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RESENA DE LA REVISTA

La revista Perspeciven Fducarivnal es upu publicacidn periddica del Institvto de Cduca-
cion de la Pontificia Universidad Cal6lica de Valparaizo, Chile. Constituye un espacio
de reMexiom v anilisis de lu problemdtica educatva, tanto a nivel nacional como interna
cional, que nace de la generacidn de conocimientos aportados por las investiguciones de
les autores invitados 2 colaborar con la publicacian,

A vy de un impenante nivel de intercambio, la Revista procura establecer lneos
de comunicaeion con entidades homélogas, ofreciendo tanto las reflaxinnes pesiadis en
nugstro contexto educative como los marcos de pensamieniv y aceion de los expartos v
especialistas de relevancia en el mnplio cunpo de L Podagogia,

Su esructura considera una serie de articulos sobre una tenviticn ceniral dentro de lus
ciencias de la Cducacion y su aplicacion a la flormacion docente (Educacién y valores,
Estrategias de cnsenanza-aprendizaje, Tecnelogin educativa, Disefio curriculir, ete a la
Que Se acompan un seecicn de sintesis de investigaciones v una seecién de recensinnes
e libros alines con la emadrtica central,

DESCRIPTION OF THE JOURNAL

Perspective Feucaciona! 1s u periodical publication of the Pontificia Universidad Catali-
et de Valparafso (Chile) Institute of Education. It is a place of reflection upon and
wnulysis of educational issues, both at a national and intemational leve!, (hul emerge
from the gencration of knowledgs contributed by research curried out by authors whe
are invited to collaborate with the publicution

Through a significant level of exchange, this Jonral seehs 10 establish communication
links with homologous institutions, offenng both reflections emanating from our
educatonal sedtings and the thinking qnd action frames of impornant cxperts and specialists
in the: Neld of pedagogy.

The structure of (he Jourmml considers g series of artieles abour 2 ceniral theme
around the Educatiomal Sciences and its application 1o teacher training (education and
vitlues, tesching-learning strategies, educational technology, curriculim design, eic) 1o
which two sections have been added: some research syniheses snd reviews of books on
the central theme.



EDITORIAL

Hemws dedicado este nfimero de nuestra Revista Perspectiva Educacional al Dise-
fio Curricular y especificamente a la Formulacidén de Perfiles Profesionales. La
razon principal para elegir este tema ¢s ¢l hechoe de gue todo proceso de [onmacion
profesional, considerado como una gran actividad curmicolar, debe necesariamente
recurnic  una serie de decisiones y prevenciones y por consiguiente necesita de un
plancamiento previo, Esta determinacion de acciones se inicia con un diagnéstico
de las necesidades y demandas de formacion en un campo disciplinario determinu-
do, lo que conduce a la formulacién de una scrie de competencias gue lus personas
debieran poscer al momento de ejerver dicha profesion. Es asi como se llega al
referente principal de un curriculo: el perfil profesional. En otros términos, el
plancamicnto de vn curriculo significa reconocer las aspiraciones de un grupo so-
cial para dar una respuesta de formacidon que condugca al fortalccimicnio de sus
capacidades, valores, actitudes y destrezas. De aqui sc deduce gue una de lus prin-
cipales acciones que encierra el proceso de planeamiento curricular sea la formu-
lacion del perfil del profesivnal que se desea formar. Este proceso no puede ser
idealizado, sino gue debe realizarse lomando en consideracion una serie de condi-
ciones y caracteristicas realistas que permitan parantizar su alcance mediante una
determinada propuesta curricular,

Esui claro que existen diversos modelns, enfoques y procedimicntos para
conligurar este importante referente curricular y que son innumerables las expe-
riencias gue se han padido recoger al respecto. Es por esta rugon que el Comité
Cientifico de la revista ha solicitado a estudiosos del tema pronunciarse sobre las
formas en gue se ha intentado abordar la formulacion de los perfiles profesiona-



les v las problematicns gque se hun suscitado cuando. por diversas ragzones, no se
han tomade en consideracion priveipios de integralidad, participacin, pertinen-
ciz ¥ continuidad en su disefin ¢ impiementacion,

Al analizar las coluboraciones de nuesires especialistes merece una especial
mencion el aniculo de los educadores espano’es ANTONIO BOLIVAR y JE-
S5LS DOMINGO SEGOVIA. qencs desarmllan wra eriticn a la pédida Jde
identidad prolesional de los profesores ante la incerperacion de madalas o enlo-
guos educatives basados en nucvos paradigmas v on metodologias desconocidas
para los docentes wue estin prepuridos para servic oiros enfoques.

Es wmportante destucar ¢l andeulo de la Dra, mexicana FRIDA DIAZ-BA-
RRIGA en conjume con ¢l Dr. MARCO ANTUNIO RIGO. basade ¢n uag
entrevista realizada sl padre dal constniet’ vismo espanel, Césa Coll, y yue
resulia relevante, ya que previens de parte de una de los principales iniciadoes
de la Retorma Educatva en ese pais, v donds se da a conocer las razones que
habaian conducido a un posible fracuso debido a la introduceidn de un modeio
curriculan difeiente y gae estuba centrado ¢n conocimienios,

Ashmismo, hemos incluido un aniculo del Dr. ALVARD VALENZUTGLA
fue plantea un punto de vista epistémolégieo que leva s reflexionar acerca de
los fundamentas neoesarios para sustentar nna propaesia cursicular parg la for-
macid de profesores.

Los arliculos de MARIA ADRIANA ALDIBER'T, v de MARISOL ALVAREZ
y PATRICIA MOGGIA constituyen un aporie desde el panle de visu
metaloldeicn. va que planiean poasibles caminos para la formulacion de perfiles
arofestonnies orientados on ona ¥isidn prospectiva, en que ro salo impanen los
wspecios ocupaciongles. sino que ambién 3¢ consideren otros asociadns tanio al
desarrollo de la discipling comw al reconoeiniento de ciertas caracteristcas de la
PEIRONA .

Fromlmente. se ha mcluido ox esie nimero de L revista una série de recensiones
e lihros que par 51 contenido coustiluyen uni vporiunidad para sbrir nuevos
capacions en el amplio campo de Iz Fducacion.

Dra, LILIANA FUENTES MONSALVES
Directora Revista
PERSPECTIVA EDUCACTOMNAL
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der educutivamente a toda la poblacidn escolar en un marco comin o
comprehensivo. Los problemas generados para conjugar la ereciente diversidad de
la pohlacidn escolar con Ta comprensividad motivaron la propuesta de ruptura de
ese marco comun (Ley Organica de Calidad de 12 Educacién, 2002, hajo el Gobier-
no conservador), diferenciando itinerrios y distinlus vins, que sc han considerado
discniminativas y poco equitativas. Ahora, con el nuevo gobierno socialista, se ha
propuesto una nucva Reforma que, recuperando las propuestas inclusivas ¢
integradoras de la LOGSE, tengun en cuenta también los prohlemas planteados en
su desarrollo. El compromiso de lu Unidn Europea es que, para 2010, el 85 % de la
poblacidn escolar complete el Rachillerato o la Formucion Profesional.

De modo paralelo y reciproco, se ha provocado una crisis de identidad profe-
sional del profesorado. que ha contribuido a agravar los problemas. En sintesis,
el prolesorado encargadoe de esta etaps obligatoria lia sido el que, hasta cntonces,
se hubiy dedicado ¥ formado para impartir clase en el Bachilleraw no obligatoria
y relectivo, como especialistas en una disciplina y con escasa formacicn pedagd-
gica. Si este profesorado lenia unus competencias profesionales para snsenar, pos
cjemplo, Lengua o Matemdricas a un alumunado ya seleccionado; cuando cambia
el contexto de accidn (nuevos alummos, obligados o estudiar, v realidades socia-
les o fumiliares diferentes), se requieren nuevos recursus cognitivos o habilida-
des practicas que permilun operar cn la nueva situacidn, Cuando se carece de lus
nuevas compelencias exigidus s¢ pasa a ser mhibil, comenzando - por ello- o
desestabilizarse la identidad y, cuando prosigue, se cntra en una grave crisis de
identidad profesional, pues las competencias profesionales proporcionan, a quien
las posce, una estabilidad v sepuridad en el ejercicio docente cotidiano.

De este modo, el profesorado de Secundaria ¢n Espafia, como cansecuencia
del cambio de escenario que ha supuesto la Reforma cducativa (extension de la
escoluridad obligatoria hasta los 16 afios y nuevos contenidos curricularcs no
especializudos) de los novenia, sufre una grave erisis de identidad profesional, lo
que ha provocado & su ves— wctiludes de resisiencia vy oposicidon al cambio
educative. Recluidos antes al Bachillerato v Formacion Profesional (ahora unifi-
cados como Profesores de Secundaria), donde ensefiaban —como especialistas en
uni disciphina— a una poblacién seleccionada, precisan aliora nuevos roles prote-
sionales (educador, oricntador, gestor de la convivencia en el auly, ewe.), que
exigen ofras compelencias pura ensefiar, no asumidas en su identidad profesio-
nal, comfigurada en la formeeidn especializada universitaria v en sn anterior
ejercicio profesional. Las muevas denmndas educativas resitian al profesorado en
un nucvo Jugar en la escena educativa, que cuestionan su identidad. En esta
siluacién, Ja adquisicidn de competencias para ensefiar no es s6lo asunto de
fermacion permanente (si s¢ enticnde como “reciclaje” o reconversion), exige -
mis ampliwnente— la reconsruccion de dicha identidad profesional en unu nueva
estructiura organizativa.
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Hemos realizado una investigacion para docwmentar ko siluacion, analizar las
causas, describir las vivencias y proponer vias de mejora o salida pam el futuro
(Bolivar, 2{03), de alpunos de sus planteamientos y resultados queremos dar
cuenla en este articulo. En ella adoplamos un enfoque biogrdfico-narrative (Bo-
livar, Dominge y Femandes, 2001), gue permmite dur la vog ul prolesorado (entre-
vislas biogrilicas y grupos de discusion), para representur discursivimenle sus
vivencias y preocupaciones. @ través de las histora de vida, La identidad profe-
sional es, entonces, resultado de un proceso de socializacidn con determinadas
dindmicas de accion mdividual v social, dependiendo igualmente del “ciclo de
vida” (Bolivar, 1999,

Hemos guenndo indagar el proceso histérico, colective e individual, que estd
modilicande la conliguracion de las wentidudes profesionules del profesorado,
cuando como senald Nias (1989: 155), en vue de los mejores estudios— “la
identidad es un elemento crucial en el modo camo los propios profesores cons-
truyen la naturaleza de su trabajo™, Par otra parte, sabemos que —entre los incen-
livos para comprometer a los docentes con ¢l cambio— estd la reafirmacion dz la
wentidad profesional. Una propuests de cambio educatvo con fulure reguicre
arquestar mcentivos gue lleven o los prolesores a pensar de nuevos modos su
trabajo en conjuncian con los abjelivos, Estos incentivos deben coordinar, deben
conducir a una reconstruccion de la identidad profesional.

La investigacitn puede ser ilustraliva en ¢l caso de otros paises como Chile
que tienen camno ohjetivos mmediatos extender la escolaridad dorante 12 aios,
haciendo la Tnsefianza Media accesible a toda la poblaciém (Programa “l.icen
paré todos” para agucllos cstablecimicntos que aticnden a jévenes de mayor
riesgo). Aun cuando la formacion disciplinar v pedagdgica del profesorado cs
distinta, con un mayor egulibrio entre ambas en ¢l cuso de Chile, v —por tanto—
CON UNAs competencias docentes mavores; si una refarma educativa no cuoida la
capacitacidn y perfil profesiomal de su profesomado para un alimonado con mayer
diversidad vy neeesidades, engendrard actitudes de resistencia 2 dichos cambios,
51 cuestiondn su saber hacer profcsional y, a la larga, la identidad protfesional, Es
cierto gque en Espuia ¢l problema se ha agudizado porque el profesorado de
Secundaria Obligatoria, seleccionado y reclutado como especialistas de una dis
ciplina (Matemiiticas, 1 engua, Filosofia, etc.) para el Bachillerato, que conside-
ran su compeiencia ¢ identidad primaria, luego en Secundana tienen que ensediar
un arca d¢ conocimicnto, ademas d¢ cducar v gestionar ¢l aula. cuando faltan
competencias pedagogicas (succsivamente aplazadas en la formacion inicial).

COMPETENUIAS PROFESIONALES

El conocimiento profesional, expresado en las competencias profesionales (Eraut,
1994), es uno de los componentes de la identidad profesional, entendida tanto en ¢l
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COMPETENCIAS PROFESIONALES Y CRISIS DE i_HENTIIIﬁD
EN EL PROFESORADO DE SECUNDARIA EN ESPANA

ANTONIO BOLIVAR BOTIA
JESUS DOMINGO SEGOVIA

RESUMEN

El articulo apaliza, en el contexto de la reforma educativa en Espana, 1a erisis de la identidad
profzsional del profesorado de Secundaria, como consecuencia de ka falta de competencias
sara mznder a la nueva poblacién escolar. En una revizidn de las competencias profzsionaies v
de la identidad profesional, describe los rzsuliados de una investigacion, para concluir en pro-
nuesias suore L reconstmiccidn de las identidades on dempaos de cambio.

Paldbras clave: Dducacion Sccendara Obhigatoria, Competencia. ldentidad profesional del
profesorado, Reformz edacaziva. Espaiia.

PROFESSIONAL COMPETENCES AND CRISIS OF IDENTITY IN THE
TEACHERS OF COMPLLSORY SECONDARY EDNUCATION IN SPAIN

ARSTRACT

The poper analyzes, in the comextof the eduentional reform in Spain, the cnsis of the tzachers”
prifessionil idemity of the compulsory secondary edocuation, as o result of the lack of
compelences o aitend w the new school population. In arevision ol the professional cometences
and of the professional identity, describes the results of an investigation, toconcluds in proposals
on the reconstruction of the identities in times of change.

Key words: Compulsory secondary educabon, Compeience,  Teachers professionst wleniiny,
Faicationa! refonm, Speim.

INTRODUCCION CONTEXTUAL

I nivel de la Educacién Secundaria Obligatoria (12-16 afos de edad) en Espana,
establecido por la Ley educativa de 1990 (LOGSE), no ha logrado dar una res
puesta estable y satisfactoria a los principales objetives de su confisuracidn: aten-
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der edocativamente a toda la poblacion escolar en un mirco comin o
comprehensivo, Los problemas generados para conjugar la creciente diversidad de
la poblacion escolar con la comprensividad motivaron la propuesta de ruptura de
ese marco comun (Ley Organica de Calidad de la Educacion, 2002, bajo el Gobier-
no conservador), diferenciando itinerarios y distintas vias, que se han considerado
discriminativas y poco equitativas. Ahora, con ¢l nuevo gobiemo socialista, se ha
propuesto una nueva Reforma que. recuperando las propuestas inclusivas ¢
integradoras de lu LOGSE, tengan en cuenta también los prohlemas planteados en
su desarrollo. El compromiso de 1o Union Europea es que, para 2010, el 85 9% de la
peblacion escolar complete €l Bachillerato o lu Formacién Profezional.

De modo parulelo v reciproco, se ha provocado unz crisis de identidad profe-
sional del profesorado. que ha contribuido a agravar los problemas, En sintesis.
¢l prolescrado encargado de esta etapy obligatoria ha sido ¢l que, hasta entonces,
se habia dedicado v formado para impartir clase en el Bachillerato no obligatoria
¥ selectiva, como especialistas ¢n una discipling y con escasa formacion pedugi-
gica. Sieste profesorado tenia unas competencias profesionales para ensenar, pas
ejemplo, Lengua o Matemidticas a un alumnudo ya seleceionado; cuando cambia
¢l contexto de accidn (nuevos alumnos. obligados a estudiar, v realidades socia-
Ies o familiares diferentes), se requicren nuevos recurios cognitivos o habilida-
des pricticas que permitan operar en la nueva sitwacidn. Cuando se carece de las
nuevas competenciay exigidas se pusa a ser inhihil, comenzando por elio— u
desestibilizarse la identidad y, cuando prosigue, se entra en una prave crisis de
identidad profesional, pues las competencias profesionales proporcionan, a quicn
las posee. una estabilidad v seguridad en el ejercicio docente cotidiano.

De este modo, ¢l profesorado de Secundaria en Espafia, como consecuencia
del cambio de escenario que ha supucsto la Reforma educativa (extension de la
escolaridad obligatoria hasta los 16 anos v noevos contenidos curriculares no
especializados) de 1os noventa, sufre una grave crisis de wentidud profesional, lo
que ha provocado —a su vez— actludes de resisiencia y oposiciin al cambio
educativo. Recluidos antes al Bachillerato o Formacién Profesional (ahora unifi
Gidos come Profesores de Secundana), donde ensefiaban —como especialistas en
una disciplina— a una poblacion seleccionada, precisan ahora nueves roles profe-
sionales (educador, orientador, gestor de la convivencia en el aula. ete.), que
CXIgen Olrs competencios para cnseiar, no asumidas en su identidad profesio-
nal, conligurada en la formacion especializada universitaria v en su anterion
ejercicio profesional. Las nuevas deniandas educativas resitdan al profesorado en
un nuevo lugar en la escena educativa, que cuestionan su identidad. En esta
sttwacion. la adguisicion de competencias para ensefiar no es sélo asunio de
[ormucion permanente (si se entiende como “reciclaje™ o reconversion). exige -
mas ampliamente— la reconstruccion de dicha identidad profesional en unu nueva
estructura organizanva.
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Hemos realizado una investigacion para docomentar la situacion, analizar las
cuusas. describir las vivencias y proponer vias de mejora o salida para el futuro
(Rolivar, 2(05). de algunos de sus planteamientos v résultados quercmos dar
cuenta cn ¢sie articelo. En ella adoptamos un enfoque biogrdfico-narrative (Bo-
livar, Donungo ¥ Fernandez, 2001 ), que pernute dor la voz al prolesorado (entre-
vistas biogralicas y grupos de discusion), para representar discursivamente sus
vivencias ¥ preocupaciones, a traveés de las historia de vidis La identidad profe-
sional es, antonces, resuftado de un proceso de socializacion con deternunadas
dindmieas de accion individual v social, dependiendo igualmente del “ciclo de
vida™ (Bolivar, 1994),

Hemos guendo indagar ¢l proceso histonco. colecnive ¢ individual, que estad
modilicande la conhguracion de las idenndaces protesionales del profesorado.
cuando  como senald Migs (1989 [55), en uno de loy mejores estundios- “la
identidad es nn elemento crucial en el modo como los prapios profesores coms-
truyen la naturaleza de su trabujo™, Por olra parte, sabemos que =¢ntre los incen-
livos para compromater a los docentes con ¢l cambio- estd la reafirmacion de la
identidad profesiona. Ung propuesta de cambio educative con futuro reguiere
orqoestar incentvos gue Heven o los profesores a pensar de nuevos modos su
teabajo en conjuncian con los objelivos. Esios incentivos deben coordimar, deben
conducir @ una reconsteuceton de du wdentidad profesional.

