como saber cientifico constituido a través de
métodos sistematicos y validados por comunidades académicas o por co-
munidades sociales; y el concepto de profesion - comprendido, con Guarin
(2003) como la vocacion social de la disciplina, como el contexto de actua-
cion con sentido de las teorias; conlleva entonces a que se asuma la actua-
ci6n en una disciplina como praxis, en el sentido exacto del concepto.

Al respecto, Acevedo (1983) en su texto Praxis y Educacion, al retomar a
Aristoteles, Marx, Kosik, Sanchez y Bernstein, sefiala que la praxis no se
contrapone a la teorfa, sino mas bien, que corresponde a una accioén cons-
ciente y culminante de la teorfa, a manera de un saber practico, de un cono-
cimiento aplicado, de una accién conducente a transformar una realidad
determinada. Resumiendo, la praxis es toda actividad orientada hacia fines,
cuyo cumplimiento demanda actividad cognoscitiva, aclarando que no toda
actividad es praxis.
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Es decir, la praxis puede ser comprendida como una unidad dialécti-
ca que conecta la teotfa y la practica para generar explicacion y/o
comprension acerca de las acciones transformadoras del hombre so-
bre el mundo, sustentandolas a partir de la teorfa para hacer posible
su transformacion.

Asi entonces, una profesion lleva consigo las teorias disciplinares que
la fundamentan y resuelve la relacion que establece con los seres huma-
nos y con el mundo en cuanto objetos de su accién, actuando sobre
ellos con base en el conocimiento cientifico, no en la practica ciega.

La teorfa por si sola no realiza ninguna trasformacion, es necesario
pues que sea encarnada en acciones conscientes clarificadoras de su
fin y de sus intenciones, las cuales son dadas desde el conocimiento
disciplinar. Como plantea Freire (citado por Acevedo 1983) es la ac-
cion y la reflexion orientadas hacia el fin preestablecido lo que permi-
te la transformacion, lo que no se logra unicamente con las ideas o
con los actos, sino con la praxis.

Siendo una disciplina esencialmente teodrica y derivativamente prac-
tica, es sustancialmente praxica (Marin y Tamayo 2003), es en la
praxis profesional insertada en los distintos campos de actuacion
que el profesional se asume como agente de desarrollo y transfor-
macién de las condiciones del sujeto humano en el contexto.

En los procesos de formacion sera indispensable la vivencia acompafiada
en un escenario de actuacion, donde a través de la practica valide teotfas,
identifique caminos de accion trazados desde ellas y encuentre métodos de
aplicacion del conocimiento. Al iempo, la practica contribuira a entiquecer
las teorfas y las teotfas seran transformadas por las practicas.

Estas practicas, al ser una estrategia pedagogica mas, asumen una pos-
tura de apropiacion participativa del conocimiento o lo que otros
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autores han planteado como "aprendizaje expansivo"*, contribuyen-
do a: a) articular los nicleos teméticos y problémicos curriculares; b)
contextualizar la formacion y el programa; ¢) desarrollar las compe-
tencias profesionales y disciplinares; d) retroalimentar el impacto del
saber y del programa en la region; e) fortalecer criticamente el desa-
rrollo de teorfas; f) desarrollar metodologias como herramientas para
la resolucion de problemas sustentadas desde teorfas; g) cuestionar
propositivamente los sistemas de accién institucionalizados o arrai-
gados socialmente; h) confrontar la aplicabilidad y consistencia de
los conceptos reconocidos en el procesos de formacion; i) desarro-
llar y enriquecer escenarios de actuacion profesional en el contexto;
j) generar nuevas preguntas investigativas; k) potenciar actitudes éti-
co-sociales; 1) sensibilizar al profesional en formacion frente a la rea-
lidad social; y, m) incorporar el conocimiento cientifico en el desa-
rrollo humano, social y cultural de la region y del pafs.

Las practicas sociales deben ser articuladas tanto a las areas como a
los ntcleos problémicos, de manera que se contextualice la forma-
cién y se aporte a los sistemas de acciéon institucionalizados y las
tensiones que los atraviesan. El fortalecimiento de los contextos de
practica contribuira al desarrollo de las teorias como herramientas
para la resoluciéon de problemas, al fortalecimiento de la capacidad
critica y de descubrimiento.

44 FEl aprendizaje expansivo se comprende como la ampliacién de las habilidades y comprensio-
nes por parte del discente al incorporar conocimiento mediante la actuacion de sus saberes en
escenarios reales.
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CAPITULO CINCO

COMUNIDADES
ACADEMICAS Y PROCESOS
DE EVALUACION:
DINAMIZADORES
DEL CURRICULO

"Lo gue hace de un hombre un ser politico es su facultad de
acciony le permite unirse a sus ignales, actuar concertadamente
) alcanzar objetivos y empresas en los gue jamds habria pensa-
do, y aun menos deseado, si no hubiese obtenido este don para
embarcarse en algo nuevo'.

H. Arendt (1997)
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5.1 BEL COLECTIVO DOCENTE: FUN-
DAMENTO DE LA COMUNIDAD
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Los colectivos docentes son considerados como comunidades acadé-
micas que comparten intereses conceptuales alrededor de fenémenos
disciplinares y/o interdisciplinares, los cuales son problematizados a
través del encuentro reflexionado, dialogado y tedrico de los docentes.
Las distintas conceptualizaciones emergentes aportan directamente en
la reflexion, desarrollo e implementacion de las apuestas curriculares.

El colectivo docente, leido en estos términos, aporta de modo direc-
to en las 16gicas de construccion curricular inspiradas en lo problémico
e integrado, puesto que el saber socializado de manera articulada por
las comunidades de docentes, pasa por la reflexiéon de problemas se-
leccionados previamente (nucleos tematicos y/o epistémicos)* y
constituyen la fuente de dialogo, debate y construccion tedrica en el
interior de los procesos de reflexion e implementacion del curriculo.

Esto es, alrededor de cada nucleo epistémico o tematico se organizan
grupos de docentes, quienes en debate permanente estructuran las
intelegibilidades del nuicleo, formulan didacticas acordes con la pro-
puesta macrocurricular (inspiradas en el PEI), al tiempo que proyec-
tan investigaciones correspondientes a las preguntas y actualizan conti-
nuamente sus conocimientos y propuestas de enseflanza/aprendizaje.

Asf entonces, los colectivos docentes tendran que presentar unas dinami-
cas propias que tengan como cometido la produccion y la movilizacion del
saber y presentar las discusiones y problemas mas relevantes de su area.

45 Es importante anotar que algunas de las ideas expresadas en este capitulo fueron discutidas en lo
que se denominé Primera Comision de Evaluacién del Consejo Académico de la Universidad
Catolica Popular del Risaralda, a la cual perteneci uno de los autores del presente texto.

46 Ver capitulo tres del presente texto.
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Grafica No. 12 Colectivos Docentes

En este sentido, se plantea la necesidad de construir antes que nada pro-
blemas orientadores, los cuales focalizan la busqueda y ordenan la pro-
duccién. Estos problemas deben estar aportando al ntcleo o al semestre
o a la fase, dependera de la logica con la que se construya la macro-
estructura curricular. La clave estd en construir problemas cada vez mas
relacionados y con grados de especificidad cuando se acerquen a la micro-
estructura curricular, por lo tanto, en los escenarios de encuentro en el
aula se hace fundamental el despliegue especifico del problema.
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Cuando el problema orientador de la discusion esta planteado por la
comunidad académica de profesores, se generan Didlogos con Signi-
ficado alrededor del problema descrito. Estos dialogos exponen el
saber de los docentes y en su socializacion se despliega el grado de
comprension que se tiene frente al interrogante, conllevando a
que el encuentro reflexionado y el debate permanente instauren la
movilizacién tedrica entorno a las distintas comprensiones del
problema centro®.

Todo lo descrito debe recopilarse (actas, protocolos, textos de en-
sayo, etc.) como memoria del encuentro e insumo fundamental
para la produccion escrita de saber, la cual impacta el proceso de
interrogacion, es decir, que aunque se formule el problema orien-
tador®®, éste podra reconfigurarse en el proceso de debate, critica
y reflexion.

Asi mismo, la produccién escrita de saber también debe orientarse
a la pregunta por la forma de su ensefianza, es decir, los docentes
del colectivo deben ocuparse de las distintas maneras de socializa-
cién, aprehensiéon y dinamica evaluativa del saber que producen.

47 Los didlogos con significado empiezan a ser pertinentes, en la medida en que exista un salto
cualitativo (transformacién en la actitud y aptitud de los participantes del proceso) entre el
conocimiento aislado y particularizado que produce el sujeto ensimismado y el conocimiento
debatido e integrado que producen los sujetos en relacion. Es decir, los colectivos docentes
considerados como escenarios de articulacién del conocimiento, en tanto se supera la unifica-
cién y se debate en pluralidad, daran como resultado un conocimiento que gana en compleji-
dad (generacion de nuevas redes entre el saber) y por tanto en articulacion (nuevas relaciones
antes no existentes por desconocimiento).

48 Todo problema debe presentar relacion de conceptos, es decir, debe formularse haciendo
cruces légicos de los elementos que lo constituyen, dichos cruces no son otra cosa que las
posibles dimensiones por donde el problema se aventurara para ser resuelto o para ser nueva-
mente interrogado; esto ultimo implica que los problemas no necesariamente tienen una solu-
ci6n definitiva, mas bien pueden aparecer nuevos interrogantes que potencian la discusion.
Los problemas entonces, implican ir mds alld de lo evidente, ir mas alld de lo meramente
observable y establecer un transito consciente entre la observacion ingenua del mundo coti-
diano, hacia la reflexién argumental, para encontrar en lo ya conocido con anterioridad ele-
mentos nuevos que permitan desarrollo y conocimiento.
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52  METODOLOGIA PARA I.LA CONS-
TRUCCION E IMPLEMENTACION
DE L.OS COLECTIVOS DOCENTES

La metodologia de configuracion y operacion de los colectivos do-
centes debe estar estrechamente vinculada a la 16gica curricular con la
que se ha pensado la organizacién del conocimiento disciplinar y/o
profesional. La relacion entre la macro-estructura del curriculo y sus
despliegues y los colectivos docentes y sus saberes, se convierte en el
fundamento de la socializacion del curriculo, al tiempo que la clave
para la implementacién programatica con pertinencia y
contextualizacion.

En la educacion actual, los nuevos modelos curriculares propo-
nen formas nuevas de encarar el trabajo docente en las aulas; sin
embargo, es comun hallar fuertes resistencias en los estilos de en-
seflanza. Lo anterior confirma que el cambio no se desprende di-
rectamente del disefio de planes y programas, sino que se vive
como proceso paulatino en el que confluyen experiencias perso-
nales socializadas en escenarios colectivos. Asi que, es el profesor
y el estudiante con sus intereses, vivencias, vicisitudes e inteligen-
cia quienes, en ultima instancia, dan cuerpo al curriculo y lo con-
vierten en su principal fuente de trabajo.

En los programas académicos o en las facultades, o en los depar-
tamentos, debe existir un comité guia, donde se debaten de modo
permanente las bases, estructuras y planes programaticos genera-
les de la estructura curricular. Allf coinciden los distintos coordi-
nadores de colectivos de fase, de ciclos, de etapas, los cuales faci-
litan la reflexién disciplinar e interdisciplinar mas especifica, dan-
do lugar al trabajo de nucleos y componentes; en el esquema se
muestra el proceso (Grafica No. 13).
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Otro asunto interesante que pasa por la instauracion de los colec-
tivos docentes es la re-dimension de las teorias curriculares que
integran el programa y/o la facultad. Sobre esta idea, los maes-
tros intervienen de modo directo sobre las reflexiones curriculares
haciendo que su despliegue pueda hacerse efectivo en el aula con
su Trabajo problémico curricular.

Grafica No. 13 Proceso de Constitucion de los Colectivos
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Para que se comprenda el despliegue es necesario triangular tres ele-
mentos fundamentales, maestro-estudiante, curriculo y Disciplina

(Grafica No. 14). En esta triangulacion emergen elementos de funda-
mental analisis, asi:

Al relacionar el maestro-estudiante con las teorias y acciones
curriculares, emerge necesariamente la pregunta por la construc-
cion pedagogica y didactica en y para el aula; de esta relacion se des-
prenden interrogantes tales como ¢qué ensefar?, icomo ensefar?,
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scomo se generan aprendizajes significativos?, ¢a qué sujetos se les
ensefia?, ¢qué evaluar?, s;como evaluar?, al tiempo que, scomo apren-
der?, squé aprender?, ;cuando aprender?.

Estas y otras preguntas son esenciales en la dinamica interna del co-
lectivo docente, con ellas se inicia un proceso de intercambio de ex-
periencias entre maestros que son valiosas para la construccion de
esquemas y modelos consensuados que seran llevados al aula, en donde
los estudiantes seran los directos beneficiados.