La investigiciin puede ser ilustrativia en ¢l cazo de otros paises como Chile
que tienen coma anjetivos inmediatos extender la escolaridad durante 12 ados,
haciendo Iz Ensefanza Modia accesible a toda la poblacion (Programa “Liceo
parg todos” para aguellos estzblecimientos que atienden a iévenes de mayor
nesgol. Aun cuando lo tormacion discaphinar y pedugogea del prolesorado es
distinta, con un mayor ¢quilibrio entre ambas en ¢l caso de Chile, y —por lanto-
con unas competencias docentes mavores: si una refornma educativa no cuida la
capacitacion v perfil profesional de su profesorado para un alumnado con mayor
diversidad v necesidades. engendraré actitudes de resistencia o dichos cambios.
s1 cuestionan su saber hacer profesional y, a la larga, la identidad profesional. Es
cierto gque en Espafia ¢l problema se ha agudizado porgue el profesorado de
Secundaria Obligatoria, seleccionado y reclutado como especialistas de una dis-
ciplina {Matemuiticas. Lengua. Filosofiu, etc.) para el Buachillerato, que conside-
ran su compeiencia ¢ identidad primaria, luego en Secundaria tienen gue enseiiar
un frca d¢ conocimicnto. ademids de cducar v gestionar ¢l aula, coando faltan
competencias pedagogicas (sucesivamente aplazadas en la formacion imeial ),

COMPETENUIAS PROFESIONALES

El conocimiento profesional. expresado en las competencias profesionales (Eraut,
1994), es uno de los componentes de lu identidad profesional, entendida tanto en el
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plany de ¢Omo ¢l docente se ve a s mismo como en ¢l del reconocimiento de los
demds. El conocimicnto para ensefiar constituye uno de los niicleos de la idenridad
docente, en coanto poseedor de unos saberes o conocimientos ¥ ungs competen-
cias profesionales, que suponen un saber hacer (know-haw). La nocion de compe-
tencia remite, pues, a situacionss problemdticas en que, ¢n la esfera profesional, se
requizren movilizar los saberes para tomar decisiones y actuar de manera pertinen-
te en ¢l contexto de trabajo.

El i€rmino “competencia”™ estd alcanzando una gran profusién en la iiltima
decada tanto en la literatura profesional (Perrenoud, 2004) como referido a las
competencias de aprendizaje a promover en los alumnos mediante lu ensefianza
(Perrenond, 2003; Eurydice, 2002). A ¢llo se ha venido a sumar el Proyecto
aclual de redisenar las titulaciones universitarias en el Espacio Furopeo de Fdu-
cacion Superior en rminos de competencias a conseguir cn la formacidn inicial,
particulurmente en ¢l lamado Proyecto Tuning (Gonedlez v Wagenazr, 2003).
Sin embargn, su conceplunlizuacion no siempre es clara, refiriéndose —en ocusio-
nes— a dimensiones diferentes, dado que la terminalogia no es comin entre
autores (capacidades, hahilidades, competencias).

Fn un fino andlisis de significados, Michael Frant (1998) distingue cntre
los aumores que tratan las compelcneias como un concepto situady socialnente
thubilidad para realizar tareas y roles de acuerdo con los cstindares esperados) v
wyuellos otros que lo definen como situado individualmente (conjunto de capaci-
dades o caracleristicas personales requeridas en un trabajo o situacion). La com-
petencia, definidu socialmente, puede ser aplicada en cualyuier estadio de la
carrera, los estandares esperados pueden variar, por lo que no especifica qué
requerimientos y expectativas deben ser tenidas en cuenta. Por el contraio,
situada individualmente, se relaciona con unos criterios de referencia efectivos
en cada profesion. En una posicidn que compartunos, Eraut apuesta por una
definicion sitvada socialmente, dado que la nociGn de compelencia cs central en
las relaciones enire profesionales v sus clientes, recomendanda emplear el érmi-
na "cnpa-::idadl“ para describir el conveplto situado individualmente (aptitudes que
una persona tene para pensar o bacer, dado un contexte apropiado para demos-
trarlo). De este modo, “competencia™ es la habilidud para reatizar las tareas v
rales requeridos segiin los estdndares esperados. Las capacidades sc relacionan
con operaciones especiticas, competencia tiene un significado mas amplio, rele-
ndo a sitnaciones complejas.

En uny bueny revision, Westera (2001) entiende que lus Compclencias repre-
sentan otro nivel del conveimiento, significando la “aplicacion de manera efecti-
va de conocimiento wiilizuble y hubilidades en un contexto especilico”. Mis
especificamente, el concepto de compelencia en educacidn tendria dos
denotaciones: desde una perspectiva ledricy, competencia es concehida como
una estruciira cognitiva que facilita conductas determinadas. Desde una perspec-
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tiva operativa, las competencias cubren un amplio cspectro de habilidades para
funcionar ¢n situacioncs problemdticas, lo que supone conocimicnto, actitudes,
pensamiento melacognitivo y estralégico. Las competencias tienen, pues, un
componente meatal de pensmniento representacional y otro conductual o de
acmacidn,

En lu literatura anglosujona las competencias docentes, por influencia del
constructn generalizado por A. Bandura, son conceptualizadas también bajo
*autoeficacia” (self-efficacy) docente. Bandura (1997: 3) describe la percepeldén
de auroeficacia como “‘¢reencias en las propias capacidades para organizar ¥
realizar el curso de lus acciones requenidas para conseguin delerminados resullta-
dos™. Por tante, las creencias [beliefs) sobre si se es capaz o no para llevar a cabo
determinados procesos educatives en unas circunstancias determinadas desem-
pefian un relevante papel en las competencias (Guskey, 1988). En csic caso. ¢l
prado en que ¢l protesorado cree que pusde desarrollar una labor docente eticaz,
en el uprendizaje de los alunmos y en la gestion de la clase, en las relaciones
interpersonales y organizativas, es determinante en su autoeficacia,

Michael Eraut ( 1994), gue ha estudiado el conocimiento profesional en cuuan-
o aprendido y utilizable en los contextos de tabajo, ntegra las competencias
dentro del “conocimientn personal” {comn distinte del conncimientn cadificado
o publico). Tste conacimientn parsonal se define como 10 recurses cognitivos
que uni persona tiene en una situacion que le permite pensar y funcionar (Eraut,
2000x: 114). La competencra, como habilidad para tomar decisiones oporiun:s ¢o
und siluacion, comprende conocimiente, destrezas, actitudes y pensanuento es-
tratégico. Los aprendizajes en los contextos de trabajo comprenden: compren-
sidn (de situaciones, de eolegas. de la arganizacion, de uno mismo o esiratégica),
competencias (técnicas, de aprendizaje, interpersonales, de pensamiento) conoci-
micnto proposicional (gencral, especifico. téenico, de sistemas y procedimien-
tos), de recurses y su acceso (persunad en el departumento y organizacton, [uera
de ella, materiales, redes de clientes o proveedores), juicio (calidad en el trahajo,
evalnacion, decisiones estratégicas, asimios de personal, efc. ).

El conocimiento profesional se mamifiesta v reconoce en su poesta en pricti-
ca, siendo la competencia el conjunto de recursas (del que forma parte el conoci-
miento, pero no sélo) que se es capar de mavilizar para actuar. Como nos decia
un profesor, la falla de compeiencias “digamos que genera un determinado nivel
de insezuridad ¢ incluso lagunas o deficiencias, como consecuencia de elio en
muches casos ye carece de awtoridad, entendida la anloridad siempre come una
vonsecuencia del suber hacer, del senlirse seguro”. 51 los conocimientos son
representaciones organizadas de la realidad o de la manera de cambiarla, las
compelencias son cupacidades de aceion.

Siguiendo el trubujo excelente en esle lerreno de Philippe Perrenoud (2003,
una competencia docente designa la capacidad o facultad para movilizar diversos
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recursos cognitivos (saberes, capacidades, informacianes, etc.) en orden a ac-
tuar, con pertingncia ¥y eficacia, en un conjunto de situaciones. Bn su uso origi-
pario (Chomsky), las compelencias lingiisticas son un sistema de reglas v cle-
mentos que permiten formar un ndmero indefinido de oraciones, gramaticalmente
comrectas, en una lengua. La actualizacion de la capacidad permute actuar (per-
formance) de manera correcta. Si recurrimos al Aahitus de Bourdien, como
“gramitica generadora de pricticas”, mds que un saber dado. integran v orquestan
determinados recursos, uc son pertinentes ¢n una determinada snuacidén singu-
lar, y se construyen tanlo en lu formuacion como en la navegacion cotidiana de la
practica. De este mado ima competencia profesional comprende. al menos, coa

tro aspectos: integra, moviliza u orguesta recursos; dicha movilizacidn es perti-
nenic con las situaciones, suponen operaciones mentales para determinar accio-
nes pertinentes a las situaciones, v se construyen tanto cn la formacién inicial
como en el propio ejercicio profesiopal.

Estas compelencias son. por olra parte, comunes 4 la formacion especifica en
un nivel o drea disciplinar, pues su dominio atraviess wdas las disciplinas. En
conjunto, caracterizan lo que podriamos decir comn el “expertise” docente, como
esquema generados de practicas, que le proporcionan un cierto habrus. Llevar y
conducir la clase de una manera eficiente, combinando el aprendizaje posible de
todos y cada uno de los alumnos v alumnas con el desarrollo profesional, supone

en primer lugar— que el profesorado posea unas compelencias pura hacerlo,

Pura Zabalza (2003}, una compelencia comprends conocimicnto, cxperiencia
praclica y rellexion. Disenando lus competencias de acuerdo con ¢l perfil profe-
sional (en este caso del profesorado umiversiluno), habla de “competencias truns-
versales™ o genédricas a cualquier prictica o profesar, competencias propias de la
practica (relacionales, técnicas, profesionales), competencias vinciuladas a la prijc-
tica, y competencias relacionadas con la capacidad reflexiva y critica. Todo ello
esluria englobado por una megacompetencia (reflexividad) como “capacidad de
amitlvear y valorur el propio irabajo y de introduerr en la aceion posterior aguellos
rEajustes que sean precisos’ .

COMPETENCIAS DOCENTES EN EL NUEVO EJERCICIO PROFESIONAL

“Saber ensefiar” puede significar muchas cosas, pero -en general- se asocia con
saher elaborar estrategias de accion o ensenanza en las que la acciéon docente estd
al servicio del interés v aprendizaje (construccidn de saberes) de los alumnos. Las
competencias docentes sc asocian, ¢n primer lugar, a poseer un saber tedrico y
unas habilidades prdeticas que permitan tomar las decisiones oportunas. 51,
parafraseando la frase del titulo de unu conocida obru, pura ensenar no basly saber
la asignalura, entre olras compelencias se debe suber transfommur el suber discipli-
nar en contenidos ensedables ¥ aprendibles por los alumnos, Monereo y Castello
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(1997) adoptan en su obra sobre estrategias de aprendizaje el recurso discursiva de
dos profesores (Angela v Javier) que van exponiendo las competencias docentes
gue han tenido gue adyuwirir ante la Reforma cducativa.

En la medida en que el ejercicio docente no es inmutable, las trunsformacio-
nes actuales pusun por la emergencia de competencias nuevas, que pueden ser
vividas come un cuestionamiento de la identidad profesional, cuando no se
poseen v no se estd dispuesto a adquinclas, o como uni reconstruccidn de la
identidad al adecuarlas a las circunstancias actuales. Las competencias, sin duda,
s¢ manificstan en la accion, supegiendo la movilizacidn en contexto de miltiples
reCusos cognilives, yue permiten tomar decisiones razonadas, resolver proble-
mas o actuar adecuadumente. No basty, pucs, poscer los recursos si el actor na es
capaz de movilizarlos en las situaciones reales de las cluses.

Dado que las nuevas circunstuncias plantcan nuevos rales, Perrenoud (2004)
disefia diez grandes familia de compelencias que deberfan dirigir la formacién
inicial ¥ permanente, contribuyendo a luchar contra el fracaso escolar, desarro-
llando Ia ciudadania v promoviendo la investigacion y la prdctica reflexiva. La
Tabla | deternmuina la profesionalidad deseable, dentrn del escenario para un
reve aficio docente en los lempos gue corren.

Un eslublecimiento cducacional que prepara a los jovenes para afrontar y
moverse en la complejidad del mundo precisa, entonces, de unos docentes con
COMpelencIns pari organizar v animar situaciones y actividades de aprendizaje
que permitan constroir el conocimiento. A su vee, dada la heterogencidad de
niveles y culturas en las clases, deberd saber moverse en un tratamicento de las
Jiferencias, cn lugar de simplementz reconncerlas. Ademis de estos reguer-
mientos del aula, un docente no podrd ser competente ni crecer profesionalinente
Sino conjuga esti dimensién con otras de implicacion en ¢l centro coma proyee-
1o educativo y de relacidn con los culegas (como mucstras las competencias 5, 6
@ 101 No ohatante, también el saber hacer se¢ “rutiniza” v las competencias
profesionales s¢ convierten en saber maverse en el trabajo con un conocimiento
ticito en aecion (Eraut, 2000),

IDENTIDATI PROFESLIONAL

I nocion de identidad noes unu reahdad objetiva, sino una construccion discursiva
y mental que los idividuos empleun para expresar un determinado modo de verse
y senlirse en relacion con s medio (espacios de representacion v pricticas). La
identidad personal tiene dos dimensiones principales que Tuncionan en una clerla
dialCerica: ¢l si y ¢l otro distinto de si. Una, que Ricoeur (1996) la denomina
mtsmidad v identidad-idem, sc refiere al ser el mismo que permanece en el tiempo,
En este cuso, lu identidad remite a un vo-substancial, coma canjunto de disposicio-
nes duraderas en las que reconocemos @ una persona. La otra alude a alguien dis-
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TABLA 1

DIEZ AMBITOS DE COMPETENCIAS PRIORITARIAS

Comperencias de referencia

I. Qrgunizar y animar
Situatanes de

aprendizafe

Competencias especificas

Conocer, a través de una discipling determinada, los
contenidos a enseiar y su trduecitn en objetivos de
aprendizaje

Trabajar a partir de las representaciones v emores de los
alumnos

Construir v planificar dispositivos y secuencias diddeticas

Implicar a los aluminus en sctividades de investigacian, en
proyectos de conocimicnlo

2 Gestionar la
progrevion de los
aprendizajes

Concebir v hacer frente a situaciones problema ajustadas al
nivel y posibilidades de los alumnos

Adquinir unu visidn longitudinal de los ohjativos de la
ensennnzs

Observar y evaluur lus sitpaciones da aprendizaje, sesin un
enfogue lormativo

Establecer controles periddicos de competencias y tomar
decisinnes puril SU progreso

3. Elabwsrar v hacer
cvencienar
dispositivas de
diferenciacion

£ Implicar a los
ALLIOS €1 Si
aprendizaje v tralago

Hucer frente a la heterogeneidad en el seno de! grupo-clase
Compariimentar, exiender la gestidn de la clase 4 un ETUpPO
s p o

Trabajar con alvmmos con neeesidades educativas
especiales v practicar un apoyo integrado

Desarrollar la cooperacion entre alumnos y formas de
ensenanza mulua

Suseitar el desco de aprender, explicitar L relacitn con ¢l
conocimiento ¥ el sentido del rabajo escolur

Rafablever lunsamblea de clase v negociar reslas y
COMPromisos

Ofrecer actividudes de formacidn opcionales

Favarecer la definicion e un proyecto personal del
alumno
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Competencias de referencia

Competencurs especificas

3. Trabajar en
equipoe

. Parricipar en fa
gesnan del cemiro
educarivo

Elaborar un proyecto de equipo, animar los grupos de
trabdjo ¥ conducir las reuniones

Formar un equipo podagigico activo

Afrontar y analizar conjuntamente las situaciones
comnplejas, praclicas y problemas prolesionales
Gestionar las crisis o conflictos entre personas

Elahorar, negociar un proyecio de centro
Administrar los recursos del centro

Coordinar y gnimar la relacion de la escucla con la
comunidad

Chigamizar y animer b purtictpaeion de los alumnos

A dmjarmar e implicar
a las familias

Animar las reuniones de informacién v debate
Lhingir las reuniones y entrevistas
Implicar a los padres en la educacian de sus hijos

8 Urilizar las nitevas
fecnologias

9 Afrontar los delweres

v ditlemees fricox de la
jricifesidn

10, Preacuparse por
N prropia farmocian
Confinig

Ulnaliear programis de edicion de ducomentos

Caplotar las potencialidades didécticas en ralacion con los
ohjetivos de ensenanza

Utilizar en su ensefanza los medios weenoldgicos

Prevenir la violancia y favorecer la conviveneia
Desarrollar ¢l sentido de responsabilidad, solidaridad y
justicia

Lochar contra los prejuicios y diseriminaciones
Anatizar la relaciom pedagdgica, laauiondad ¥
comunicacion cn ¢lase

Saber explicitar sus pricticas, estableciendo un batance de
competencias y programa propio de foomaciin

Negociar un proyecto de formacidn comiin con sus colegas
Apayar y participar en la formacion de los colegas
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tinto a los otros, del ego frente ul alter, que Ricoeur llama ipyeidad o identidad-
ipse, como propio (opuesto a “extrann™), ser are misme aun cuande en el tiempo
se vayan alterando determinadas caracteristicas. Es una identidad Tormal, yue no
supone un ndcleo permanente y fijo de la personalidad, pudiendo tener distintas
parrativas, segin estados o sitwaciones. Uno se ve a s mismo en relacion con un
atro distinto de si, ¥ —come Ld- se caracteriza por la capacidad para reflexionar
sobre s{ mismo, la identidad-ipse es una construccidn narrativa resultado del pro-
ceso reflexivo, proporcionando un sentido de continuidad a través de los cambios.