En la relacién maestro-estudiante con la disciplina, emerge la re-
vision y actualizacion permanente de los diferentes conceptos y cam-
pos que integran un saber disciplinar, sus criterios epistemologicos,
ontolégicos y gnoseologicos configuran la busqueda de los princi-
pios que la fundamentan y sus criterios de pertinencia y
contextualizacion representan los interrogantes que moldean sus pro-
cesos de profesionalizacion. ¢Qué esperar del saber y la actuacion de
la disciplina a la que pertenecemos?, jcomo construir y constituir
saber con relevancia y pertinencia en la disciplina?, son interrogantes
por resolver para iniciar una construccion de conocimiento
interdisciplinar, tan de moda cuando se hacen colectivos docentes.

En la relacion del vértice Curriculo con el de Disciplina, toma rele-
vancia la reflexiéon sobre los procesos que configuran la 16gica de
ordenamiento de los saberes disciplinarios para optar por su ense-
flanza, su aprendizaje y por ende su construccion permanente, esto
es la forma como se ordenan, configuran y seleccionan las distintas
teotfas curriculares que fundan la macro-estructura del programay/o
la facultad y que conllevan a las distintas formas de educabilidad y
ensenabilidad de las disciplinas.

En este sentido, los colectivos docentes deben ocuparse, y de modo
fundamental, de los problemas curriculares en el mismo nivel de los
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problemas disciplinares; en este orden de ideas, el maestro tiene una
doble condicion, conocer, comprender y actuar su saber particular y
saber, interpretar y realizar su conocimiento curricular.

Grafica No. 14 Trabajo Problémico
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5.3 LA EVALUACION: UNA PROPUES-
TA ESTRUCTURAI PARA SU
IMPLEMENTACION

"La evalnacion debe convertirse en un proceso tal, gue permita al Docente y al
Estudiante reflexionar sobre si mismo, sobre el lugar gue ocupan en el proceso,
sobre su realidad y su relacion con el saber”.

Tamayo G. (2008).

La evaluacién es uno de los procesos fundamentales en el acto educa-
tivo, con ella la triada Docente - Estudiante - Conocimiento se ve
estimulada y potenciada; sobre todo, la evaluacion permite la obser-
vacion critica del proceso, en tanto en cuanto estudiantes y docentes
puedan valorar dialégicamente los indicadores de logro alcanzados y
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los niveles de acercamiento a las competencias formuladas en las fa-
ses o etapas de formacion.

En este sentido, la evaluacion presenta, ante todo, un caracter de re-
troalimentacion, en donde profesores y estudiantes proponen, a tra-
vés de técnicas evaluativas especificas, escenarios para determinar los
niveles de aprehension del saber.

El llamado que la propuesta pedagdgica de la Universidad Catoélica
Popular del Risaralda hace al respecto es el que sigue:

"En primer lugar una valoracion orientada hacia la retroalimentacion y
no hacia la aprobacion o la sancion, debe tener un cardcter continuo. Esto
significa que la valoracion no debe cerrar capitulos, sino valorar los logros
Y los problemas de un trabajo para orientar las siguientes acciones ten-
dientes a cualificarlo”.

Asi que NO es una evaluacion estimulada por lo explicito del control
en la promocioén o una evaluacion centrada unica y exclusivamente
en el estudiante, en donde el docente es sélo quien evalia. NO debe
ser una evaluacion que se presente como fin en si misma, sino como
un proceso continuo y permanente (en el semestre) de los tres parti-
cipantes Docentes, Estudiantes y Saber.

Asi entonces, la evaluacion, a la par con los curriculos, debe dar un
paso de lo agregado hacia lo problémico y articulado, en donde la
valoracion incluya coherentemente las demarcaciones curriculares
(propésitos de formacion) que en el interior de los diferentes progra-
mas se realizan, esto es, las indagaciones y formulaciones
macrocurriculares realizadas (fases, nucleos, etapas, nociones de com-
petencia generales, etc.) y microcurriculares (componentes, asignatu-
ras, indicadores de logro, objetivos de contenidos programaticos, etc.)
deben estar coherente y pertinentemente ligadas con los procesos de
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evaluacion formulados®. A continuacion el esquema que ejemplifica
una forma de relacion de lo dicho anteriormente:

Grafica No. 15 Evaluacion y Curriculo

> Competencias >> Logros >> Indicadores de logro
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Encomponentes
y/oasignatura

J

Ennucleos
epistémicosy

En propésito de
formaciéndel

EVALUACION
Evaluacion terminar las fases o
etapas con preparatorios AULA Evaluacion permanente y
escritos, orales, cualitativosy — / © procesual (escritos,
o presentaciones, examenes)

Asi mismo, la pregunta por el momento de formacion en el que el
estudiante se encuentra, como por el tipo de valor que tiene lo que las
personas en los contextos educativos aprenden, se vuelve fundamental
para el entendimiento de una evaluacioén participante y dialogante.

Puede incluirse para esta idea una nocién fundamental que transversaliza el
acto evaluativo, la construccion y movilizacion del saber en el aula; en este
proceso se involucran docentes, estudiantes y estudiantes pares (monitores),
con el fin de dialogar, debatir, reflexionar y evaluar el producto realizado.
En el siguiente esquema se puede vislumbrar lo enunciado:

49 Es bien importante que los estudiantes conozcan con anterioridad los criterios con los cuales seran
evaluados, criterios que se originan con base en las formulaciones de los indicadores de logro que
estan a la base de lo que pragmaticamente se debe reflexionar, dialogar y aprehender en el aula.
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En este sentido y apelando a una propuesta de evaluacion estruc-
tural, presentamos las siguientes ideas: las mismas no estan desar-
ticuladas entre si, pertenecen a una misma columna, por tanto a
una misma accién. Su separacion obedece a factores estrictamen-
te metodologicos.

La primera, una evaluacién por procesos, la cual consiste funda-
mentalmente en el acompafiamiento permanente del estudiante,
potenciando su libre desarrollo y advirtiendo objetivamente los
cambios que durante el transcurso del proceso los participantes
(Docente - Estudiante - Saber) presentan.