De acucrdo con un enloque bivgrdfico-narrative de la identidad
(Ricoeur, | 990}, actualmente predominante, la identidad puede ser entendidy como
un autorrslate, que confizura la identidad narrativa del personaje, al construir la
kistoria narrada. A su vez, lu perspectiva constiuctivista de la socializacion
profesional (Dubar, 2000) ha aportado gue las identidades se construyen, dentro
de un proceso de sucializacion, en espacios sociales de interaccion, mediante
identificaciones y atribuciones, donde la imagen de sf mismo se conligura bajo
el reconocimienta del otro. Por dlumo, asumicndo la erisiy de la moderndad
sobre un yo fijo, singular y permanente, la identidad se convierie en un provecto
reflexivo a construir, como senula Giddens (1995); “la identidead del yo no exs un
rango distintivo, Bi yiguiern wna coleevidn de rasgos poseidos por el individuo.
Ex el yo entendidy reflevivamente por la persona en funcién de s biografta™ (p.
T2).

L identidad personal v profesional es, a la vez, una construccién subjctiva v
una ipscripeidn social. Fl individue construye su identidad por la mirady del
atra. Fx comiin, por tanto, distinguir dos dimensivnes de la identidad: (a) Identi-
dad para s autocompransién cn representuciones que un actor hace de st mismo
como construccioncs subjetivas v su diferenciacion respecto a quiénes son 105
otros. bste proceso bingrdafice tiene un cardcler de construccion en ¢l tempo de
una lravectoria. (b) Mdentidad para atros: representaciones y construcciones gue
confieren las personas de zu entorno (alumnos, colegas, padres). En oltimo ex-
tremn la identidad profesional sc construye (y vivencia) cotidianamente en ese
“cruce de miradas”™ ¢ntre profesorado, pudres y alumnado. En este proceso
relacional se reliere al reconocimiento que Aconiece €n un ¢Spacio ¥ ucmpo
determinudo, contextualmente situado.

El concepto de wentidud presenta, asi, una dualidad constitutiva, como partes
insepurables y ligadas de manera problematica. [La identidad se contigura cn cl
juezo recipraco de los actores concernidos en sus espacios de representacion e,
indirectamente, también en sus espacios de pricticas, La naturaleza dual de la
identidad puade ser articulada de variadas formas. 51 Ju wdentidad pary otro es un
proceso relacional, la identidad para si va unida al proceso biogrifico individual
de elaboracién subjetiva. En unus v olros casos se empleardn categorias social-
mente disponibles, mads o menos legitimas a diferentes niveles: actos de arribu-
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ctdn, gue vienen a reflejar la “identidad para otro”, y wctos de pertenencia o
como creo gue soy para mi musmo. lodo el proceso se jucga, como va hemos
apuntado, siguiendo a Claude Dubar (2000), como una tansaccion entre 1a identi-
dad atribuida ¥ Ia identidac aceptada {o refotada) por el individuo conereto.

No deben, pues. conlundirse las coustrucciones yue un actor individual o
colectivo opera sobre si mismo, de las que olios le olorgan. usignun o etiguctan,
y las interiorizacionss que, a partir de ellas, haga el sujeto. Por otro lado. canvie-
ne distinguir entre las construcciones hechas sobre un estade presente de un
actor {reconocimiento de identdad) y las contribuciones hechas alrededor de un

estado deseable de este actor (proyecto de identidad). Este doble ¢je dariu lugar a
la Tahla 2 (Rarbier, 1996).

TABLA 2
DISTINCIONES EN EL ANALISIS DE LA IDENTIDAD
Telentichod parda st Felviitorieed riitred eifres
Kecanocimienio Imugen de =i © Identidad aribvida |
de fa identidad Identidad de pertenzncia
Fraoyecio di r;."ﬁzrr‘a."m! ];ruyi:{'lu e 5i Ldentidad asignadu
Idenudad de refercacia

La trayectoria biogrifica individual seria el gje sobre el que pivota la “identi-
dad para s, mientras que la socializacion de los actores, relacionados en un
contexto de accion, vendrin a corresponderse con la “identidad para otro™, La
identidad que uno predica de si mismo, expresada en la historia singular vivida,
¢s distinta de la identidad “atribuida™ por otros, a veces en forma de “etiguetaje”,
A partr de las idenuficaciones por otros, las personas suclen construir y desarro-
lar la identidad para si, que pueden estar o no de acverdo entre si. Integrando lag
dimensiones psicosocial vy secioldgica, [a identidad es “ef resultade a la ves
estable y provisional. individual v colective, subjetive v abjetiva. hiogrifico y
estructiral, de los diversox procesos de soctalizacidn que, conjuntamente, cons-
rruven lox individicos v defimen las instireciones ™ (Dubar, 2000: 10%). La dindgrm-
ca de la coustruceion de la identidad profesional, dentro del proceso mas amplio
de socializacion profesional, nos lleva a entenderla como el resultado
“transaccional” entra el individuo y el prupo social.

Lu identidad profesionul se sitda entre Ja identidad “social” y la “personal”,
gonsistiendo en an conjunto de formas de ser y actuar (roles y estalus), configu-
radns durante Ta vida profesional, proporcionando una imagen coherente de si
misma. |.as identidades profesionales se definen, eomo una construccion com-
puesta, a la vez, de la adhesion a unos modelos profesionales, resultudo de un
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proceso biogrifico continue y de unos procesos relacionales (Cawonar, 2001 ).
La identidad profesional ducente puede ser, de este modo, concebida como la
“definicion de si” del individuo en tanto que docente, en relacion con su prietica
profesional y su relacidn de reconocimiento con otrus grupes © aclores sociales,
convirhéndose cn formas socialmente reconocidas de identificarse mutuamente
en ¢l ambio del trubajo. En cste sentido, “Las identidades profesionales —dice
Dubai (2002: 113} son para los individues formas socialmente reconocidas de
fdentificarse mutuamente en el dmbito del irabajo v del empilee”.

La dentidud profesional docente s¢ caracteriza por el conjunto de saberes y
competencias necesarias para practicar el oficio de la ensenanza y gue, como
tales, son fruto de un largo proceso de socializacidn, que se va culminando al ir
gjerciendo la profesion y asumir la culturd profesional propia que hace sentirse y
ser reconocido como wl. A la entruda en la profesion, ¢l joven docente se ve
confrontado con la realidad del oficie v es entonecs, por primera vez, cuando
valora las competzncias adquindas en la formacion inicial. Por tamo, ademis de
un conjunto de saberes tedricos y experienciales, “también exize una socializa-
ci6n en la profesion y una vivencia profesional a través de las cuales 1a idenridad
profesional va siendo poco u puco construida v experimentada v en donde entran
en juego elemenios emaociomales, de relucion y simbélicos que permiten que un
individuo se considere y viva coma profesor y asuma asi, subjetivi v objetiva-
mentz, el hecho de realizar una carrera en Ia enseiianza™ (Tardif, 2004: 79).

La identidad profesional propia del profesorado es frulo de los particulares
procesos de formacion inicial y de acceso a la profesion, asi como por el contex-
o orgamzative, disciplinar y alumnado. Bl saber disciplinar, la capacidad didac
bcd y lus competencias personales y relacionales serfan tres polos sobre 108 (que
descansu la profesionalidad (Cattonar, 2001}, Los profesores de Secundaria, en
gran medida, piensan que la profesionalizacion comienza por un dominio del
conocimiento v su capacidad para hacerlo comprensible ul alummnado. La estruc-
tira disciplinar por especialidad viene a ser un elemento clave de fa identidad.
Lus profesores de Secundaria son profesores de aleo, v ese algoa (profesional,
comi o denolan lus expresiones “soy de matemdticas™ o “soy de inglés™) es un
factor critico en sus modos de ver y hacer, distinio enire unas muterias y olras,
La propia divisidn por departamentos en la estructura organizativa de los Institu-
tos de Sccundaria (Gonzdlez, 2004) incide en la identidad profesional.

Los procesos de formacion de la identidad profesional’ se asientun sobre ¢l
conjunto de saberes que fundamentan la practica, las condiciones de ejercicio de
dicha practica, ¢l cstaturo profesional o prestigio social de la funcidn docente, v
la pertinencia cultural ¥ social en el comexio en que se desarrolla. Cuando estas
bases se ponen en cuestion, la crists de identidad profesional e: inevitable: no
catncidencia entre la fdentidad atribuida (por otros) con la identidad reivindica-
da {para si). Fista crisis supone la disociacion enle la nueva entidud pura si
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con la anugud, invalidada par el ne reconocimienta de los owros. El proyecio
nueveo de identidad debe buscar la congruencia con la identidad asignada.

CRIsls DE LA IDENTIDAD PROFESIONAL

Lz identidad profesional no es problemadtica cuando se dan por supuesto los rales v
el significado que los sujetos han de desempefiar en una situacion, cuando las re-
glas y normas estin claras. Pero, coando se produce unu ruptura de este equilibrio
(desestructuracion ), por diversos factores (desvalorizacion de su estatus profesio-
nal, deterioro de las condiciones de ciercicie, modificacion del miblico escolar,
metas educativas plorales y contradictorias, entre otros). adquicre una dimensidn
prevcupante. Entonces, los indivadoos ven desestabilizados algunos de los funda-
mentos claves de su ejercicio profesional, viviendolo subjetiva v existencialimente
como tna mutacion del lugar que ocupa en el ejercicin de la profesion, haciéndose
sentir como una pérdida de legitimidad. En ¢stos casos. s¢ produce una raptura
entre la trayectoria anterior del sujeto y su proveceion en el Tulure, gue —ademis—
se incrementd cuando no es reconocida por los otros. La identidad forjada en el
pasado anterior no concuerda con ka identidad atribuida o exigida por la institu-
eidn, lo que puede conducir a un proceso de progresiva exclusion (con la identidad
amenazada) o podria llevarse —como veremos— 4 una reconstruccién o “‘conver-
$i6n” denutaria.

[in Espana, la Reforma educativa de los noventa, asi como las nuevas deman-
das sociales v educativas por las gue s¢ transficren funciones que anics ¢ran
asumidas por owras instuncias, al cambiar el escenario, han desestabilicado su
gjercicio profesional, En la medida en que, con la [onnacion recibida v desde la
praciica docenle que ha forjade su propio saber profesional, ne pnede responder
a las nuevas exigencias y funciones, podemaos hablar de una reconversién profe-
sional, entendida como las nuevas exigencias de alterar v ampliar las tunciones,
tarcas y responsabilidudes, en suma, las condiciones de desempeno prolesional,
La ¢nsis de wdentidud, cuando no se resuelve satisfactoriamente, da lugar a la
emervencia de lendmenos de resistencia, sentimiento de culpabilidad, estrés,
“humount”, “victimisma™, ansiedad, escepticismo, desmoralizacion o sentimiento
de impotencia: al tiempo gue —de otre Jado- una parte del profesorado cnsaya
“redefiniciones estratégicas” del ejercicio de lu profesion (reclusion en la parcela
asignads de¢ medo mdividualisty, gustarse o lo minimo exipido). En una buena
wvestizneion sobre la setitud del profesorado holandés hacia un conjunto de
innovaciones promovidas por Ia reforma edocativa, Evers er al. (2002) demues-
rran que la actitud negativa genera mavor burniout gque cuando se tiene una
actitud positiva por considerar que s¢ ¢s autosuficiente y competente para llevar-
las a cabo,

Fl profesorado de Secundaria, con la Reforma educatva, ademads de especia-
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hsta en su cumpo disciplinar, ticnc gue cdocar alumnos poco motivados (en
algunos cusos, “objelores escolures™ se les ha dado popularmente en llamar),
atender el desarrollo moral ¥ personal, resolver problemas de indiscipling, cte,
Su saber hacer profesional deshorda estos papeles, lo que genera insutisfaceion,
esirés o frustracion ( "gué hage yvo en esta sifuacidn”, nos comentaba una profea-
sora), A laltia de las nuevas competencias requeridas para educar, los actores ven
cuestionada su antigua funcion, no logrando encajar en la nueva, por lo que
sienten una pérdida de control sobre su practica docente. De este modo, las
nuevas demandas educativas son percibidas miis como vna wmenaza gue como
una oportunidad de ampliacién de la profesionalidad. Con la reforma, dice un
pralesor, “fenemos que asumir a la vez el rol de educador, mediador, arienta-
wor, dinamizador, et¢”. E| problema aparcee en toda su crudeza cuando hay que
gestionar un grupo de alumnos y alumnas en que, como comentan unos proféso-
res de Secundaria (Casares y otros, 1999: 87),

noe encuentran mas razon que 10s imperativos leales acerca de 12 escolan

dind obliguloria pura permanceer ¢n unos cspacios ajenos casi por comple-
0 & sus expectativas. Para contemplar y dinigir un colectivo tan heterngé

neo v en unas Irangus Jde edad tun eriticas, sc necesitan habilidades peda-
gogicas y comunicativas que la mavoria de profesionales desconpeen y
que salo se pueden wr aprendiendo en espacios rcales de intereambio de
experiencias entre los profesores.

En la medida en que. con la formacidn recibida y desde la prictica docente
que bha forjado su propio saber profesional, no puede responder a las nuevas
exigencias y [unciones, asf como a los cambios sociales v del alumnado, pode-
mos lablar de una reconversion profesional (Bolivar, 2004), Con caracteres
particulares en Fsparia, en Furopa en general también estd disminuyendo el
atractivo de la profesicin docente e incrementindose el malestar (Eurydice, 2004},

De acuerdo con s datos de nuestra investigacion (Boltvar, 2003) la crisis de
identidad profesional (dimension personal) esta vinculada a los eleclos provocy-
dos por una reforma educativa en el e¢jercicio profesional (dimension contextual).
Pero, mias alla del cambio de cscenario que ha supuesto la reforma educativa, la
erists de la wdentudad docente se ve provocada por un conjunto de factores esco-
lares y sociales, propivs de la cnisis de ln modernidad, surgidos en el momento
que se aplicaba la Reforma educativa, por lo que su evolucidn esti liguda a una
dificil (re)construccidn identitaria. Tas muotaciones de las dltimas décadas gene-
ran sobre la sitwacién profesional de los profesores ambigiiedades y contradic-
ciones. La cnsis de wdentidad profesional docente ha de ser comprendida en el
marco de un cierto desmoromunienio de los principios ilustrados modernos que
daban sentido al sislema escolar. Es justo ¢n este cuadro donde s¢ comprenden
las orientaciones “nostilgicas”, a la “deflensiva”, que suclen aparceer cn ¢l dis-
curse de alzunos profesores sobre sus condiciones de trabajo.
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DNe acverdo con lo anierior, la investigacion biogrifico-narrativa permite ana-
lizar las identidades profesionales docentes (comunes e individuales, al tiempo),
su eventual “crisis” v desarrollo, asi coma dar cuenta de las dindmicas idenlitarius
de accion, Como hemos defendido en otro lugar (Balivar, Domingo vy Ferndindez,
2001), esta linea de investigacion se ha constituido cn un enfoque propio (y no
solo una metodologia coulitativa mids), gue allera algunos supucstos v ¢l lengoa-
je de la investigacidn sobwe la enseianza, y que reivindica la legitimidad de
construir conocimientn de este otro modo (Rolivar, 2002). Como tal, tiene sus
rcglas v tuentes de evidencia, dentro del amplio espectra de la investigacidn
cualitativa, asil como sus propios presupuestos tedricos, procedimientos
metodoltgicos y estandares de evidencia, yue se ponen en accidn en los modos
de conducir la investigacion.

VIVENCIA DE FALTA DE COMPETENCIAS

Cemformada por el marco tedrico anterior, empleqmos en ln mvestigucion los dis-
pOSINIVOS ¥ estrategias propias de un enfoque blogrifico-narrarive. La investiga-
¢10n pucde considerarse, en conjunto, un estudio de casa colectiva (el profesarado
de Secundaria), concentrandonos como objeto de estudio en un andlisis sistemdti-
coe intensive de la vivencia de la crisis de lo identidad protesional. Porun lado, lo
abordamas como estudio de caso milfiple (entrevistas individuales); por otro, mas
propiamente colective (discusicn grupal). De este modao, en vn estudio de caso
como ¢l nuestro, que versa sobre hechos donde 1a dimensicon biogrifica es clave,
importa tanto ¢] propio desarrollo dindmico de la trayectoria personal sepuida,
como su vivenciy por el colectivo. La entrevisia biogrdfico-narrariva es un medio
privilegiado para delinear lu identidad profesional, en su dimensién mas indivi-
dual (Kelchtermans, 1994). Par su paite, el Grups de Discusicn (*focus group™),
cucnta con una larga tradicion en la investigacion socioldgica y educativa (Alonso,
19; Callejo, 2001).

A su vez. ambas estratepias de obtencion de informacian, estaban unidas por
medio de una rriangulacidn secuencial (Morse, 1991}, dado que los resultados
de una son esenciales para planificar o levar a cabo ¢l siguiente. Las entrevistas
fueron analizadus como deseripeion de cada caso con entidad propia v, en una
perspectiva transversal, con las categorias que delerminamos comy componen-
tes de la identidad. en nuestro caso, divididas en dos dimensiones: a) componen-
tes de identidad profesional {autoimagen, reconocimiento social, grado de satis-
[acerom, relaciones sociales en cl centro, actitud ante el cambio, competencias
profesionales, expectativas de futuro cn la profesidn); v b) censtruccidn de la
identidad profesional (trayectoria de vida, historia profesional, formacion recibi-
da, crisis de identidad). Este andlisis transversul de lus calegorias en los dicz
sujetos entrevistados, junto al conocimiento aportado por la literatura, dio lugar a
la elaboracidn de una Guin-Protocole para los Gropos de Discosion, De este
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modo, come expresa la Figura 1. el plantcamicnto metodoldgico s2 configura en
dos estrategins. wediandas por el andlisis transversal que éa lugar a dicho Informe
de Pratocalo.
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Hemos pretendido bacer wna tnangidacidn de perspectivas, conlrontando v
complementando las aportaciones personales wWeogrdlicas (e la enirevistus indi-
viduales) con la grupal (grupo d= discusidnl, La wrayecioria “subjetiva™ se indaga
por medio de un conjunio de emtrevistas biogrdfice-narrativas: la trayectoria
social, aparte de 1o documentacidn de la literaturz sobre el tema. s¢ hace por
medio de grapes de diseasion. La conjuncidn posterior de cstas dos estraicgias
por el analisis nacativo es particulunpente bnportante para comprander las iden-
tidades profesionales, coma proceses Mogrificos e institvcionales. No podemos,
por radones espaciales. recoger aqui el mado como hemos empleado cada esua
tegia para la recogida de datos. el posterior andlisis e interpretacion (Bolivar,
Fernandes y Muoling, en prensa). Por ese. nes vamos a limptar, a modo de ilustra-
cion en el tema del antivulo, a sinletizar algunads de [as voces mds relevanics de
las Cirupos de Discuzion referidas exclusivamente a la calegor “compelencias
profesionales™.

el

La nueva situacion (social v educitival sipone un cunbio de esvenunio y compe-
tencias, al rrabajar con alumnes de oleas edades: “tenemos en el aula alwnnos de
uny cdad a l4 que no ¢stabamos acostumbradoes”™, "y eso. 12 verdad 25 que nadie me
lo hu ¢nsefindy. pero # base de —pucs— ¢asi una cuestion de supervivencia. pues vo
el primer aio lo pase muy mul. el segundo 1o pasé ya menos mal, v va los dos
ultimes anos que he eslado en la Secundariy pues he esiado relativamente 4 gusto,
sibiendo donde entraba, ¥ sabiendo que no puedss hacer un planteamicerto similar
al que hacias en Bachillerato, no puedes, porgue eso chavales ademis no te piden

A RBonivar Bow I T Saioncs FUGLPEESCLAY SROPESOALES ¥ CRISE 0F (IS TIBAD. ..

]
=4

esa” {03/514). Las competencias reguieren poner en aceion capacidades que per-
milen gjercer convenientements la actividad profesional. pero —comenta olro pro-
fesor— “cstamos intentando buscar respuestas a las dincultades que nos encontea
MOS, AUNGUE N0 2epamos las respuasias gue son. porgue nosotros no hemaos tenido
una fonnecion especifica. [...] Ahoru te piden ser ammudor psicopedugogico, pero
no me diza «usied ya estd reconverlidos y (e reconvierten casi como ¢l hadu de
Blancanieves saca la varita migica v plun.” (D51095-9). Comun se comenta en una
investigacion similar sobre los estudios d= caso realizados:

Especialmente el profesorado que procede del antipuo BUP insiste en que
su tormacion no es adecuada para alrontur [os nuevos retos gue ha intro-
ducido en su trabzjo la Sacundaria Obligatonia, relacionados con la aten-
cion al alumnado de edades mas empronas v con la exigencin de conjugar
la comprensividad y ia diversidad en una etapa a la que deben asisnir todos
los alamnos v alumnas por obligacion 3, a veces, Sin mierés en ellu Han
sido preparados pard transmunr conocimientos y calificar ¢l rendimiento
de nna parte selecta de la poblucion v 1o para educor, estmular y onentar
el aprendizaje de todos los alumnes de una cohonte de edad (Pérez Gomez
et af. 2005 136).

Aleunns recanocen “tenemos que cambiar el «chips v ali pues contare-
mos también nuestra parte de «calpabilidads (no? Todavia tenemas la inagen
de transmisores de informacion, de wransmizor de conocimignto v eso en Secun-
darna no sirve” (U6/1425); lo que hace que —continda diciendo la misma profeso-
ru= “mis gue deeir Iy gente gue estd guemada, |8 genic s¢ Siecnie impownie”. Los
profesores de Bachillerato, como reconoce ung, “subemos Jingoosicar, v ense-
fiar al que viene mis o menos con un ciete aivel, pero lo que es reselves
problemas de aprendizaje serios en los alumnos de ededzs de 11-12 aios, para
CRO NOSOIro: no cstamos cducados” (D&/896), Esto dio lugar a que "'i2 Je esta
Fudiendo 8 ese Prﬂt:ﬂﬂ“rﬁﬂﬂ que actie, conforme & olro sistema rotalmente disun-
to” (0014595 lo que  con unas acciones no sulicientemnenle adecuudus— provo-
ca las lagicas resistencias o crisis de identidad

Ahora se feguicien nuevis compelencias y. enire ellas, la primera es saber
sestioniar Ia clage de modo gue se puarde un cienw ouden, que posibilie el
desarrallo normal del trabajo. Por eso, alaunos reclaman gue la primera compe-
encia ¢s: "que no e oreen’”, “que se pueda trabajar”. Dice ua profasor gque la
tuncion prioritana que ahora ucnen ¢ de¢ “contencidn social: lo pnmero guizas
gue teremns gue hacer cuande entramos en ¢l aula o3 conseguir conener 4 los
alumnos. Couseguir que havi utn orden, algo, eh, entonees a partir de gsa conlen-
sidn social powler entrar a educar e incluso aoensenar” (0671 383). En ocasiones,
“te sientes un poco dasarmado porgue te faltan recnrsos para activar éza motiva-
cign, te sientes muy desanimado porgue a veces monlas ¢strategias que luego s
revelan totalmente inadecuadas™ (05/1031),
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La falta dz competencias necesarias para navegar en el nuevo entorna laboral
hace. como aparece en ¢l didlogo de algin ampo, “gue hay seole que se echa a
temnbslar cuande entra en una ¢lase determinada. —5i. si. 51, & ~Ahara mismo es lo
que esti pusaide. =Crey ansiedad fencr que entrar en una clase™ (08718023, Unp
profesor expone bien este cambio de escepario donde. de acuerdo con las com-
petencias que tene v los alumpos respectivos, siente distinia satistaccion:

Yo, por ejemplo, en Bachilles, la autosstinm la wengo alie porgue veo que
s0y un referente pard eses alumnos como profesor Sin embargn cuando
he tenido que dar clase en la Edicacion Secondanu Obligaona, en ese
escenano Jue hu cambiado, ni vo soy referencia para ellos ni & mi me ha
satisfecho el trabajo que he tenido que estar huciendo ahi, ni nada de cso v
redliente es un problema gorde (0871791 ),

Por Lo demnds, para favorecer la actitud hacia el cambio, convendria haber
actuado —por medio de Ia Formacion  en la adquisicion de las “nucvas” compe-
tencias profesionales requeridas, Hay uea queja constanie sobre c¢ome 3¢ ha
realidado esta formacion:

o ha habudn [:'r.i.'.'li::.'lnIEnTE lc‘.l.:il"hj;: LIS CUsES uhli;l_rumriu},' SN Ung
semnani, que se han dedicado a no deaire nada de lo que tienes que hacer,
Por o menos a los quc ¥vio i, se dedicaron o Jarnes clases [rmgix[m[uﬁ i
come o haciun elles, Yo me he visto obligada por mi cuenta ¢n los ratos
libres. en horas de mi familia, de mi vida, a decie: juye! éste es m medio
e trubao; pere b verdad es que ambién tengo mi familia, mi vida, y esto
en minguna empresa pasa. Lo cualyuier empresa o degan en un cargo de
tesponsdbihdad u nadie sin kaberlo preparado antes porgue la empresa
plerde. agu parece coma aque daizeal (01496),

Ademiis. dentra de la ofcria de formacion gue ba existido, el profesorudo se
mugstra muy critico con la credibilidad de los ponentes, Ante esta silpacion de
desepcuntu con los vursos externas. dice una profesora:

Yo ennendo que lus dmess personas gue nos pueden dar ung Tormacion
permanente sonlos profesores, gue son companeros nucstros. De menera
que habria que bab:litarse, de aleuns manerd recompensir & CSas Persois
Que dan esos cursos. pero en Srupos gue sean lormados densro de los
propios lastitoms, La solucicnes que dan en los cnrsillos del CEP jw
SICven por gue son geneticis |0 Quen puede hacerlo? Alguien que hava
pasudo por la misma experiencia (0171 22),

En otros cusos, Jus nucvas competencias requenidas, se han e adquiendo
por unu recomposicion progresiva de las maneras de Nevar las clases, a base de
“ensayo v etror, de forma un tanto arigzanal: sl las hemos adquiride, las hemos
adquirido po: experiencia, despugs de muchos anos v que cada uno se ha ide
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prepasindn como bueniraerte ba podide v como huenamente ha considerado™
(05 LU,

Un profesional debs constrair ¥ poseer l2s capacudades necesanas pam mo
verse en |a nneva situacion. De forma dutocritica se posicionan slpunos profeso-
res. por la actilud de algunes colegas de Bachillerate de negurse o adecuarse a
l#s nuevas compeicncias:

Es que eacmos ui problema o lurcionunos v es gue 10y UTseinioy g
pov e Deche s s funcinmacics. renemos una posicion de fuerza. lay que
CRiende: gue Ssiamos ¢ound empresit. sotnes nbejodores yoesa enpresa
tizne el derecho & exivicle & sus trahajadores. ea un momento dado, que
rabajen de una marara o de ot L] Pero tenemos esa postann de gue yo
ya &0y luncionano v soy inocable, Mo used perdone. ustad aqui ¢s un
trabajador v su cmpresa 1z paga, 1o pagu por hacer un indbago, hoy ce v
forma v manana de omra (D6/1457),

AL final, bas compelencias prodesionales van en paralelo también con lu edid,
oo que lleva a tomar dos posibles posiciones: “Cada ano somes an @io nus
vigjos. ¥ 10s alumnos siempre Lenen [o misig gang de juerga. y nos veings cade
dia mas twapeees, Con o cusl agui o eres un arlista oato ¥ coando e subes al
escenanio s¢ ¢ olvida lo gue hay fuera y te dedicas de plena a ellos, o e subes 3
un andamio y aguello es mas durogue.. ™ (817871

RECONS TRUCCLON EN TIEMPOS DE CAMRIO

Lretectide ¢l probleing de la crisis de la identidad profesions], rumifestada en
pditiples Fonnas v provocada por los cambios socin’es y educativos, Tas lincas de
acciom dehen dingirae a edmo reconstruir dichas idenadades. En tiempos de recs-
rructaracién, la identidad ha de ser (rejestriciurada tambagn, con todo ¢l coste
emocionyd] y profesional gue supone. en algunos cases o edaides de fa vida unpost
bles vi de asumir, En estos apartados lneles. remontando el vusle a partiv de las
vowes del profesorlo, gquerenos planiear. de modo entative. gué se pucda hacer
#n eslos empns para suturar [as identidades rotas, en unos casos. y reconstruirias,
en olros

Fo L ineeduceion a s vconacido libro sobre L mralesiar docente, losé Ma-
nuel Fsteve {1987 comparaba la sitcacion actual de Jos prolesorcs con la de los
ASORES U Tepresentan vna picza de teatro eldsico sin dacse Cusnta que, mieniris
rame, le han cambiado ¢l esceraro por uno postmsderno. En esle caso. no es
posible scguir representande el misme papel, como siose pudicia representar
Haumlel en el nisino escenauio de Macbet, vi los actores pucden permanecer con
los mismas habilos. Cuando la demanda de unas noevas funciones no encajan
con las pautas oreanizalivas tradicionales: la salida de la “erisis”™ pasa, en primer
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ugar, por un paulating “cambio de escenano”, gue tacilite Tos acciones desza-
das. También. a so vez. los actores han e combiar Tos hibitos,

(Estamos ante uniy reconversidn profesional que ¢xige un cambio paulating
de identidad profesional? Unos profesores de Institwto (Casarcs v otros, 1999:
87 ) declaraban:

Una escuela camprensiva, voligawna, en lu gue qoepa odo ¢l mundo.
exige una auiéntica reconversion profesional. [ace falta un profesorado
can una formacidn especializadu v especifica: s que denva del hecho de
atender -jy ensefiar!- ¢ una poblacidén cscolar con una acentuada variedad
sacial y cultural. Profesionales con cunpos de experiencis muy dilerenies
(HBachillerato, Formacion Prolesional y Ensefanza Basica) han cambiado
su marco por oo mds complein: un alwonade diverso en perliles
aciiwdinales. motivaciones, Inicresss, onentaciones académicas v profe-
sionales. ete. Nadie ha proparcionade a ese prolesorsdo, movilizado con
nna lggica wds unlitur gae pedagdpica. los instrumentos [edricos v
metodoldgicos necesarins para desempeian con wls garantia ¢l perfil pro-
fesional qoe ahora se les exige™.

Hacer propuestas especiiicas sobre ¢dme (releonstruir Ta identidad cuestiona-
da es dificil cuando resulta una enipresa arriesguda anticular nuevas condiciones
para el ejercicio de la profesion, y su consiguienls reconocimiento social ¥
publico. Ante ¢sta sttuacion. cabe desarrollar una “politica de identidad™ conser-
vadort {agarrarse cn la defensa de aguello que se cuestiona), en Jugar de una
vansformuacion de las circonstancias on el sentido innovador deseado. Las estra
tegias de supervivencia, aunyue comprensibles, son sicmpre provisionalas,
Redefinicionas estratégicas de vuela ol refugio en ¢ saber académico de cada
ana de las disciplinas. como modo de reafirmar la profesionalidad cuestionada, o
¢l mantenimicnto de la propia situacion, son defensivas y. por tanto, inservibles
para <l luturo. Pero ¢s posible apuntar alaunas dimensicnes por doade pudiera
Iranscurrir,

La contiguracién d¢ una nueva profesionalidad docenrz, en linea con una
palittca de b wlennded (Giddens, 1995), supons un esiuerse decidide en -al
menos— res dinensiones.

fal  Foomacton para redfirmer la identidad. los procesos formativas —sin e
use mstrumental habitsal de “reciclaie ™= han de partir prioritariamente del
profesoiado que lensings, ¥ no solo del profesor que gueremos, en una
accian decidida de ampliacidn de la profeswmalidad de partida.

(b] L profesion en tante gue colective: promover v apoyar ¢structuras de
relacion profesional que, al t=npo yue realirmen la identidad protezional,
contribuyan a motivar e inlercaninar conoamicnios (sindicatos, asocii-
ciones de profesares, colegios profesionales, redes de centrys, i),
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[c]l Contexto orgaezanive: st la carrera profesional osia relacionada con facro
res personales, tambidn configurar ¢l conlesto orgenizativo de los Instini-
ws con detenminadas condiciones, puede facilitar el desavollo profesio-
ral.

En los contestos culturales v sociales cambiantes de nvestra modermidad
turdia, Hargreaves 0 1990) ha puesta de manitiesto coma I esizuctora organizaniva
de los Instituto:s de Secundaria tienen unas <structuras heredadas de 1o modern)-
dad inadacvadas con nuestra condicion pestmoderna. Agarrarse desesperadi-
mente, ante la crevida de aguas, ooun edilicio gue se dxovmba, canstnindao en |os
mmeios de la o modernidad. es una estiategin que no lleva moy lejos mi puede
eaniensrse mucho Gempo. Por el conmmrio, adoniar respaestas proactivas supo-
ne la flexibilidad, adapuabilidad, creanvidad, la oricnmeion postiva hacia la
resolucion de problemas, apertura al medio, o inerementar la capacidad pary
uprender del entorno, entre o,

Mientras anto, [0s actores para raconstruir o idenudad nenen gue adguinr
rucvas competencias profesioniles. gue ya no podran ser el damimn del conoci-
micile de la discipling, se exizen ungds “compatencias transversales”™ © Fenéricas
a cualguier prdctuca o peofesor. En Ja medida que el ejercicio docente no es
inmutable, las rransformacionss acwale: pasan por la coeergencia de competen-
cias noevas. gue pueden ser vividas como una reconstruceion de fa wdenidad
profesional, adecuada o las circunstancias actuules. Y. agui. cabe un papel no
cxclusive, pero siimportante, a la lormacio.

UNA FORMACTON PARA REAFIRMAR LA IDENTIDAD

Desde una perspectiva wdentitriy, la adguisicion de nievas competencias, en pro-
lestonales con anios de ejercicio. no debe ser objeta de "reciclaje”,. mediante rue-
vs conociiientos —deteciados on un "andlisis de necesidudes”~ aporlados ¢n una
formacion escolarizada en cursos tedricos de formacion. Las campetencias, por un
lado, al pertenecer al plano de “movilizar” conociumicnios, no sc ohtiene: mas guy
¢ ACTO, N0 50N Previuy sme emergemss en los contextos de uabajo. Por oo, en
lugar de un andhisis de necesidades, se truta de pantic de un reconocimienta de 1o
adguirido v aptimizar s potencialidades formativas de los contextos de trabajo
(Candria v Carreira, | 999)

La metodologin blografica b puestio de manifiesto goe fa formacion de la
wWenlidad se asienta, en primer Jugar, en la4 cxperiencias, saberes ¥ reprosenta-
ciones de la bioerafia individnal (Bolivar. 19993 Por eso. los procesos formatives
dehien articularse con la propia travecroria Biegrdlica. entendudos como procesos
de desarrolic individual, de construccion de la persena del profesor, como
reapropiacion critiza de las experiencias vividas. Cuando eslos son presentados
como una “ruptura’” con ¢l suber haver previo, ademads de desprofesionalizadores,
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agudizan T orisis de identidad. Al vespecio. lus lustoras de vida permien partir
del amplio corpus de conocimiento ¥ experiencias, gue hun configurado 12 pro-
pia identidad personal, como base para insertar biverificamente la fotnaeion v
useriler la idertidad profesional en li personal (Deminee v Balivar, 1998). Lu
for macion se entiende, asi, comy un proceso de apropiacion personal v reflexiva,
de integracion de la expesienciu de vida v 1 profesional, en funcidn de las coules
una accidn educativa adguiere signilicado (“lommarse”, en lugar de formar a los
Profespres).