En este tipo de evaluacion se hace estrictamente necesario tener
unas planillas de revisioén, o reportes para seguimiento longitudinal
y procesual, el cual puede implementarse con la participacion de
los colectivos docentes. Debe realizarse un dialogo permanente
entre profesores y estudiantes y una accién valorativa que permita

al estudiante dar cuenta de sus alcances en el interior de su asigna-
tura (ver Grafica No. 17).
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Grafica No. 17 Evaluacion y procesos
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Ademas, se hace indispensable relacionar de modo directo los
indicadores de logro formulados con el tipo de prueba asignada, pues
es claro que los examenes que consideran el acto de memorizar como
unica estrategia de aprendizaje no son los indicados para dar cuenta
objetiva de algunos de los indicadores de logro™.

50 Esimportante aclarar que la evaluacion por procesos no significa que todos los estudiantes deben
pasar al siguiente nivel obligatoriamente, tampoco que el rigor a la hora de valorar se pierda,
ademas el acto de memorizar algunos de los contenidos es fundamental en este tipo de evaluacion,
entendido como proceso cognitivo, no asf como mecanismo tnico para la valoracion.
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En una evaluacion por procesos se entiende el ser humano en su dimensién de
inacabado, permitiéndole afrontar, en unos tiempos previamente concertados,
el conocimiento nuevo. En una evaluacion por procesos debe estar claro que
las cosas en el curticulo no son, van siendo, tal cual nosotros en el mundo.

La segunda l6gica implica una evaluacién articulada y problémica o pro-
blematica, en donde los distintos componentes o asighaturas con su saber
especifico permiten una lectura compleja y comprensiva de un problema
previamente formulado, en el cual confluyen criticamente distintas posturas,
distintas respuestas, al tiempo que multiples miradas y conceptualizaciones.

En la base de esta evaluacion articulada y problémica esta la considera-
ci6én del saber como un entramado complejo de multiples relaciones, no
un conocimiento aislado y departamentalizado, esto implica necesaria-
mente considerar una dimensionalidad interdisciplinar del saber, al tiem-
po que determinar que el conocimiento disciplinar se coloca como fun-
damento de todo avance inter y transdisciplinar. Es decir, no sera posible
realizar avances interdisciplinares, si en el interior de las distintas discipli-
nas dialogantes no existen productos investigativos y reflexiones y
movilizaciones teodricas sistematicas.

La evaluacion articulada y problémica implica entonces la identificacion
previa entre docentes y estudiantes de grandes problemas transversales,
formulados a través de preguntas y/o tematicas (presentadas a través de
proyectos, protocolos, médulos, entre otros.) que al ser abordados per-
mitan el analisis multiple de distintos saberes intra o inter disciplinares.
No es posible que un sélo docente o una tnica perspectiva resuelvan el
gran problema, por lo tanto la formulacion de subproblemas es una tarea
interesante en la medida en que éstos formalizan los alcances que
especificamente se le pueden entregar al problema central o macro.

En la implementacion de esta modalidad evaluativa es preponderante
el papel de los colectivos docentes, en ellos se formalizan los proble-
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mas y se debaten los caminos a seguir para generar nuevas y mejores
preguntas de parte de estudiantes y profesores’'.

En este sentido, la evaluacién no sélo se vislumbra como la posibili-
dad de visibilizar y valorar los objetivos de logro propuestos, sino
también como la oportunidad de generar nuevos acercamientos a las
premisas de aprehendizaje que se consideran fundamentales en el

aula, al tiempo que nuevas formas de acceder al conocimiento de las
ciencias, la filosofia y las artes.

Grafica No. 18 Evaluacion y problemas

51 Se hace alusion a las nuevas preguntas puesto que aqui el conocimiento no se entiende como una
verdad absoluta e inmévil, mas bien se comprende un conocimiento en constante movimiento y a la
pregunta como la generadora permanente de nuevas formas y maneras de conocer.
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Una tercera logica es la Evaluacion por competencias, la cual debe
valorarse con base en las dos propuestas anteriores, sobre todo en
lo atinente a la necesidad de no fraccionar el conocimiento, dando
lugar a una lectura del mundo, del hombre y las cosas desde una
mirada multidimensional. Al respecto Morin (2000, p. 34) propone
lo siguiente:

"La inteligencia parcelada, compartimentada, mecanicista,
disyuntiva, reduccionista rompe lo complejo del mundo en frag-
mentos separados, fracciona los problemas, separa lo que estd
unido, unidimensionaliza lo multidimensional, es una inteligen-
cia miope que termina normalmente por enceguecerse. Destruye
desde el dvulo las posibilidades de comprension y de reflexion,
reduce las oportunidades de un juicio correctivo o de una vision
a largo plazo. Por ello, entre mas multidimensionales se vuelven
los problemas mds incapacidad hay de pensar su
multidimensionalidad; entre mds progresa la crisis, mas progre-
sa la incapacidad para pensar la crisis; entre mds planetarios se
vuelven los problemas, midis impensables son. Incapaz de proyec-
tar el contexto y el complejo planetario, la inteligencia ciega se
vuelve inconsciente e irresponsable.

Esta vision de las cosas implica, de igual forma, una reconsideracién
del concepto de competencia, trascendiendo la definicién de
Hernandez, Rocha y Verano, citados por Tobon (2006) "saber ha-
cer en contexto", hacia un concepto de competencia que no sim-
plemente tenga que ver con lo directamente observable y factico,
sino mas bien como "una compleja estructura de atributos necesa-
rios para el desempefio en situaciones diversas donde se combinan
conocimientos, actitudes, valores y habilidades con las tareas que se
tienen que desempefiar en determinadas situaciones" (Goncezi y

Athanasou, citado por Tobon 2000, p. 47).
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Lo anterior implica necesariamente comprender las competen-
cias en el marco de la integralidad, esto es, adentrarnos en el
saber hacer, saber conocer, saber pensar, saber ser, saber sentir
en todo lo que corresponde a la formacion personal y profesio-
nal. Significa que todos los estamentos que componen el com-
plejo entramado de la vida de la Universidad estén insertos en
esta logica, pues es con base en la ayuda mutua, la cooperacion y
el dialogo permanente que se pueden adecuar ideas renovadoras
y de alto impacto.

LLa competencia no puede entonces reducirse a niveles
cognoscitivos, pues se formaran sujetos con cabezas grandes y
con corazones pequefios y no puede reducirse a lo axiologico,
puesto que se formaran sujetos con grandes corazones pero con
poco criterio y sistematicidad profesional.

La busqueda por el sujeto integral con apoyo de la Universidad en
su propio proceso, esta referida a la busqueda de lo cambiante, de
la incertidumbre, pero sobre todo referida a la basqueda por la
dialéctica entre lo cognitivo, lo emocional, lo axiolégico y lo cien-
tifico, condiciones éstas que se reunen en la complejidad estruc-
tural de todos los seres humanos.