Repensar la formacicn del polesorado, en modos gue puedan insertarse <n
las propias trayvectorias de vida y carreras profesionales (Roliva:, |90, supone
reupropidr la experiencia adquinida para articularla con las nuevas sitvagiones de
rabajo. en lugar establecer uni rupturd, como —muchas veees— ha sucedido con
la formacion continnga al uso. Eu estos casus, se ha gestionzdo segin una Jogicy
adaptativa a posteriori a los cambios propuestos, como voa condicion para per-
suadir al proresorado para aplicarla. Con una leoria del cambio educativo “inge-
nus. propia de los sesenta {cuando Mialaret declaraba “darme enseiiantes bien
formados v ba€ no importa qué reforma’), so pretendia garaniizar el éxito en la
aplicaciin de la Reformsa. En Lo, coma dicen Cundirio y Correira (1999 1415
referido al caso portugoés, sinnla coo L situacion espaiola,

La founacion obligutonia v masivi by puesto o (odos Jos ensefiuntss er una
posicion de déhici” y luw comribuido s uny cipida desvalorizacion del valor da Ja
tormacion profesional. Fn Ingar de una solucion al problens de lo cnsis de
identidad del profesorade, la sobredasis de formacidn pueve Tuber venido
ugravar Lk enfermedad exisiente,

Por eso, frente a un enloque instrumental de o (foomaaon. ung formacion
msertady identitaciaments erticnde que los profesores y profesoras, camo snjetos
sdullos, dizponen de un conjunto de ¢structuras cognitivas, expeniencias de vida
y aclives profesionales, que deben ser punto de partida parit la prsterior recons-
trnccion de sus practicas. En legar de celegar, cuando no silenciar, dickos saberes
profesionales y experiencias de vida, se tiata justamente de pantic de ellos pars
contribuir al proceso de desarrollo personiul ¥ profesional.

in el intenio de constroir nuevas mwwodologias v pricucss de rormacion,
sensibles al profesorta como persona. que rompan con ld Weica “escolarizada™
¢n L formecian de adultos ¢on una experiencia profesional de vida, las metado.
logias tavwlbogriticas posibiluan constitwir a los profesores en suietos de su
propia formacion, con unas Cayeclorias prolesionales v un estadio de desarmllo
tdeterminade, coro aspectos nucleards de cualguier propussta de cambio y mejo-
ri profesional. La formaciom, en personas adultas, es primanamenle una movili-
zacion de experiencias adgninidas en su carrera, cuya reubilizucion con stgmfica-
dos distintos genera nuevos saberes.

[nscribir Iy formacidn en el continuo de la cumrera del profesor/a tiene dos
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dimensiones: (a) por una parte, insertarla en un provecio de vida, que debe ser
exphcitado/reflexionudo; por otra, (b) planicar la necesidud de considerar
institucionalmente una carrera v desurrollo profesionsl. Primar lu dimension per-
sonal del desarrollo profesionul conduce a wmar la persona del profesor como
pumo de partida de coalguier accion formativa. al tiempo que se reconsemiye la
trayecloria protesional v personal, Abocamns —desds esia perspectiva— a céma
articnlar siuaciones de formacion y situaciones de trabajo, donde las cxpericn-
cias ¥ saberes profesionales de vida se convierten en ¢l objeta de reflexidn, en
colaboracion con los colegas. Tas implicaciones se dingen —en un esfuerzo
sostenide a largo plazo. no una politica puntual- tante a proporcionar despose-
ver de formacidn, como una flexibilizacion de las opciones formativas, de modo
que puedan respouder a lus demundas de los individuos y grupos, scgan sus
momentos de desacollo,

Par eso. um lormacion con posibilidades de incidir en la trayecioria de vida
de una persona debe considerarse como un provecto gue preleade reducir i
imagen de 1o gue ur individuo desena ser (identidad divisada) v lo que es (ident-
dud hereduda), lo gue separa su ser de su proyecto. Cabria entonces determinar
yue upo de dindmica identitaria formativa, congruznie con la idenndad de parti-
da o de llegada, sevia mads pertinente (Barbier, 1996), Los espucivs v tiempos de
formacion se diigen u asenwar lu idenidad desestubilizada o a reestructurur
identidades profesicnales desestructuradus. La [onnacion puede proporciona ague-
Hos aprendizajes que sean pertinenres an sn estrateeia de transformacian de la
wdenudad, entendiendo que el procese de formacidn dependera de la sianifica-
cidn que le tenga pura el sujeto. de la imagen y usos que se haga de sus resulta-
do,

Frente a la heterotormacion o forimacidn ¢scolarizada grupal surgen con fuer-
73 formas intennedias en fas gue s¢ UENC on cuenta, o st olorgy poder, 4 los que
reciben la formacion; por lo gue apurecen pricucis institucionades nueyus dingi-
das a |la individualizacion v persenalizacion de kos programas formatives. Fn
lodos csios casos se tratana de pasar de la “logica del catdloge™ presente en las
acciones formnutivas planificadas extermamente, o una “ldeica del proveew”, va
sea éste individual, grupal o colective del centro. Ly [ormacion, en lugar de
responder a las necesidades externas, lo hurd a denvndus singulares, Tormuladas
o construidas. Esto precisa, mis gue de agencias de formaciim que argamzan
cursiss, de dispasinves e recursos, que favorecen modalidades informales de
formacion con fuere ligazén cniee las necesidades de los contextos de trabajo v
los recursos v conocimicnios disponibles. Ademds, supone ¢ntender dichos ¢en-
Iros de recursos como organos de apoyo a los centros escolares y a los profeso-
res, 0o s6lo en la dimensidon de poner a disposicion informacion y recursos para
usar, Sino lambién promoviendo v deteciundo proyectos de formacion individua-
les o grupales que puedan ser potenciados con 1os conacimientos pertinentes.
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El fuuro de la nueva etapas educaiiva {Educacion Sceundaria Obligatoria),
ahora coestionada, s b jngado, emne otros factores, en no haber logrado una
identidad profesional del profesorado. al no haber puesio los elementyss pura yue
los actores cambiaran los papeles. Fin stz contexto, provocar un cambio cullural
de los nuevos Instiwtos de Bducacion Sceundaria debiera significar, entonces,
generur condiciones para que pucdan ir emergicndo nucvas identidades profesio-
nales. Pero elloy no sera posible volviendo a la defensa del pasado de la primera
madernidad (como pretende ahora el Proyecto de Ley de Culidad de lu Educa-
ci6n del Gobiemoe conservador, para satisfacer al profesorado). cunndo estamos
en una segunda modermdad, donde las soluciones del pasado ya no funcionan,

Dezde todos los frentes (discurso académico o expesto en cducacion. politica
educativa, ele.) se sefiala que ¢l oficio de la enseilanza debe cambiar. puesto que
debe adaptarse o las evoluciones recienies del sistema edueativo v, mds amplia-
mente. a los cambios sociales. Estas imnsformaciones. producidas en ¢l contexio
cducativo, hacen mas complejo y dificil el ejercicio de la ensenanza, exigisndo
una nucva manera de concebir v practicar su oficia, con nuevas “competencias”
gue deben ser sdguindas, ea lincy de un rol ampliade (educador, mis que espe-
cialista en woa discipling; especialistu en ¢l aprendizaje, mds gue en la enseian-
Zzal, asi como nuevos modos de trabapar en clase (trubajo en equipo, abandonam-
do el tradicional individualismo; comprometido con la vida instilucionsl del
centro v no sdlo con el srupo-aula n su carzo; con una accion més concertadu v
coleelivie ¢le.),

Sin embaran, demandar esox nuevos coles, propios de wna profesionslidad
“umphada”, sin duda neecsanos, permanecisndo las actaales condicinnes de
trubujo y Je formucion, solo contribuven a incrementar la crisis descrita, ahara
nianilesiidy de nuevas formas. Lo protesionalidad amplicda no es compatible
con i pramatica basica con que se han vegunteado desce o modernidad os
Institutos de Secomdaria. necesitando una nueva esuucture organizativi del to-
bajo cotidiano para que ¢l entusiasmo ¥ compromisa inicial no lleguen a asotar
Bl
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OPCIONES EPISTEMOLOGICAS Y DISENO CURRICULAR
Referencias para el curriculum de formacion de profesores

ALVARO VALENZUELA FUENEZALIDA

RESUMEN

Cste trabaje anzliza los principales prablemas de una Teona del Conocimicnte v su referencia
al dmbito de I formacidn de futuros profesores en ¢l ambiente de una Universidad Catélica. En
particular se analizan cinco cuestiones, jacaso sea posible el conocimiento?; ; cudl sea el origen
del conocimiento?; jen qué consisic el conocimicnto?; ;cudles son las principales formas del
conocimicnio humano? y 7 acaso sca posible distinguir 1a verdad del errar?, o sca ¢l tema de los
eriienies de vesiad. Respeeto de eada mrerrogame se analizan conscenencins curricnlarcs, Se
postuda la diversidad die camonos o el goceas copmbve o lo real yose distinpne enire nna
opcrm repraseniaciomil vy una no representacwnal.

Pulabras chave: Bpistemolosia, Teoris de! Conocimiento, Formacion de profesores, Comcolom
Hedipii,

EPISTEMOLOGICAL OPTHONS AND CURRICULAR DESIGN
References for a tcacher training curriculum

ABSTRACT

This work discusscs the main problems arising from a Theory of Knowledge and from its reference
tea Tuibw e fenchers in the seting of o Cathalic university, In particular, Tive guestions are pdedressed:
Is knowledye possible™ Whal are the ongns of knowledge™ Whal dogs knowledge consist ol™
Wha are the chiel modes of homin knowledge™ And, 15 0 possible o distinguish bedween inath
and error? That is, as far as crileria for trath are concerned. Curricular impace is analyzed as
regards to each of the guestions posed.  The diversity of ways tn cognitively access reality is
presented and a distinction hetween a representational option and a non-representational option
is made.

Key words: Fpistemology, Theory of Knowledgze, Teacher irmning, Curnoulem, Pedagogy.
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La referencia a lo epistemoldgico es frecuente en los planes y programas de for-
macion de profesores v, sin embareo, no siempre es chro gué seu lo gue se trata de
dectr con “lo epistemologica”™ ni cudles sean las consecuencias de las opeiones
escugidas, Reflejo de ¢sa realidad, es que muchas veces se comprueha el cardcter
misceldneo de los contenidos epistemoldgicos que reciben los cstudiantes de pe-
dagagia. Fn efecto si el cuerpo de profesores de una Escuela de Pedagogia o Edu-
cacion no tiene claridad y/o coherencia al respecto, como se puede esperar gue sus
estudiantes [leguen a formarse ideas claras y no meramente mosaicos, Teniendo
pues, in mente, esic hecho cs que on estas reflexiones pretendemos contextualizar
el tema e indicar algunas pistas pura debales v futuras propucsias,

El modo mas gencral como se puede definir el término epistemalagico es el
que lo vinewla con el estudio del conocimizimo ¥ mis cn particular con ¢l estudin
(logas) del comoconiento correcto o verdadero, yu que episieme on gricgo signi-
lica, precisamente, cencia, por oposicidn & opinion o meru conjelura (doxa). Por
lo lunto en lo gue sigue hablaremos de conocimiento en sus diversas formas v en
purticulur en lu de saberes. los que —por supuesto— incluyen aguellos conoci-
mientos de caricter practico: moral, artistico, palitico, utilitario v otros.'

Un estudio del conocimicnto 0 —si se quiere— una rearia de qué sea el acto de
conoCimienio, ¢omo s¢ conoce, ¢omo s¢ transmite ¢l conocimiento ¥ cudles son
sus limites es muy pertinente cuandv se trata de fumuros profesionales de la
educacidn, arte cuvo objeto es  de un mode u otro— ¢l conocimicnto. En efecto,
cn ¢l profesor se cumple el adagio mondstico de que aquello gue “lo que conoee-
mps €8 1o que & olros entregamos™: contemplata aliis tradere” Es decir que —seq
como se entienda ese “entregar’— cl acto docente-discente, es siempre un com-
PRrir COnocumentos,

Por lo tanto la primera opcion fundamental es atreverse a plantearse Ta pre-
gunta por el conovimienio en todas sus facctas. Estas a modo de 'cuestiones™
se pueden presentar del siguiente modo:

V"Ll sabes se refiere tanto a los modos de ver y explicar los cosas del mundo como a los

modes de actuar y comportarse, que son considernlos como verdadoros, correctos ¢ con
fundamento. Segin Schitz/Luckmannn (19800 ello implica que dilerentes marcos de
referencia (cosmovisiones, modelos, teorlas, ideclosias, sisiemas de valor, imdiciones,
cie.) definen también diferencias del saber™ Karl-Heinz Flechi.-;g, Cootingen, finiversitas,
Sepl. 1UEK, pdg. 20-21.

Traducido literalmente: Ertlre ey o el 1y OIS r'nm.:mp_fudﬂ_;, es deeir, aqufjlag Marga
135" en esa actividad que en 1a disciplina mondstica se denoming cemiemplacidn,
“Cuestion” s v palabro casellaina oue viene del lan: guaestio cuvo significado ¢s
pregunty, sustamive del verbo quaerere, buscar, Por [o tanto implica 1a actitud de bisque-
di.

&, Vm evrirra F 7 Qoo ErsTeseconicas v Do Cuimicuoak 1

I. ;Es posible el conocimiento?

Cluil es el ongen del conocimiento’?

. JEn gué consiste el conocimiento?

- Cudles son las principales formas dal conocimiento humana?
- (Es posible distinguir Ju verdad del error? !

a2

Llegados a este punto los pedagogos adoptan vanas getitudes: para algunos la
de 1z indiferencia o la renuncia ul cuestionamienty, yvi gue asf plantesdo serfa
llevar el problema al campa filocafico en @l aue nara machng Ta mnliinlicidad
de enfoques 1
algunos dc cllos pensarfan que lo mejor seria dejarles ¢l campo a los psiclogos
yirque suponen— son estudiosos de Ta pyehe v, en ella los procesos releridos al
conocimiento ocupan un lugar central. Esta actitud se encuentra claramente
tipificada en casi todos los planes de farmacion de profesores en las que los
cursas de cardcier psicoldgico, a cargo de psicdlopos. tignen una gran impartan-
cia relativa. El caso de la omnipresencia de Piaget es indicativo. Otros —adoptan-
do una actitud cada vez mas habitual— mirarin hacia los bidlogos para hallar
referentes y respuestas, Es el caso de la sorprendente e influnduda audiencin
lograda entre pedagopos par personas como Humberto Maturana®, Finalmente
algunos —tal vez los menos— pensarin que se trata de interrogantes meramenie
retoricos v sin mavor reterencia al modo prictico de ejercer la docencia, va que
para un buen prolesor el conveimienty y ¢l saber son ly esencia misma de su
quehacer profesional. En el mejor de los casos, esta cuarta gctited podria ser
indicativa de que la Pedagogia tendria autonomia para formuolar cus propias
respuestas.

Tenemas, pues cuatro modos de abordar esas coestiones: 1) el modo filoséf
co; 2) el modoe psicaldzico; 3) el mado bialdgice; v 4) el modo prictico-pedago-
gico que lo da por resuelto 2n sus propios términocs, al moda de un arte que con
olicio y belles logru sus proposilos.

La segunda opcion fundamental —supuesto que se haya dado respuesta a las
cuestiones anles mencionadus— es la que ticne que ver con la intermediacidn
exeolar, es decir. con Tus decisiones relativas al disefio, implementacion y cva-
lnacion del Proyecta Educative a parfir de ung delerminada posicion
epistemologica. Ahora bien, este conjunto de objetivas v medios es lo que 1la-
Mamos crerricudunt.

Estc esquema bdsico estd wmado de J. Tlessen, en Teoria del Conocimienro, Losada,
B A 1963,

Ver del autor, Lo seduccidn emocional, no la e, Hamberte Malvrang Jedocador
consiruciivista? Revista Perspectiva Edacacianal, N? 41, ler. Sem. 2003, pags. 87-94.
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Nucstro diagnéstico inicial cs gue les plancs de tormacion de profesores —
gue en Clule obhgatorimente y por ley conllevan la colacion de ung Licenciatu-
ra en Educacion- se caracterizan por la pobreza de sus planteamientos
epistemoldgicos, la gue favorece una cierta ambiguedad respecto de las cuestio-
nes fundamentales v por ende de las instrumentales. No es raro encontrar decla-
raciones acerca del cardcter constructivista del enfoque curricular, sin una ade-
cuuda eaplicacion del signilicado del Enmino. Ahora bign, es obvio gue a nayvor
mdelinicion de principios aumente la posibilidad de enfogques nuscelaneos,

En lo que sigue trataremos las dos opciones tundamentales pretendiendo
sintetizar kas diversas respuestas”. Bn ambos casos abordaremos las cuestiones
desde el punto de vista pedagogico con una referencia silo tangencial a los otros
dmbites disciphinarios. Formularemos cada inerrogante en un contexto pringi-
palmente tilosofico para centrarnos cn sus implicancias pedagdgicas,

PRIMERA CUESTLON:
JEs posible el conocimiento?

El primer interrogante es el relative a la posibilidad misma del conocimiento y
mis en particular del conocimiento cierte. El espectro de respuestas va desde ¢l
cseeplicismo més completo hasta un realismo ingenuo, pasando por la descahfica-
cion misma del problema. La primera pregunta de nuestro clenco representa un
cuestionamiento radical v una respuesta rolundamente negativa equivaldrra, en la
prictica, a “cortar la rama del drbol sobre la coal se estd sentado”, va que toda lo
que hemas dicho y diremos tiene la pretension de ser cierto,

Comprobamos la vigencia, en la mavor parte de los pedagogos, de una aprox-
macitn no critica o acritica al tema del conacimiento v no la descalificamos, ya
que la acttnd cuestionadora pareciera corresponder a quienes se dedican a Ia
Filosolia v a las Ciencias. En etecto, si bien se puede vivir de algin moedo como
s1 ninguna de estus cuestioney uviera alguna relevancia, no es, s emburgo, o
gue gquisieramos de una persona educada v menos de un profesional, en particu-
lar si asume el ml de profesor o de educador. Discutiremos, pues, algunos
aspectos y consecuencias pedapopicas de estos planteamisntos.

I. Ignorar o dar poca importincia a que el conocimiento es un hecha complejo,
cuvos interrogantes requieren de afinado analisis puede tener eraves consecuen-
cias para una Ciencia de la Educacion como supone ser la Pedagogia. Por una parte

*  Para un tratamiento mds amplio, ver Epistemodogia v Pedagogia. Marco de référencia

para educedores, Alvaro M. Valenzuela Fuenzalida, 2004, 231 pdgs. (Tnédito). Gn el
presente articulo se recarre a algunos pérrafos ¢o cse exto sin que s¢ lo advienta con
comillas, S¢ puede solicitar al autor una copin digital ir extenso.
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puede favorceer un enfoque cogisia del curriculo al ignorar tanto la profundidad de
lo real como las capacidades de elaboracion del sujeto y por otro puede ser la base
para desconocer los condicionantes sociales, culturales y politicas del proceso de
enseiianza v de aprendizaje, favoreciendo las relacioncs de dominacion y depen-
dencia, asi como de dogmatismo y manipulacion.

Una Pedagogia que no se funde en una sdlida Dpistemologia no podrid enlren-
tar con éxito los desafios de¢ una educacidn verdaderumente humana en el plann
personal y mucho menos en cl plano de la globulizacion y de la multiculturalidad.

La negacidn del rol de la Epistemologla en la Pedagogia puede levar, ade-
més, a sobrevalorar la dimension meladicn o diddetica del hecho edocartivo des-
viando la alencion de que la educacidn snpone conocimiento, pero no cualguier
tipo de conocimiento v que la mediacidn teenoldgica nunca suprime el canicter
idinsincrasico del acto de aprender. Neo se aprende, ye aprendo. Es decir, que la
negacidn del rol de la Epistemologia en li Pedagogia es olro caming por ¢l cual
también se legy u las misimas [ormas de domesticacion y sujecidn, que niegan de
hecho el proposito Glimo de la edneacion que es la libertad y autonomia dc las
personas.

2. En el mundo nccidental la presencia de la actitud escéptica y relativista cs clara
en muchos profesionales de 1a educacidn bajo diversas [ormas y rostros. Por lo
general no se da abiertamente ¥ con ¢l rétulo de “eseeplcismo”, pero subyace a
muchas formas positivistas y teenoldgicas de las pricticas educativas,

Ne un madne peneral se puede afirmar que ¢l tema de la verdad no es aborda-
do como tal por los cducadores yuienes se contentan con unas saberes
consensuados por algin procediiniento (pares, Ministerio de Fduecacion, manua-
les, cte.) o bien sugeridos y tequeridos por Pruehas para diferentes propdsitos
(para formar cindadanos, o consumidores o bien mds honestamente paru rendir
pruehas académicas). [sta realidad e hace presente en los Plunes de Formaion
de Docentes en los cuales un undlisis Hlosolico de la educacion brilla por su
auscncla y se prvilegian enfoyues tecnoldgicos ¥ pragmiticos.

El ¢scepticismo de las ciencigs se traslada o la mediavidn educadora en forma
de probabilisme, “modelos™ ¥ otrus aproximaciones. El aporte reciente de cien-
cias como la Psicologia v la Biologia no ha ayudado a equilibrar esta situacidn
de desmedro del valor de la verdad, ya que estas ciencias s¢ formulun en ¢l
misme plano positivista y relativista denunciado. Mds bien han incremenlado ese
esceplicismo.

3. La opcidn por la verdad alcanzable, —especialmente ¢n cl plano metafisico-
tiene importantes consecuencias pedagogicas. La primera tiene que ver con 1a idea
del Sujeto Educando. En efeeto, surge una antropologia gue da lugar a una valora-
cifn Gnica del ser humano como persona, abierta a los valores inteligibles. a la
libertad y 4 lu responsabilidad. Con fundamento se pueds afirmar que parte impor-
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tante de la crisis del humanismu moderno radica en la pérdida del sentido del
érmino verdad.

Junto a lo anterior tiene sentido ¢l ema de los Fines de la Bducacidn, que en
una postura relativista o escéptica no pasa de ser algo coyuntural, ocasional o
bicn puramente pragmitico. Un caso emblematico de esty postura ¢s ¢l de John
Dewey, para quien no tiene sentido anticipar fines a la secion educativa. Estos,
deben ir surgiendo ¢n la accién misma.

bsa opcion por una verdad alcanzable refuerza de un modo general toda
formulacion de valores, dando, por ejemplo, una base de sustentacion —que de
olra manera no tendrian- a ods Declaracién de Derechos Humanos o Ciudada-
nos. En efecto, a partir de un positivismo juridico de tipo kelseniano®, no es
posible fundamentar obligaciones morales incandicionadits, como pretenden ser
las Guruntias Constitucionales o derechos de los ciudadanos que por principio
son anlenores al BEstado.

Alortunadamente para el caso chilenn los redactores del Decrelo N° 40 del
Ministerio de Educacién (enero 1996)" y N® 220 (1998), sobre lus Objetivos
Transversales en la Educacion chilens, adopraron una posicidn cercana a esta
opcion, siendo asi un contrapeso o lendencias propiamente relativistas,

Consecnencias carrienlares

Ias consecuencias curniculares de la afirmacién de que el conocimiento verdaderu
es posible, son importantes paru la formacidn de profesores.

En primer lugur se hace urgente la existencia de un curso o médulo obligaly-
rio sobre Epistemologiu o Teoria del Conocimiento cuya duracién sea de a lo
MEnos un semestie. 5in este componentc [ ¢6mo se podria sustentar la Licencia
tura en Educacidn que se reciba?

Por otra paste €] ema de lu Pertinencia Curricular se estahlece sobre poa base
mis fuerte que la mera conveniencia o los faclores pricticos, Y tiene sentido el
tema del Canon Cultural Humano mds amplio gue ¢l de lus culturas particula-
res. Ese Canon no existe cn la actualidad v tal ver sea una utopia, pero signilicu-
ria el compromiso con ideas y realidades propias de todos los seres humanos,
que: podeia ornentar los esluerzos pedagdgicos, Sin esa base comiin, los esfuerzos

Kelsen. Importante ieorico del positivismo junidice del siglo XX,

“Establece Objetivos Fundamentales y Contemidos Minimos Obligatorios para fa Cduca-
cion Bdsica v fija normas gensrales para su aplicacidn™,

La palabr “cavion’™ significa: regla o modelo. Canon Cultural seria 2l elenco de todas las

oiwas —lilerris y drs— que una persona culta deberia conover. La unidad de génern
humano deberfa levar a establecerio o pesar de los diferencias de cada culra particular.
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en pos de una educacion Multicultural podrian llevar a solidificar diferenciss,
que a la postre llevarian 4 [a estratitficacién de castas y servidumbres. Es el caso
actuul de comunidades de vida muy primitive, cuyo estilo “prescrvamos” en
funcion de olros espectadores, Ll vez luristas venidos de mundos “desarrolla-

dos’ .

Si, por otra purte, s& considera gue el curriculum de lormacion de prolesores
debe incluir 1a Investigacion Fducacianal como elemento central en la construc
citn de un profesional reflexivo, queda claro gue este primer interrogante es
decisivo en la orientacién que pueda tener esa actividad investgativa. En efecto,
u purtir del escepticismo y del relativisino gs poco probable gue pueda formulur-
se algin modelo lejanamente legitimo.

SEGUNDA CUESTION:
sCual es el origen del canocimiento?

En un segundo peldano, supuesta la existencia del ente —¢l conocimiento- cabe ¢l
mterrogante sobre su fuente u origen. | Como llegamos a conocer? El conocimien-
to jviene desde afvera de nuestra corporalidad? o bien jesti instalade en nosotros,
en nuestra alma, desde siempre v s6lo fuera cuestion de “desempolvarlo” o “ilumi-
narlo” adecuadamenie !

La respuesta del homhre de la calle a esta pregunta tiene dos formas simples
de responder: € alpo o bien porque veo, piga, toco, e1¢. aquello, o bien porque
pensé en ello y llegué a una determinada conclusién. En todo caso, se trata de
alguien gue sienle o piensa algo.

Pues bien en esta materia las disciplinas auxiliares de la pedagogia han desa-
rroliado vanus respuestas. Entre ellas la respuesia empinsta. luego el intelectua-
hismo., el enfogue neurologice, el lingiistico y otrus, entre los cuales, y, muy
unportante, es el gque vincula el conocimiento al hacer, a la accidn de nuestro
cuerpo con ¢l medio en su afdn de sobrevivencia y desarrollo. Revisaremas,
pues, algunas respuestas cldsicas y algunos enfoques modernos.

!, La respuesta empirisia.””

| na pedagagia fundamentalmente empirisia darda valor a la experiencia sensible y
coma didictica recomendard fortalecerla antes de invitar a la abstraccion. Serd la
sugerencia de Rousscau: cjercitar todo lo posible ¢l conocimiento sensible antes
de exigir abstraccion on las ideas, También csta serd la base del Método Muontessori

" Para una vision general de las “familias" filosdfices consultar Las grandes direcciones de
la Filosofia de Miguel Bueno, FCE, México, 1957, £l empirismo cldsico os el inglés: el
de John Locke (1632-1704), George Berkeley (1685-1733) y David Hume (1711-1776).
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¥ de otros. Sin duda un punto de vista de enorime valor,

No obstante, ¢l caricler mudable de [as sensaciones, su limitacion —léase el
tema de los umbrales— su dependencin del uparato neurolgico, su cardcter in-
completo. su posibilidad de error —caso de la vara sumergida cn el agua, a¢ ve
yuebrada, pero no lo cstd- no permiten adoptar este origen comu el requerido
pur todo tipo de conocimicnto. Por lo tanto desde el punto de visia de lu pedugo-
gia, se requiere de vire enlogue, del cual 1o sensible forme parte, pera no sea la
unica explicacion. Al respecto la crilica de Guston Bachelard sobre la experien-
cia como “ebsidculo epistemaligive” debe ser Womuda muy en cuenta. |

Mds auin, respecto de cierta percepeion sensible, cs manificsto que el intelecio
“completa”™ el cuadro, agregando elementos que no estin en la percepeién . Es el
caso de lu perspectiva, de la vision de Ia “profundidad focal” entre olros, La
Gestalt ha analizado este fendmeno, desvirtuando el empirismo estricto. En un
sentido muy propio, “se aprende a ver”

Finalmente ey manifesio gque ¢l Curriculum propone temas v objelos de
estudio de los cunles sdlv es posible wener experiencia analdgicamente y no
propiamente, o no es posible tenerlas del todo. Uno de esos casos es el riema de
la muerte, o de aquelios entes de razon sin un correlato fsico: la nada, ¢l tiempo,
ete. Y, jyué decir en el caso de entes con correlato fisico, de los cuales —pura ¢l
hombre comin— no es pesible ener experiencia, como seria el casu de los
Agujeros Negros?

Ahora bien, la principal consecuencia de vn Curriculum gue descansa prinei-
palmente en expeniencias ¢s ¢l cardcter parcelado y de mosaico que adguiere ¢l
conjunto de lo que se estudia y aprende. A la sintesis, que nunca estd solo en las
cosas, no se llega y cuando €sta no se logra subemos que todavia no hay verda-
dero aprendizaje.

2. La respuesta imtelectualista’

En cualquiera de sus formas el intelectualismo ticne repercusiones en el plana
pedagdgico. Si bien sostiene que hay una potencia, el intelecto, que estd alli dada
por la naturaleza v es anterior a todo acto de conocimiento, no es menos verdadero
yue tambicn sosticne guc es preciso desarrollar las capacidades cognilivas: alen-

Gaston Dachelard, La formacion del espiriiu cientifico. Conreibueidn a un patcoandlisis
del conocimiento objerivo, 1" ed, espanola, 1948, Ed. Siglo X X1, México, 1983, Bachelard
cs un fildsofo francés de orientacion fenomennidgica. it obris suyas: Podtica del
espacta (LO5TY, L'intuition de 'tnstant (1971); Poética de la ensofacicn (1986).

Aqui denominamos “intelectualistas” a quienss dan primacio o las idcas (Plawdn) sobre
las cosas, v a los hildsofos de conte racionalista o wealisia (Agustin, Leibniz, Espinoza,
kant, Hegel).
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cidn, memoria, capacidad abstractiva, upilicucion, coneepmiacion y todo el instru-
mentil lagico gue permute a la menle avanzar hacia el conocimiento.

Por otra paric. cn ¢stec modelo de conocimienio es mantficsta la acuvidad del
sujeto cognoscente v gueda descartada tody explivacion puramente meciinicn del
hecho,

La critica a la cxplicacion intelectualista viene precisumente de los gue ven
desdibujado ese tipo de conocimiento —na represenmeional- que procede de la
corporalidad como veremos en 1a Tercera Cuestion,

Y si bien Kant rechaza la Metafisica en el plane tedrico, de todos modos su
esquema de pensamientn parie de la base que ¢l mundo humano es un mundo
inteligible, Lsta inteligibilidad bdsica es el postulado general del intelectualismo
v ticne una fuerte expresion en lu Nlosolia de Anstaieles y Tomds de Aquino,
aunyue en ambos por motives en cierlo modo diferentes. En Aristoleles el Pr-
mer Mator, supremamente inteligihle, estd presente come Causza Primera en
indos los entes, en Tomds de Aguino, es Dios Causa Primera. quicn comunica so
inteligibilidad a todos sus seres creados por EL

Finalmente los enfoques cognitivistas de la psicologia acwal tienen alli buen
fundamento, aun cuande no lo quieran reconocer.

Una de las consecuencias pedagdgicas mis directas de la respuesta
intelecmalizsta serd el énfasis en el fortalecimienio de las destrezas ldgicas y
cogmitivas ligadas al analisis, sintesis, conceplualizucion y teorizacion,

Una pedagogia intelectualista siempre favorecerd la pregunra como caminn
vilido. Educar a los estudiantes a pluntcar buenas y desaliunles preguntas —atin,
vy mejor si los desafiados son los “profesores™ ¢s propio de esla pedagogiu. ¥

J. Los “Enfoques modernos™

En este punto solo nos referiremos a algunas ideas pedagbgicas inspiradas en Jean
Piaget, ¢n Altonso Lopez Quintis y en Bergson va yue respecto de olros represen-
tantes lo haremos en el contexio de la tercera pregunta.

Si como Piaget lo cxpresa: pensar ey actuar, la pedagopia desde los inicios
deberd dar lugar a estrategias en las cuules el nido actie. En efecto, si la Escuela
Activa wveo un fundamenta, éste fue uno de ellos. Desde ahora, no bastan las
palabras, ni las imdgenes. Todas ellas serdn soportes de una actividad interior en

%Rl consegn de Armando Undarraga Correa, ss.cc. sabio profesor, quien me dijo un dia: La
intedipencie de by alurmnos xige que se les dé razones, confirma este simple prncipio.
Parafruseando se podiia decir que ¢f arde de la pregunia es el inicio deé la sabiduria. Y.
Martin Heidegger en una conocida frase decia que la pregunta e« la devocidn del pensar,
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la que el nifio asimilara ese mundo “exterior” a su mundo de acciones mediunte
Jus cunles se comprende v entiende a todo lo otro. Por lo tanto nunca bastari la
atencion del niflo y —por supuesty, menus adn— la memorizacion.

El ciming sugerido por Piaget es el de la imvestigacidn en pos de la suluciin
de un problema. Pero no de cualguier problema. Se tata de una situacion prable-
matica directamente relacionuda con los indereses del nino, que tenga que ver
con sus necesidades vitales ¥ —por qué no— recreativas.'* Por este mismo motive
¢l “problema” debe plantearse en el plano prictico, inteligiblc para el alumno.
Esto sipaificard ademis evitar el uso de lenguajes simbdlicos, entre ellos, el
matematico.

La forma que tomard la investigacion puede ser la de un proyecio, el que
tamhién deberd ser preparado v conducido por los mismos nifos. Las activida-
des, algunas grupales y otrus individuales, podrin ser lectura, observacion, medi-
cion, discusidn en gropo, preparacion de informes. La guia del profesor serd
indispensable y su ral mds dificil ain que en el de la rclacion magisiral clisica,
Finalimente, los resultados serin dados a conoger ¥ cxpucstos.

;Qué guedard de todo ese trabajo? Esta es la pregunta fundamental. Tal ves
los aspectos anecddticos del asunto esiudiado se olviden ripidamente. Perw, dice
Piaget, no sucederd lo mismo con lus habilidades halladas y descubiertas a lo
largo de l1a investigacion. Hubilidudes adseritas, no sélo a las mismas operacio-
ncs intelectnales superiores sino a las sociales. Superar el individualismo, apren-
der a discrepar respetuosamente, serdn logros de primer nivel 0 a muy largo
plazo. El “hacer™ habri tenido éxito global referido a toda la persona.

El trabujo de [ormular uma pedagogia hasada en el pensamiento de Xavier
Zubin y de Alfonso Lopez Quintas estd por hacerse, pero ambos filésotos nus
han dejado indicaciones v sugerencias. Revisaremos ulgunas de ellas en relacion
a la pregunta sobre el origen del conocimiento.™

Lo mis fundamental radica en considerar que la iniciativa del acto de conocer
no descansa principalmente en ¢l sujeto, sino en la reulidad que lo interpela. Rs
la densidad de lo real que cnfrenty a la persona por modo de presencia v lo lleva
a unas respuestus, purle de las coales son los conocimientos. El esquema bidsico

A La separicion indebida entre lo escolar v lo recreative mo ticne fundamento alguno, Uny
metodningia tan exitnsa como ¢l scoutismo io ha emtendido desde siempre. La iden del
jucgo, es cenmral en ese enfoque.

' Uno de los pocos estudios gue conocemos es el de Marcela Blanco Galve, Pedagogia
privepectiva en fa obra de Subire. Una flesoffa gue educa para saber estar en la reali-
dad, Revista Apustiniana Mayo-Agosto 1996, N 113, pdags. 413-468. Esta autora presen-
ta la pedagogia de Zubiri con ¢l réwlo de prospectiva, va que educarse sicmpre signilica-
rd “ir hacia lo real”, “estar sobre i, enfrentindose con una realidad “en hacia™ ya que
csla es inagotable ¢ insondable.
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es pues, el de apelacion-respuesta-compromise. Como CONSECUEncia Surge gf
encuentro.