Al respecto, Tobén (2006, p. 49) refiere: "las competencias pat-
ten desde la autorrealizacién personal, buscando un dialogo y
negociaciéon con los requerimientos sociales y empresariales, con
sentido critico y flexibilidad, dentro del marco de un interjuego
complementario proyecto de vida-sociedad-mercado, perspectiva que
reivindica lo humanistico, pero sin desconocer el mundo de la
produccion”.
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Grafica No. 19 Evaluaciéon y competencias

COMPETENCIA

Deben partirde la

5.4 ALGUNAS IDEAS PARA
LA FORMULACION Y EVALUACION
DE ILAS COMPETENCIAS

LLas competencias deben formularse con base en la apuesta que se hace
en el propésito de formacion, en el cual deben confluir la formacion
humana y profesional como elementos constituyentes y necesarios.
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De igual modo, la formulacién de las competencias debe estar ante-
cedida por la adecuacion reflexionada de una taxonomia particular
del tipo de competencias que se buscan o se pretenden conseguir
(esto es el dialogo de expertos en curriculo y estudiantes que pro-
ponen con criterio de conocimiento disciplinar- profesional las com-
petencias; la integralidad se garantiza si existen unas competencias
transversales (saber ser).

La sugerencia curricular es que estas competencias estén formula-
das en la macro-estructura, es decir, puedan pertenecer a fases o
etapas o ciclos propedéuticos, para garantizar su transversalidad
en el tiempo de la formacion y, por ende, su busqueda de conse-
cucién pueda estar mediada por todos los actores y escenarios del
curriculo.

En el mismo sentido, si la competencia estda formulada en este
nivel, su evaluaciéon debe constituir una ocupacién permanente.
Por tanto, la competencia debera ser evaluada en el momento en
que se tenga presupuestado finalizar la etapa, la fase o el ciclo
propedéutico. Dicha evaluacién debera constituir un compendio
de lo logrado por el estudiante y el profesor en el proceso de for-
macién planteado con anterioridad, es decir, la evaluacién debe
constituir la valoracion de los semestres en donde se desarroll6 la
competencia o las competencias.

No obstante, debe ser claro que al estudiante no podra devolvérsele
en el proceso (por ejemplo, un estudiante que al terminar su fase en
tercer semestre, por no dar cuenta de algunos aspectos valorados, no
podra regresar a segundo o primero); asi que, la evaluacion de la fase,
de la etapa o del ciclo constituye una herramienta de identificacién,
de caracterizacién y regulacion del curriculo, en tanto se determi-
nan los avances y se obtienen datos para mejorar algunos de los pro-
cesos de ensenanza- aprendizaje de los participantes.
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En este sentido, el disefio de pruebas™ para la realizacion de esta
valoracion debe estar enmarcado, como se dijo anteriormente, en la
taxonomia particular que de las competencias se ha elaborado (ésto
de acuerdo con el nivel disciplinar y los planteamientos particulares
que en cada profesién se requieran), al tiempo que articulara
problémicamente preguntas esenciales, disefiadas por parte del co-
lectivo docente e inspiradas por los distintos indicadores de logro
formulados en cada una de las asignaturas, por tanto deberan expre-
sar las competencias propuestas para el nivel curricular presupuesta-
do y valorar habilidades, conocimientos, destrezas, aptitudes y actitu-
des de los participantes del proceso educativo.

52 El disefio de las pruebas puede contemplar aspectos cuantitativos ( a través de valoraciones
orales, problemas sugeridos como preguntas a resolver, test, etc.) y cualitativos (sobre todo
para aquellos momentos en los que es necesatio valorar criterios éticos, morales y axioldgicos)
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EPILOGO

Mg. NAREN SOL PIEDRAHITA

"Es asunto fdcil conocer los efectos de la miiel, el vino, las
hierbas, la canterizacion y el corte. Pero saber como, a quién, y
cudndo deberiamos aplicar estas cosas como remedios, es nada

menos que la empresa de ser médico”

Etica a Nicimaco (Libro 1, 11377
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Y si se agrega que también es la empresa de la educacion, es justa-
mente por ello que los postulados trazados en el libro de Beatriz
Marin y Gonzalo Tamayo resultan esperanzadores y a la vez sorpren-
dentes. Es un libro excepcional que explica cémo puede ser posible
que los conocimientos atn vivos transiten en las practicas pedagdgi-
cas y es admirable porque muestra como el curriculo esta ligado a las
ideas de conciencia, identidad y deseo que transmite la cultura y que
pueden ser transformadas por un sujeto critico.

En el marco de las continuas reformas de la educacion, de sus crisis
mismas aun palpitantes, ¢qué promesa hace este libro sobre disefio
curricular a la educacion y a la transformacion del sujeto humano? Y,
especialmente, ¢qué conviccion profunda alienta a creer seriamente
en la educacion a pesar de ser una empresa arriesgada? Surgen en este
libro nuevas respuestas a viejas preguntas sobre la calidad de la edu-
cacion, frente a las cuales, responder con juicios preestablecidos, es
decir, con prejuicios, sélo vuelven mas insalvables los escollos en tor-
no al significado de la educacion, por el que toda época desde los
tiempos antiguos se pregunta y porque parece natural que hallar la
respuesta permite siempre un nuevo comienzo para todos, como bien
se muestra en uno de los apartados del libro, donde los autores orga-
nizan un itinerario describiendo para el lector las formas que ha en-
carnado la educacion en el transcurrir histérico.

Las soluciones a la pobreza, la opresion y la explotacion, la fundacion
de un nuevo orden y la confianza en la perfectibilidad humana, por
mencionar unos cuantos ideales, siempre han dado a la educacion
nuevos impulsos y la actualizan siempre en un papel preponderante
para el hombre moderno de cada momento histérico.

Sin embargo, estos ideales tan antiguos como el hombre entrafian

algunas contradicciones y no pocos desengafios frente a la forma
como ha sido concebida la naturaleza de la educacion y por ello, la
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reflexion de Beatriz Marin y Gonzalo Tamayo, ilumina con plantea-
mientos que no surgen de un compromiso inmediato, sino de un
interés genuino, un escenario oscurecido por prejuicios que en el
peor de los casos son alentados por la tradicion.