Sienda la realidad el origen primero del conocimiento, seri ella la que exigirs
un determinado abordaje segiin ¢l nivel entitative de su presencia. Segin estg,
serd muy diferente encontrar ¢l modo de ordenar huevos en un cajon, que sahep
qué decir a una adolescente atribulada por haber perdido a su pruner amor, Ey
ambos casos tenemos “problemas™ que resolver, pero su entidad es camplegg.
mente diferente y se nos presentan de modo distinto,

Pero la iniciativa de la realidad no tendria mayor efecto a no ser ponjoe ¢|
mismo homhre es un animal de realidades, en su misma realidad personal. ¥ pg
solo esn sino que el cardcter constitutivamente abierto del hombre lo leva a g
consolidundo un dmbito de auroromia, gue va “ganando” en su enfrentamenyg
con la realidad y en su bisgieeda de saber esiar “Esta capacidad de habréeseiny
can las cosas comea realidodes ex para Zubiri o que formalmente constituye Jg
intedizencia”. "

Si finalmente nos referimos al enfigque nearnddpico, hacemos nuestras |pe
nbservaciones que va Berpson tempranamente en el siglo XX s¢ hacia, Como ery
de esperar el tema del modo como el Alma se liea al Cocrpo v mis particulgr.

mente al Cerebro (y ul sistemu nervivso en general) [ue tratado extensamente por
Bergson.

Creemos poder sintetizar su posicidn diciendo: ) La actividad conscienty
humana, requiere del cerebro; b) No obstanle, en la conciencia humana hay
mfininente mas que en el cerebro; o) La vida mental deshorda la vida cere.
bral'; d) El cerehro no es propiamente hablando ni drgano de pensamiento, pj
de sentimiento, ni de conciencia, pero hace gue la conciencia, senlimisnto y
pensamicnto estén vertidos (tendus) sobre lu vidu real v por consiguienle sean
capuves de accion eficus.'

Este hecho, el del desborde de la vida del alma sobre el cerebro, permite 4
Bergson dar unu respuesta alinmativa a la coestion sobre la imeortolidad der
elmer, s alld de las creencias religiosas. Es el argumento por “!'independence
de {a preésgue tataiité de la conscience a 'egard du corps... elle aussi, (ext) y,
fair que ['on constate™, "

Londen, pdg. 410,

Las referencias de esle pamafo son de su Conlerencia T Ame of e Corpes, 1912, Oetivres
E3¥-E50

 Para ilustrar csia relacidén, Bergson apona la Analogin de la Sinfonia v de la vara de)
Dircctor. La symphonte dépasse de rous edrds les mowvemens gui la scandent. (b, 35,

Ibidein, pdz. 860, “ia independencia de casi la toralidad de conciencia en relacion a |y
corporal, es rombién ella wm hecho gue se constata”, La inllucncia de Bergson gy,
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Por lu tunto estimamos que explicar el origen del conocimiento a partir de
referentes neurolégicos s una actitud reduccionista gue no da cuenta a cabalidad
de Ta totalidad de lo psiguico, v que en vonsecuencia tampnco es de ulilidad en cl

plano pedagbgico.™

CONSECUENCIAS CURRICULARES

Fl problema del origen del conocimiento estd intimamente ligado al modo come se
entienda ¢l aprendizaje y por ende la ensefianza. Clegir un camino u ol dard
origen a pedagogias completamente diferentes. Agui como en otros campos €8
lumbién posible el eclecticismo. El mismo caso de Aristoteles es esclarecedor: fue
fundamentalmente cmpirista, pero hizo un elegante puente con el intelectualismo
al considerar al alma como una sustancia espiritual, capaz de “incorporarse” las
cosas a su modo, es decir, haciéndolas espirituales.

Lo fundamental en materia de formacidn de profesores scri ensenur a upla
ilustradamente, es decir, con conciencia de las posibilidades y Limituciones de
cada opcién, Bso significard preparar para descubrir las opciones profundas de
estralegias aparentemente neutras ¢ inocuas. Esta eleccidn de fondo también
deberd ser explicita para los estudiantes de pedagogia.

TERCERA CUESTION:
;En qué consiste el conocimiento?

Inevitablemente llegamos al tercer interrogante, supuesto va en todos los olros.
Aqui el mosaico de apciones es de grandes proporciones, pero hay un modo de
presentarlo gue permite distinguir algunas interpretaciones hasicas. Ls la pregunta
snhre el cardcter representacional del conocimiento,

I.a pregunta es la siguiente:

inrenss entre los intclectuales franceses de su époci. Toda una pama de temas que el
posthvismo habia excluido de la Psicologia, reingresan con Hergsan. Con fineza de
expiritu desarrollard lo relativo o ly accidn mural (Les Deax Sources de la Morale ¢t de '
Religion 1932) v por ende al acro (ibre, Gmeo en el cual se realiza plenamente ¢l Yo
[(euvres, pig. 109).

L Fue en este punlo én que Francisco Varcla se separd defimtivamente de Humberto
Miturana. Mientras Varela se orienwaba hacia uny sewrofenomenologia y acuniaba el
Ermine engccion, Maturana seguia afermdo a emegorias biokigicas como la awtopoiesis,
circulares y —en ¢l fondo- tautolégicas.
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JAcaso en el acto de conocimiento la realidad conocida se hace pre-
sente cn la mente del sujeto cognoscente mediante una representacion,
unugen, simbolo, palabra o sustituio, con la cual deba concordar para
adcpuric un conocimiente verdadero, o bien se trata de un evento ssencial-
mente me representacional? Si lo primero fucra verdadero, endria razon
la formulacion aristotélica de gue la verdad se da en la adecuscidn del
intelecto ¥ de la meate; 5 1o ssgundo habria que plantear de un modo

lotalmente distinto a relacidn sujeto — ohjeto, y usar otras calegorias,

Dlesde esta atalaya cs posible distinguir enfoques predominuntemente
representacioniles de otros no representacionales v algunas formas eclécticns.

Tabla N®1
El conocimiento desde el punto de vista de su cardcter representacional,
REPRESENTACIGHAL Conocer es lcagisma Flatar
represenlarse wn Healizmo Agustn
abjera, Kant
De la rmagen a Objetivismo
Ig idea Subjetivismao.
La conciencia Aristétaslas
Los simbolos Tomas de AcLing
g lenguaje. Zubilri
Conccer &5 | Teslrrard de Ch.
oo partir
_ representaciones —
QOPCICHES Conacer &5 dar Schopenhauer
AMDBIALENTES significado.
Conocer &3
comprometerse,
El Conocimiento a3
el frulo del amor.
NO REPRESENTACIONAL |  Conoceresactuar | Materialisma, Merau Ponty
sobre el mundo de | Aulopoieas Dewey
mads eficaz. Enaccién Skinqer
Wivir bien. constructivisme Marshall Meluban
Pragmatisman
CONoCer g5 generar Contepoones H.Makirana
un Wundo. monistas 4 FeooVarsla
Conocer ¢5 convivir. pantestas.
Conocer es hacarse
une con el Todo. Bergson (élan}
Induisma,
=
o ; .h"..
i ':".
f - y
| -
) f P ) .'.
P
=
- T
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El carnino Representacional da una innepable primacia al Ubjcto del conoci-
miento ¥ a la consistencia real de un Mundo —alld afucra— que csté frente o lu
conciencia, Bn cierto modo ¢s connatural u concepeiones Realisias y Objetivistas,
No obstante admite formas muy difercntes, comnu o vereinos a continvacion. 1.a
represemiicion puede ser enlendida como wna accidn del snjete, de un sujelo
espiritual © bien como una pusien del mismo, alge que le sucede, supone la
exislencia de una dualidad sujeto-objeto,

De modo naturul en esta opcion aparece el concepto de verdad va ¢lidsico de
“adecuacion del intelecto con la cosa”. adecuacion que se hace enire una forma
mental v aleo que hay en ¢l objcto.

En el plano del conacimienta clentifico la ¢iencia nccidental ahrma su carde-
ter racinnal ¥ esencialmente representacional, aun cuando le atribuye una validez
limitada.

Por otra parte, la hipdtesis No Representacional, de base tundamentalimente
cientifica ¥ mids propiamente biplégica. supone gue entre el sujelo v su munde
hay una imbricacidn tal. que en reulidud uno se define por el otto, El snjeto
genera su mundo y es imposible entendero sin ese mundo, al modo como fa
arafa genera y o5 su lela ella v surela son lo mismo.

"oda uny gran wradicion de (losofia v sabidunia del Oriente —y tambicn de la
mistics cristiang occidental -, postula gue el verdadern conocimiento es no
representacional® y gue precisamente el acceso a lo superior se hace sin simbo-
los ni imdgenes, yendo mds alla de ellas.

El coneepto de adecunacidn deja de tener vigencia y el conocimiento es consi-
decado como una conducta gue surpe de la dindmica de la Vida,

En ambas opciones ¢l rol del lenguuje es diferente. En la mita Representacional
el lenguaje es importante coma vehiculo del pensamiento y eXpresion de la
misma sepeesentacidn en el plane racional. El valor del lenguajc ¢std on ¢l plunc
individual. En {a ruta No Represemacional, el lenguaje uene un rol mis [uerle:
da forma al pensamicnto. al punto que el mismo pensanienio es lenguaje v tiene
una connotacidn social. Se erew un tepido de sigmiicaciones en las que y comu.
nidud hogdistica Leoe un ol fundamental.

Analicemos las implicancias pedugogicus de estos dos caminos.
I. El conocimiento como realidad represcniacional

El elenco de pensadares agrupados en €slc conjunto ¢s suficicntemenic abiguarrade
como para desalentar una sintesis de punios de vista pedagogivos. Y, no obstunte

La mistica cristiang curopea. San Buonawvenwra, Bekam, San Jwin de fa s vy Sant:
Teresa, postalan un creuentro der alma con Dhos en la que Lodies D ncipenes (e reale
dejan do ser rutas hucis ¢l conocinenio de s v al encueniro con EL
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esa sintesls debe intentarse, Todos ¢llos accptan la existencia de glgo que se en
fremtu ul sujelo y lo desafiz a vna relocién diterente de la bioldgica: ¢l pensamient
v como su frine ¢l copocimieinto,

Esa realidad “externa”™ s¢ hace presente de algin modo en el sujeta cognoscente
Se trata de una presencia riearia, O sei que hace “luy veces do vices perir. Ls
presencia por este intenuediario ticoe muchas ventajas, entre ellas Ja de permin
al supete seruir siendo guien es. Es como lo dicd Adsidieles, un fierf affid i,
gitarstm afind,

Por lo tanto ya estd clara la finalida:d de teda pedagogu: poner en contacio o
educando con cstas “especies” o “representaciones” de {as cosas. Representacio
Nes que primero secdn imdgcnes ¥ lueoo, graciis al proceso abstractivo, idea-
En consecuencia. esty pedagoyia lendrd un cardcler altamente simbolico,

Ese cardcter quedard scliado con la misma definicion de Ciencia, en coant
saber de lo universul. nuica de Jo singular e idiosinerdsico, que por definicid)
send fnefabile. Onas realidades. como el winor, endrin un dificil alojamiento o
esta perspectiva y prefericdn refugiarse e¢n el ambito de la religion y (ol ver de |
mistica,

La diferencia cotre un Plattn y Aristialeles ne estard anto en ¢ concepto d
saber, como en la forma como se Hega a €l En Platon, por una suerts d
iluminacidn o reminiscencia. en Aristdtelas, par un proceso de abstmiceion.

Fn consecuencia la memoria adgairica (mportancia como “lugar” mlerm o
almacenamienta de las representaciones v Ta ldgica come ordenamiento menla
de su clasificacion v procesamicnto, El lenguaje apareceri como vehicualo privi
legiado de esax representaciones, Las maemdticas serdn venéradus como expre
sion de o mis inima de 2sas representacionas.

2. El eonocinitento como evento no repréesentacional

El abandono del paradigma representacional no presentaria problema para quies
asumicra una ¢xplizacién de lo humano en que no hublera cabida para la responsa
pilidad. la libertad y. finabineme (o imeductiblemente personal. Mo es el caso di
Merlan-Ponty ¥ . No niega lo personal, pero da lugar o una explicacion de lo b
mano en que cobran imporancia fueczas que no son tucionales.

“ Traducido Ineralmene: sn fraverse ofro en Cuante chrg.
4 Mannce Marlm Poory (1908 19815, [1ldsolo francés Je orieniscian fenomencliogies cuy
nfluencia en Humbertn Mawrana v Francisen Vasels ev nmegable. So principal obra
FPhénomenntope de fa perceptions, Gallmand, Pas, 1945, Comsoltar ademas B o
de la percepcion, sicte conifervnans. FUE, MExca, 20008, Su lesis hdsica es que pademo
vivir mids cosas cue las que nus podemos represestar,
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Veamos en detalle las implicaciones pedagagicas del pensamiento de Maunive
Merlau-Ponty. En lo fundamental, vemos en su intento un esfuerzo por ponderar
y destacar la relacion simbidtica y ambiental del sujeto humano con su mundo,
quc cs propia de todo el reino animal. Una vez desmontada el aparato
representacianal, se da importancia @ un sistema no direccional, que toma lu
forma de redes de interacciones, al modo como funcionan las redes neuronales ¢
informaticas.

Al mizmo tiempo ¢n materia de aprendizaje, pierde calidad la meuifora del
almacengmiento y adquicre luerea la de fa isqueda de significacion. En este
raveero lo corporal adquiere una singular importancia. Hay una revalorizacidn
de lo corporal como medio ¢ instrumento de relacion con el mundo ¥ con
posotros mismos, La unidn de lo corporal con lo animico aparece como un tema
mavor, asumiéndosc que ¢l alma no puede entenderse separada de su propio
Cuerpo.

Lo corporal serfa una entidad sin centro, y esa calidad se traslada a la persona
humana, que aparece mis bien como un hag de redaciones™ v de signilcados.
Auscnte ¢l puradigma causal, surge con fuerza un nuevo puradigma, no lineal,
multicausul.

5i la filosofia de Merlou Ponty —coma existencialista que Tue— ha sido deno-
minada filosofta de! inacabamiento, no es extrano que su modelo humano sea
notablemente (lexible, sin Hmites definidos, abicrto y siempre en constriccion.
Esto, obviamente, tiene consccuenciis en el plano pedagogicon.

En csta misma concepeion no representacional encontrumus a dos Doctores
en Biologia chilenos, conocidos internacionulmente: Humberto Maturana y Fran-
cisco Varela™, este dlimo recicntemente fallecido. Como és manifiesto, las
consecuencias do cstos plunteamientos llevan a una perspectiva cn la cual des
aparecen los argumentos a favor de verdades absolutas y del rol del Yo camo
centro de la vidu zuténoma de la persona. £l mismo conceplo de persuna recibi-
do de Ja [losofia clisica pierde sustento.

Humberto Meturzna ha aplicado sus conceptos al campo de lu educacion. Sun

pedugugia no es tan innovativa como ¢l lo supone. En realidad parece estar
winada de Emilio de Rousseau... v en buena medida de Piager. Su lema ¢s

* Fala expresion, gue no vsa Merlau-Ponty, es de Louis Tavelle quicn 1 refiere al Ser, of.
Introduction a T Ortologie. PUFE, Paris, 1915, N* 8.

¥ Huribeno Malucana, nacido =n 1928, Prof. en la Universidd ce Chile, Docor en Biolo-
wiin, Harvard 1958; Francisco Varela (1946-2001] Docior en Rislogia. Trabajd inicial-
mente con Malurana, en temes de nevrociencia, pero lnego deriv a la neurafenomenclo 2
influsnciado por Husserl ¥ Merlau-Ponty. Sus munerosos libros, premios ¥ reconoci-
(ientos le dieron un sitial en el concieno cientfico mundial. Obra recomendada: E
fenomenc de fa Vida, Ed. Dolmen, 2000,
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simple: educar es crear espacios de convivencia™. Educar es convivir v para eso
% Necesario ucepdar al otro como un legitimo ofre en lu convivencia® | la educa-
cidn es una transformacion en la convivencia™ . Todo cambio significativo para
un sujeto, acontece en su corporalidad, una ontogénesis en la que ¢l sujeto y el
medio cumbiun congruentemente™ .

De todos modos la explicacion no representacional del conocimiento deja
planteados vurios interrogantes. Tal vez ¢l mds impontante s ¢l rol que podriu
lener el Jemguafe en esta concepeion. En la cultura que hemos heredudo, ¢l
lenguaje ex como una fuz en o tinebla humona (Lerschy® y esto quiers expresar
el poder de las imdpenes linpiifsticas para descubrir en el entorno algo que no
estaba patente cn ¢!l mundo dado a los sentdos. ; Cémo seria posible un conoci-
mienlo no representacional, que todavia pudiera Hamarse conocimiento, sin el
lengnaje? Y, si estuviera acompanado de lenguaje, jtodavia seria no
representacional? El otro aspecto cuestionable es la circularidad intrinseca del
modelo no representacional. Esta circularidad estd muy clara en H. Mawrana
(Ver £l Arbol det Conocimiento), Pero, si sc lu acepty jedmo evitar ¢l solipsismo?
Y, una vez en el pozo del solipsismo, [ cdma segnir siendo pedagogos? ¥

Los problemas que cstos csguemas plantean al rol del muestro son los mus-
mos que vienen presentindose desde Rousseau. El rol del maestro definido por
Rousseau tiene completa aplicacion en el caso de Matwrana™ No obstante, el
bidlogo chileno reniega del apelativo de constructivista que algunos educadores
chilenns le adscriben. Su respuesta ante esa supuesta adscripeion fue 1ajane: Yo
no quepo en el agujerc constructivisia™

* Homberro Maturana. £l sendldo de fa hiemane (19913 FA. Dalmen, 20000, pip. 44.
< lhidem, pdg. 200),

' Humnberio Matussna. Trefocmaciins en lu copvivencia, Boloen, 1999, pag. 10,

' Humberto Maorina. La objerividad un argumenio pare oblipoar. B Dolmen, 1997, wap.

72

* Philip Lersch. La estriecrura de da personalidad. 1938, Ed. Scientin, 1964, “Gracias al
lenguaje el hombre, no solo se encuentra libre frente al mundo, sino gue queda raminién
Itherado del mutiama de s propia inrieeidad™. Ple, 387, Gran hbro, may recomendable.