En el escenario de un curriculo en perspectiva relacional, emergen
ideas que ademas de articularse con una experiencia formativa, cuyas
bondades son evidentes, dejan lecciones a considerar frente a las pre-
guntas recurrentes de la educacion.

|

Los autores ubican un hecho que por muy claro que parezca, a veces
se olvida y es que la educacion es una de las actividades mas elemen-
tales y necesarias de la sociedad humana, la cual se renueva siempre
por el nacimiento continuo de nuevos seres.

Ademas, estos seres humanos, no estan hechos por completo sino que
se encuentran en un estado de formacion, ya que el mundo les es extra-
o y se transforma de manera permanente. La educacion presenta en-
tonces al mundo pero también se relaciona directamente con la vida,
aunque no es funcion del crecimiento meramente vital. En palabras de
los autores, la educacion encarna la cultura y su red de significados.

Esto significa que los seres humanos toman medidas para el
redescubrimiento en cada generacion sucesiva de las herramientas ya
creadas; convertirse en un ser cultural y hacer los arreglos para que
otros se conviertan en seres culturales son partes intimamente rela-
cionadas de un unico proceso llamado enculturacion.

Asi, se entiende que la cultura es acumulativa y persiste en y por la
educacion. La cultura es entendida en esta perspectiva educativa y de
acuerdo con otras aproximaciones contemporaneas, COmo un siste-
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ma semibtico, compuesto por otros sistemas semioticos -entre ellos,
el lenguaje- que se transmiten por las practicas educativas, comunes a
todos los seres humanos.

Simplemente, hacen énfasis, no es posible pensar la humanizaciéon
sin cultura y a ésta sin la educacién. Y por supuesto, no lo es, pero se
olvida facilmente en medio de la literatura cientifica que abunda en
explicaciones innatistas sobre el ser humano. Sin ahondar en la discu-
sién, es posible afirmar con Clifford Geertz y Vigotsky: el ser huma-
no nace incompleto y soélo la cultura lo completa ("El impacto del
concepto de cultura en el concepto de hombre", en La Interpreta-
cion de las Culturas. Barcelona: Gedisa, 1995), Wertsch, J. (1993).

Vigotsky y la formacién social de la mente. México: Paidos).

Esto lleva a situar definitivamente a la educacién no sélo en un ambi-
to formal, sino también en los diversos escenarios donde los seres
humanos se ensefian unos a otros, donde se comunican de manera
significativa conocimientos de cualquier indole enmarcados siempre
en una perspectiva relacional.

Parece claro entonces, que en ocasiones se comprende la funcion de
la educacién es reproducir la cultura que la apoya y no sélo reprodu-
cirla a ella, sino ademas sus fines econémicos, politicos y culturales.
Por ejemplo, el sistema educativo deberia producir una fuerza de tra-
bajo afanosa y sumisa para mantener la sociedad en la cual esta inscri-
to: trabajadores no especializados y semi-especializados, administra-
tivos, cargos intermedios y en fin, un conjunto de seres humanos
convencidos de que una forma de vida asi vale la pena ser vivida y
que la sociedad en la cual estan insertos es la inica sociedad valida.

La educacién como reproduccién cultural se expone al

empantanamiento, hegemonia y convencionalismo, incluso aunque
haga la promesa de conservar los bienes culturales. También surge la
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paradoja relacionada con el hecho elemental pero pasmoso segin el
cual, una gran educacion recibida por las personas, no se refleja nece-
sarlamente en profundas modificaciones sociales o politicas.

Por ello, plantean Beatriz Marin y Gonzalo Tamayo, la educacion tie-
ne una funcién apaciguadora, media entre la cultura y sus influjos y
los modos como el sujeto se interroga por ellos. Sencillamente no
son posibles los procesos de subjetivacion humana sin la cultura, pero
ésta a su vez es transformada por un sujeto que la ha incorporado
criticamente.

¢Coémo el sujeto incorpora criticamente la cultura? ;Por qué el acce-
so al conocimiento objetivo, especializado y verificable no conduce
a la interrogacién por los distintos influjos culturales? O a plantear-
se como Soécrates alguna vez lo hizo: Una vida sin examen no vale la
pena ser vivida.

Porque tal vez un hecho resultante de las diversas transformaciones
politicas y sociales que emergen en estos ultimos tiempos es la gran
diferencia entre conocer y buscar sentido. El conocimiento constru-
ye el mundo, le permite al ser humano ir tras su curiosidad, abriendo
nuevos horizontes, aunque los fines de esa curiosidad hayan sido
alcanzados. Finalmente, los conocimientos acumulados por la huma-
nidad configuran el gran tesoro de la civilizacién, aquellos que son
transmitidos en los diversos escenarios educativos, con acciones
secuenciales, estructuradas.

A diferencia del conocer, la basqueda de sentido, como actividad pro-
piamente dicha no parece dejar ningun producto tangible tras de si
como desarrollos tecnolégicos o certidumbres demostrables, y tam-
poco se produce en didlogo con los demas, mas bien se produce en
dialogo del hombre consigo mismo, alli donde la conciencia habita,
donde la conciencia reflexiva se torna conciencia moral.
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Esta conciencia moral traza para el hombre un horizonte que no le
prescribe reglas ni valores y le otorga en cambio la posibilidad de
acuerdo con los otros a partir de su propia subjetividad. La incorpo-
raciéon critica de la cultura, entonces implica la capacidad de juicio y
no solo el acceso al conocimiento; implica tomar decisiones conjun-
tas sobre el mundo y sobre las acciones que lo han de trasformar.
¢Significa esto que el curriculo como accién educadora intencional,
predetermina resultados en los aprendizajes de los educandos?

En rigor, la educacién como se entiende desde la perspectiva del cu-
rriculo relacional, ejercita las facultades del juicio y la comprension
propias de la conciencia, sin coaccion alguna de saberes técnicos o
especializados. No es moralizante puesto que no transmite los senti-
dos; crea en su lugar las condiciones de acompafnamiento, de orienta-
cién y guia que propicien una actitud de cuidado por el mundo y del
gusto por ejercer la libertad.

I1

Lo considerado en el anterior epigrafe permite explicar al menos parcial-
mente la potencialidad de los planteamientos registrados por Beatriz Marin
y Gonzalo Tamayo. Se lee en ellos una concepcion de sujeto y aprendiza-
je distintos, apuntalados en un curriculo integrado y problémico.

No obstante la certidumbre sobre las bondades de dicho cutticulo,
inquieta saber que como experiencia educativa no se reitera en los
diversos espacios propios de la educacion superior. En su lugar, pre-
valece una cultura curricular distinta, misma que genera practicas pe-
dagogicas especificas. Pertenecen a esta cultura los curriculos agrega-
dos, que como bien senala el texto, conciben el conocimiento como
algo inerte distribuido en compartimentos estancos o asignaturas,
desde las cuales son instruidos los individuos hasta alcanzar los obje-
tivos planteados.

120



.)wr.ln',,"‘
COLECCION MAESTROS NO. 6 K

LI
5y

(=

vy

¢Por qué persisten los curriculos agregados o por lo menos muchas
de sus practicas en el ambito de la educacién superior?

Se puede responder provisionalmente a esta pregunta afirmando que
prevalecen por una concepcion especifica del conocimiento y de la
forma como se produce. Un curriculo agregado decididamente se
relaciona en forma directa con un conocimiento del que se descono-
cen sus légicas de produccion y al que se atribuye una organizacion
historicista o por lo menos se desconocen otras, quiza mas legitimas.

Pero tal vez el nicleo del problema no es éste. Ess probable que se relacio-
ne directamente con una ausencia significativa: la de una concepcion
epistemoldgica dinamizadora de las distintas instancias curticulares y cuyo
lugar no puede ser dado a un solo curso de epistemologfa.

No es dificil darse cuenta que esto ultimo es lo que sucede en reali-
dad en los llamados planes de estudios, donde aparecen marginadas
las modestas asignaturas de epistemologia y filosofia y frente a las
cuales el estudiante se halla inerme para comprender su relacién con
otras asignaturas "propias" de su disciplina.

La marginalidad de la epistemologfa en la formacién universitaria esta
relacionada obviamente con las concepciones sobre su utilidad; persiste
la creencia generalizada de su escaso aporte al descubrimiento y creacion
cientificos en la mayor parte de los casos y en otros, se cree en su aporte
a la cultura general del cientifico, en el aumento de su racionalidad pero
también en céHmo lo aleja de las tareas verdaderamente importantes.

Agregar asignaturas de epistemologia es una soluciéon que fracasa; no
se logra un cambio de mentalidad en los estudiantes ni una
reorientacion de los estudios universitarios simplemente agregando
cursos. Debe intentarse entonces una solucion integradora. Beatriz
Marin y Gonzalo Tamayo proponen un curticulo problémico cuya
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tarea principal es restaurar el lugar de la concepcion epistemologica
en el abordaje de los diversos objetos de estudio de las disciplinas.

El curriculo problémico se apuntala en una concepcion epistemologica
segun la cual la construccién del conocimiento tiene una logica que
debe ser restituida en los escenarios educativos, de tal forma que orien-
te a docentes y estudiantes a interrogarse por él pero también exige
pensar en las concepciones que guian el aprendizaje, la interaccion
docente-estudiante y la funcién del docente.

Asi, el aprendizaje sélo puede ser concebido como una construccion
permanente del estudiante. Los problemas lo son para él porque le
son actualizados en escenarios educativos disefiados especificamente,
aunque otros hayan pensando en esos problemas antes y otros lo
vayan a hacer después.

De igual forma, el estudiante ya no es instruido, interactia y negocia
significados en el aula de manera auténoma, bajo criterios de
verificabilidad y validez en torno a los conocimientos que circulan
vivos cuando son actualizados desde la 16gica de su construccion.

El lugar del estudiante como un sujeto auténomo frente al conoci-
miento reorienta a su vez el lugar del docente y de la dinamica entre
ambos. El docente pasa de ser un modesto instructor, a tener una
funcién intelectual muy clara. En lugar de reproducir sin mas la infor-
macién de manuales y libros guia, reflexiona sobre los conocimientos
propios de la disciplina y de la profesion, re-contextualizandolos desde
la l6gica misma de su produccion e invitando a los estudiantes a pensar
sobre ellos en el marco de una estructura metodoldgica clara.

El panorama necesariamente esquematico que hasta ahora se ha descri-

to, pone de manifiesto la emergencia de una oposicion decidida a la cul-
tura curricular agregada. Ello supone necesariamente el incremento de
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las investigaciones en torno a organizaciones curticulares orientadas por
concepciones epistemologicas articuladas a los distintos objetos
disciplinares existentes, a la vez que permite detectar con mayor claridad
en un futuro préximo posibles interrogantes sobre las practicas pedago-
gicas relacionadas con la légica curricular problémica e integrada.

I11

En el texto de Beatriz Marin y Gonzalo Tamayo se plantean algunas
de las practicas pedagogicas que devienen de una organizacion
curricular problémica e integrada. Se describe tanto el trabajo de los
docentes en comunidades académicas llamadas colectivos, como la
cultura evaluativa generada.

No obstante la claridad que deja el texto sobre estos asuntos, también
permite esbozar un horizonte investigativo evidente que promueva
otras investigaciones cuyo objeto de estudio y problemas se relacio-
nen con las distintas organizaciones curriculares emergentes.

En primer lugar y aunque se ha mencionado en el apartado anterior,
una concepcidn epistemologica orientadora de la organizacion curricular
trae modificaciones importantes tanto en las practicas pedagdgicas como
en la posicion de los estudiantes frente al conocimiento. Si bien son
consecuentes con una visioén pluralista del conocimiento los autores
sugieren una concepcion desde la cual las distintas representaciones
sobre un mismo objeto puedan ser abordadas en escenarios educativos
especificos restituyendo la l6gica de su construccion.

En el marco del horizonte investigativo que se esboza en este aparta-
do, vale la pena sefialar como una posible pregunta para indagar, el
impacto de una concepcion epistemologica incorporada a un curti-
culo problémico e integrado, en las practicas pedagdgicas que se de-
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rivan de este, tal vez resaltando no sélo las modificaciones en un caso
particular, sino de manera comparativa con experiencias curriculares
similares y experiencias curriculares distintas.

En segundo lugar, el texto privilegia la autorregulacion del curriculo a
través de la interdisplinariedad, la relacion con el contexto social y la
investigacion. De estos tres topicos pueden derivarse algunas cues-
tiones relacionadas con las formas en que un curriculo, tratese de
uno problémico e integrado o cualquier otro, concibe la
interdisciplinariedad y en consecuencia, los modos como se
implementa en todos los escenarios educativos.

Por supuesto, otros interrogantes investigativos surgen al pensar en
coémo se encuentran los conocimientos disciplinares y profesionales
en los diversos contextos sociales, en las demandas que se hacen,
atribuciones y expectativas, pero también cémo los procesos acadé-
micos impactan en dichos contextos.

Ademas de lo anterior, el texto enfatiza en la investigacion como pro-
ceso de aproximacion a la verdad. Al margen de la diversidad de 16gicas
investigativas existentes, es posible pensar en las formas como los estu-
diantes son conducidos a través de ellas por organizaciones curriculares
distintas y también de las competencias que se forman en ese sentido.

El texto enfatiza en formas evaluativas divergentes de las tradicionales
y que se ubican definitivamente en una perspectiva constructivista. Aun-
que no cabe duda de las bondades de estas formas de evaluar, es posi-
ble pensar en procesos investigativos cuyo objeto sea justamente develar
la forma como impactan el aprendizaje y como regulan a la vez las
practicas pedagogicas, modulando la relacién docente-alumno.

Por dltimo, es conveniente sefialar como el surgimiento de esta pro-
puesta podria ser comparada y articulada con otras, bien sea del con-
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texto en el cual surge o procedentes de contextos diversos. Es indu-
dable que las comunidades cientificas se organizan en redes articula-
das en torno a los mismos objetivos y los ideales educativos traspasan
fronteras geograficas.

CONSIDERACIONES FINALES

Las lineas precedentes en la medida en que lo permite la extension de
este texto, han planteado algunas preguntas relacionadas con la cultu-
ra curricular predominante a través de la que justamente es una pro-
puesta curricular novedosa. Esta propuesta ha partido de un ejercicio
investigativo previo y del cual se han abstraido las caracteristicas que
pueden ser transferidas a otros escenarios educativos.

En lo que resta de este apartado, vale la pena comentar de manera mas
explicita las caracteristicas de la cultura curricular dominante a la que se ha
aludido de manera indirecta. Ademas de los aspectos relacionados con la
ausencia de una concepcion epistemoldgica determinada, de la logica de
agregacion de asignaturas y del enfoque decididamente instruccional de la
ensefanza, también debe hacerse mencion de su incidencia en los aprendi-
zajes de los alumnos y en la concepcion de vida que orienta.

Las investigaciones recientes, as{ como también los escenarios de dis-
cusién sobre la calidad de los procesos de formacion en el ambito de
la educacién superior, presentan informes inquietantes sobre el des-
empeno de los estudiantes, asociado en algunos casos a fracaso y en
otros a desercion.

Algunos de estos informes aluden a la reiterada pérdida de asignatu-

ras especificas, otros mas descriptivos sefialan cémo los estudiantes
de algunas carreras y facultades presentan dificultades para la com-
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prension y escritura de textos escritos. En otros, los informes verba-
les de docentes universitarios denotan preocupacion por la ausencia
de conocimientos previos por parte de los estudiantes.

Vale la pena sefalar que en todos los casos que pueden describirse, la
responsabilidad jamas es compartida por los docentes universitarios y los
contextos de su practica pedagogica; en la mayor parte de ellos, se sefiala
siempre como culpable a la educacién secundaria y siempre, siempre hay
una reiteracion sobre la falta de interés y motivacion de las nuevas gene-
raciones hacia el conocimiento y por tanto hacia el aprendizaje.

Aungque es claro que la educacion secundaria es un ambito formal
de influencia educativa, no puede desconocerse que la educacion
superior y todos los ambitos a ella ligada también lo son, por el
hecho elemental pero cierto, de que en ellos se aprende. También
parece ser cierta la relacién distinta detentada por las nuevas ge-
neraciones con la escolaridad, si bien a ella no son imputables del
todo las dificultades detectadas y las condiciones de fracaso y de-
sercién consecuentes.

Una légica curricular agregada con un enfoque instruccional, parece
ser el nodo de muchos de los problemas de aprendizaje detectados. St
bien las tendencias contemporaneas del campo educativo abogan por
una concepcion constructivista del conocimiento, del aprendizaje y
estan a la vez impregnadas por un enfoque socio-cultural, en rigor, el
imaginario en torno a estos aspectos sigue estando influenciado por
concepciones tradicionales.

Asi, el aprendizaje parece ser concebido desde una perspectiva en la
cual el que aprende es heterénomo; no se toman en cuenta los aspec-
tos ligados a la motivacion, interés, marcos de interpretaciéon previos
y busqueda personal de los aprendices, aspectos de una influencia
definitiva en su desempefio.
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Por otro lado, prevalece como practica curricular la adicion de asig-
naturas que sin mas cumplan con los contenidos ausentes, sin opor-
tunidad alguna de integrarse de manera coherente para los docentes y
por ende para los estudiantes. No resulta coherente porque no es la
misma légica de su construccién y tampoco orienta una preocupa-
ci6n por el conocimiento como un objeto, al cual se puede conquis-
tar aunque siempre de manera provisional.

De lo anterior, no quedan sino practicas pedagogicas, como con-
textos limitantes de las posibilidades de aprender, centradas en el
logro de objetivos, mas que en la formacién de competencias. El
docente cumple aqui un papel incierto; algunos optan por cen-
trarse en s{ mismos como figuras de poder y otros, sencillamente
se interrogan aunque para sus preguntas no encuentran siempre
respuestas.

Finalmente, un punto dlgido en la l6gica curricular agregada es la
prevalencia de formas evaluativas sumativas, centradas en el pro-
ducto y cuyo objetivo es contrario al de regular las practicas peda-
gbgicas y al lugar del estudiante como responsable de su propio
conocimiento. Su resultado es evidente, en lugar de realizar un
seguimiento a los aprendizajes de los estudiantes, selecciona y ex-
cluye a aquellos cuyo desempeno no corresponde con los objeti-
VOS previstos.

En todo caso, aunque en algunos ambitos no sean precisamente
estos los resultados, no debe olvidarse que los mecanismos de
influencia educativa se relacionan no solo con el aprendizaje sino
con la basqueda vital que alientan. La relacién con el conocimien-
to, la comprension del mundo y de la realidad, la responsabilidad
social y por ende, la relacion con los otros, también se aprende en
escenarios donde aparentemente se discuten conocimientos téc-
nicos o especializados.
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Como bien es revelado por Beatriz Marin y Gonzalo Tamayo, la
humanizacién es ante todo formaciéon de un sujeto ético, dotado
de un juicio reflexivo y ante todo responsable del cuidado de sy de
los otros. El surgimiento de esta propuesta como punta de un ice-
berg, también anuncia seguramente el surgimiento de otras similares
y abre paso a todo un horizonte investigativo en el que muy proba-
blemente, las crisis aun palpitantes, cedan paso a diversas transfor-
maciones en lugar de generar incertidumbre y escepticismo.
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