Solipsismo. Es la posicion extromi de quicn sostendria gue sdlo existe ¢l sujem pensanie
y qué do lo demdés seria una “produccion” de su mente, Respecto de la efrewlaridad,
hemos preseatado la posicidn de Alfonso Lapez Quintds, que oz eonciliable con Ta plura-
Lk die sujelos pensantes

Algunas alirmaciones de H, Maturana parecen sacadas directamente de Emilio de Rousscau.

[ero hay muchas otras semejanzas. Aungue parezea increfhle, Malurana se congratula de
no haber tenido padre....

** En la PUCY. “Senunario en el Centenario de Karl Popper”. Instiuto de Filosofia, Di-
ciembre 2002. Archivo del autor.

Ty
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El pensumenio de Francisco Varely debe ser estudiado en la plenitud de su
ptdures alcanzada en sus dltmos aios, Bl Ermino final de so bosqueda solwe el
conocimiento lo lleva al concepto de enaccion. Siguiendo a Heidegper, Gadamer,
Merlau-Ponty y la escuela hermenéutica. llega a lo siguiente:

“Nado que 1o que nos ocupa aqui es la predominancia del use, en lugar de las
representaciones, nos parece adecvado llamar enactive a este enfoque de la
ciencia cognitiva™ ™,

Consecuencias curriculares

Una opcidon en esta cuestion tiene consecuencias ain mds profundas ya que sc
refiere a la misma relacion yo-mundo, De partida es posible afirmar que toda nues-
tra escolaridad v a fortiors la (onmacion de maestros ha estado inserta en una con
ceperon representacional del conocimiento, con débiles intentos de integrar otras
dimensiones: lenguaje corporal, empatia, clima escolar, enfogques ecoldgicos de la
educacion. En este sentido todo el €xito de la Escucla Nueva del siglo XX se debe
precisamente i gue dio importanci o estus dimensiones.

Las consecuencias curricularcs de la opcion no represcntacional son impor-
tantes. a) Aparcce una nucva cstructura curricular, ya no lincal y secuencial sino
reticulur, con muluples entradas y salidas. b) El principio de la significatividad
adquiere la mayor importancia, en funcién de una plenitod de vida individual. ©)
il tema de la clasificacion de las ciencias y de las disciplinas se replantea y por
la misma razon, el curricolo deja de ser asignaturista. d) La culwra corporal
adquiere un statps nuevo, combindndose con una maestria de la misma que le
permita dominio y control consciente, ol mismo tempo gue respelo por la dina-
mica propia de la corporalidad.

Un curmiculum que diera cubida @ ung concepeion no representacional deberia
enfutizar lo srguiente: a) Los Objetivos Transversales; b) El lenguaje corporal; c)
l.a dimensidn ludica de la edocacidn, d) La dimension comunicacional en la
relacion profesor-alumno™; ¢) La convivencia entre maestros v estudiantes en ¢l
periodo de formacion pedagdgica, cntrc Olros aspecios.

Con toda seguridad, en este plano serd conveniente seguir una via media que
conserve ambos modos de conocer coma leginmos, tratando de ganar terreno en
¢l segundo, lun olvidado,

H Texto dz La vizidn del color. Un caso de estudio acerca de las bases de la ciencia
cognitiva, Gn Ei Fendmeno de la Vida, Ed. Dolmen 2000, pag, 204,

¥ Ver el interesante planteamicolo de Horst Rumpf, Los conocimientos que no se pueden
frassmitir @ ofrog coma imformacion. Educacidn, Tubinzen, 1992, Vol. 45, pigs. #4.97,
¥ los articulos de Reinhard Tausch, sobre la relacién profesor-alumno, Educacion, Vol.
29 ¥ Vol. 35.
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CUARIA CUESTION:
¢ Cudles son las principules formas del conocimiento humano?

A partir de todo lo anteriormente cxpuesto, este cuarto interrogante no puede res-
ponderse estableciendo el cardicter unfvoco del término “conocimiento”. En efec-
to, no cabe sino afirmar que existen muchas formas de conocimiento en el mundo
animal y en cl mundo humano. La razén de fondo para esa diversidad esld en el
plano metafisico. No se trata de que haya muchas formas de conncimiento que nos
permiten el acceso a diversus formas de lo real, sino al revés. Porque lo real esta
consttuido por niveles y dmbitos cualitativamente dilerentes os que su accoso re-
guicre de diversos modos de encuentro. Se trata por lo tanto Je una variedad de
estilos de conecimicnto cxigida por objetos que a veces tienen las caructeristicas
prapias de "cosas’, y a veces no lo son en ubsoluto, como son las realidades de la
persona, los valores y otras. Lépez Quintds lus denomina in objetivas o supra ob-
jerivas. ™

I.a diversidad de formas o lipos de conocimento, a nucstro juicio surge de
los siguientes dmbitos: a) Desde el punto de vista del ghjeto del conocimiento:
que admitc varias formas: al) el grado de ahstraccidn adaoptado; a2) el tipo de
valor predominanic; ¥ b) Desde el punto de vista del método de bisqueda utili-
zadn,

Y si1 bien la distincién desde el punto de vista del objeto del conocimiento
pareciera clara, tal vez no lo sea tanto aguella que surge del mérodo usado, Pues,
bien, nuestra posicidn es lu siguiente: el modo como se accede al objewo del
conccimiento eonlleva una cualidad intrunsferible. Dicho con un ¢jemplo: el
conocimiento que logra de una comida es muy diferente si el método usado es
Gntrevistar a un cocinero, que & yo mismo la preparo siguiendo una recela de
cocina. Ahore bien, esta simple distincidn tiene indudables connotaciones peda-
sigicas.

¢ un modo muy sinético 1o anterior se puede expresar en las tablas de
pégina siguiente,

Las Tablas N” 2 v 1a N® 3, son modos diferentes de tomar contacto con lo real
desde perspectivas distintus, complementarias, que no se excluyen. Bn efectn,
hay personas que consiguen competencia en varias de cllas. Son los genios de la
histaria humana: Aristoteles, Leonardo Da Vinel, Albert Einstein.

La yerndad es unu sola y lo que ¢s verdadero en un plano, siempre seguird
siéndolo... en ese plano o en ese contexlo, Avepludo este postuludo, la actitud
consecuente es la humildad y la prudencia para no descalilicar,

* Wer de Alfonso Lopez Quintds, Cinco gramdes tureas de la filosoffa. BEd. Gredos, 1977,
pdgs. 276-281.
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Tubla N°2
Tipos de conocimiento desde &l punte de vista del grado de abstraceién.
(Grado de Abstraccion Objeto Lhsciplina
Primer grado Real movil y sensibia, Ciencias Naturales

Leyes y principios del Fisica.
munde ratural.

Segundo graco Prasier real Matematicas.
Lniverse del numero y |a
cantidad come Lal,

Tercer grado Trans sensibie Metalisica
El s&r an cuanto sar.

Tabla N° 3
Tipos de conocimiento segun su valor predominante.
VALOR TIPD DE CONOCIMIENTO
Sagrado Tecldgico.
Verdad Formal Logica.
Verdad universal Flosofico. Matematico, Cientifica.
Verdad coyuntual Hisirico, Paleonlolgico.
| Hondad Etica.
Delleza Estatico.
Convivenci Palitico, Sociolbgica.
Comunicacidn Infermatice, Linguistico.
Utilidad Tecnologico, Scondmico.

La hipdtesis subyacente a csta Tabla N4 ez que si bien los caminos conducen
a la misma paric, cada une tiene un sabor peculiar gue hace que lo descubierio
tengu algo diferente,

Aclarémoslo con la metdfora del vino, de csos bucnos que las cepas v cl aric
cumpesino chileno producen. Lus bolellas se asemejan, también el color, pero
yendo al aroma, al gusto paladeado, son tan diferentes. Algo semejante pasa con
esos Ambitos y eaminos del conocimientn. Hay un Sumo Analogada, el Conoci-
miento, una idea para algunos platénica, para otros un Sabiduria con Nombre, al
cual nunca tenemos acceso directe, ¥ lvege una maltitud de formas cada una con
su modo pecular de dur cuenta de o real.

Lo gque hemos sostenido a lo largo de csic cuano interrogante ¢s que no hay
un solo v Gnigo tipo d¢ conocimicnto sino diversas cspecics que surgen del

' Jacgues Maritain, Pusiinguir para anir o los Grados del Saber. Desciée, Faris 1932
Adaptado por AVT.
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Tabla N° 4
Tipos de conocimiento desde el punto de vista del Método,
1 Disciplinaric Filosdfice Histanza =
Crentifico Psicologico
Relgiasas Antropalégico
Aptistioo Secialdgion
2 Instrumentzl | Concepto
Juieda
Raviozing
Percepcidn
Inluieinn
Jeduccion
IndacEion
3 Sistema de bisqueda 1.~ La relacion magistral
2 - Mayéuliea Sacritica,
3 - Trompetas de Jerica (Ordega )

4 - Epaje (Hussetl),
5-La duda metédiza, [Descares)
B~ Tormenta de mdaag.
T - Ceseubamients,

8.- Sinéctica.

9.- Escenarios

1@ - Experimentos
11.- Prayecips.

12 - Libm de Arena
13.-Casas

14.- Las pares

15.= El viaje.

16.- Internet,
(propuesta abiafa)

esfuerzo por enfrentar diversas formas de realidad (punto de vista del Objetn) y
de utilizar diversos cuminus o estrategias (punto de vista del método), Cada una
de ellos vincula de modo peculiar u un sujelo con un objeto, en un lazo que
combina la iimmediatez v la distancra,

Consecuencias curriculares

1. De las respuestas desde el punte de vista del Objeto del conocimienio

De cualguier mode comoe se entienda ¢l hecho del conocimicnto implica conocer
algo.™ A eso lo hemos denominado Objeto. En nuestra basqueda de referentes
objetivos, hemos revisado tres posibilidades. Clasificar los objetos desde el puntw

* A pantir de Bremtano y sobie todo en Husserl u esto se le ha lanudo intencionalidad. En
efecto. el conocimiento es un fender hacia alpn.



11 BEvista Pexvrecmiva Eocaciomar . X% 4 SEeimst Searevnicr X004

de vista del grado de abstraceion con gue la menie los recibe o percibe (clasifica-
cion heredada de Arisidteles). o bien del valor predominanie, que se manificsta en
cic objeto.

Ambos enfoques dan pie a conocimienios cualictivamente diferentes y puede
aplicarse a cualquier forma enfitativa. Fs decit, en cady objeto o cosu, picdra,
planta u hombre, ¢: posible hacer el ejercicio de avanzu en profundidad desde el
primer grado de abstraccion hasta ¢l 3% entrando cada vez en mayor hondura ¥
logrando saberes cualitativamente diferenies, Este mismo ejercicio se puede ha-
cer usando una tabla de valores. Una planta pucde scr observada teniendo en
mente su valor Gl pero también su carticter estético o incluse sucre. En cada
caso el acercamiente serd diferente v con ello serd también diferente ¢l lipo de
encientre y de compromiso del sujeto con ese objeto,

2. Dexde el punio de vista dei mérodo de bisqueda del conocimiento

a} La Pedugogia disciplinaria.

Muestry forma académica, europea-moderna de abordar o reel es eminentemente
disciphmana. Es decir, sc cifie al obyfero foimai ™ de una determinada Torma de
saber con lo cual lo hace cada vez mis especifico. No siempre fue asi en Lo culiur
del mediterrineo. El problemy no esid en que separa poco o mucho, sina en qie
esta parcelacion produce un mosaico escasamente integrado. Pasar de las discipli-
nas a la [Imerdisciplina es dificil como lo sabe coalquiera que 1o haya intentado.

Todo esfuerzo de Inter o multidiscipling s hace mds dificil por la falt de
uny preparacion en Filosefia de las Ciencias por purte de los cientificos. Este,
obviamente. no ha side el caso de gramdes cientificos, guienes por lo general han
irritade @ sus contemporineos “pasedndose” por varias dreas disciplinunos.

Un vistazo somere al Curriculo Escolar en su nivel Medio, revelard ona
clasificacion de “materias™ pricticamente igoal a la heredads de Augusie Comte
(1 798-1857). Es decir, extraordinanamente disciplinaria. Son escasos los centios
escolares en que se procede de otro modo, por cicmplo, por el estudio de proble-
Mis @ cuya solucidn deben concurrir, necesanmmente, vurigs disciplinas

b) Una Pedagozia de las operaciones de Lo mente,

En la actualidad hay pocas personis que discuan la impartancia reconocida a las
operaciones de la mente en el plano pedagdgico. Y. sin embargo el esfluerza expli

="

¥ Se distingue cotre Ohjeto Muterial gue e la cosa en su woalidad: un dcbol, gna nacion; y
el Objeio Formal, que ¢3¢l angelo o aspecto visvalizado en gse abjcio como meta d=
estudio. Un drbel puede ser por lo tanto Objeto Formal de diversas cienciss o disciplinas
de acucrdo a los aspectos gue cada una estudien: la vida (Riologia). la Quirmca (intes-
cambios de spatoncias), e,

A Vanksgvera P Upcponey sip easopone Ak v Lhsein Cunmeos, an L

cito en pos de su desarrollo es menguado. Pary quienes recibimos estodiantes en el
AMbIlO UNIVESITArio ¢ maniicsio que cSos alumnos no uenen preparacion en esie
dmbito. Extremundy la comparacion, parecen personas que LIENen pismas. Pero no
suben como usalas.

En primer ternvne su capacidad perceptual no hu sido desarrollada asociada
ul conjunto de su corporabidod. La razon es sitnpler ni lu capacidad teoréiica se
estimnulo, ni la corporalidad como tal ha sulo objelo de un estuerso pedapozico
serio. Para muchos escolares la Educacidn Fivica no ha sido mds que ejercicio
deportive.

En cuanto a las desirezas propiamente intelectoales que llevan a la intuicidn,
la induccitn v la deduction. fas carencias escoldares son grandes. En el dmico
sector en gue se cullivan destrezas de observacion es en el de las Ciencias
Naturales. Pero falta cultvra 16eca. Y la logica, como Tas matemiiticas requiere
de ejerciciv y aplicacion.

El tema, sin embareo, ha estado legando al plung pedagigico profesional,
Metavognician es el 1érming que exprcsa una meia: ¢l conocimicnio del mismo
spjeto sobre sus habilidades cognitivas. En la acrualidad aleunos sistemas esco-
Ares ¢ o proponen,

«) La Pedagogia de algunos dmbitas particulares,

Lar Pedagogra del juicio moral

Desde el punte de vista de Ly educacidn del juicio moral nos iteresa anadizar en
pratnes teemina la posicron naturahista —al modo de Rousseau— segin la cuil todo
ser humano nace con una sana inclinacidn gue dejouda o su libre juego lo puede
levar a la perfeccidn moral, Para €1, ¢l problema no es el sujeto, sing la sociedad
gue lo corrompe. Consecuentemente la pedagogia del juicio moral que ofrece
Rousseau es siimple: lograr que ¢l nine crezea en un ambieme (o mas sano posible,
Lo cual equivide a decir, lejos de la giudud, En el caso de actitudes negativas -
detectadas por el profesor. no hay familia educadora a la vista— la leccion moral se
basa en las consecuenciay que ésta acarrea.

Conitra o anterior ¢std la posicion aristotélica que postula el ejercicio de la
viriud como priacipal medio para lograr fcibitoy que lleven a bien obrar. No
bastaria como en Phidn con saber qué es la bueno. Lo dice mejor Anne Marie
Pieper:

“La ética se encuentra en una especial proximidad con la pedagogia pues, la
moraitdad ¥ lu educaeidn remiten ung a 1a otrd: el hombre no ¢s un ser moral por
naluraleza. sino que ha de ser educado para Ia moralidad™ ™

¥ Pheper, op. il Phe Y.
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Sin exceprn los plaweamientos modernos sobee la formacidn del juicio
mocal supouen una cancepeion spistemoldoica. En este Smbito nos limitaremos
A mencinnar a las sicuientes autores; Jean Piager (1935)*, Kohlberg (1953817 y
Raths (19670 Incluiremos ademds las idcas de Marciane Vidal (1981), en
particular su propuesta sobre una pedagogia busada en una upcidn fundamietal

la Pedagogia de las Clencias

Hemos mencionado hrevemente a Gaston Bachelard, quien ¢n un vibrante v polé-
mico t=xto ha wmado el partido de la ciencia aniéntica contry numerosos molinos
de viento. Su tema del obsidewlo episiemoldgive lo leva o exorcizar a la experien-
cra direciae 2 los mitos, al conocimiento general. Diversas metiforas nacidas del
ejeicicio de nuestra corporalidad son estudiadas con ¢l instrumental psicoanaliti-
cox

En una directia manera sn pensamiento contradice frontalmente lo sostenido
en gste libro, En electo, hemos planteado gue existe uny complerentaridad entee
los diversos tipos ¥ formas de saber, Que lu expenencia perceptual, 4si como
olros tpos de conocmuento, cientifico, estético. poéficn, mistico —y lambién
nutwo . no se excloyen. Cada uno es un camina hacia el msmo desting.

En conclusian:

La Humanidad necesita de las Cicncias v para ello se requiere die buenos cientili-
cos ¥ de una comunidad humana allabelizada cientificamente, pero no 4 costa de
olras vios de Hegadu @ lo real, El precio de ese abandono seri sin doda un empobre-
cimieno bumano. Nose poede renunciar impunements 4 la nocion de misterio sin
vaciar a lo humano de todo contenido.

Lt pedugopar de f Peidaeopia

Formur pedagogos que seun educadores ¢s un gran desafio para foda el que se
hays dedicado a esta labor Con frecuencia los institutos prafesionales —sean
Universidades o Insttutos Profesionales propiamente dichos— que forman profe-
sores, solo logran eso, Niwlar profesores. Pero, en verdad lo gue se reguiere son
educadores. Y eso es difial de cunseguir,

Lrn el marco de un perfil del cducador habria que colocar la calidad de la
reiacion humana al ceniro de sus competencias. En un ségundo circulo, Tas del
suber {contenidos disciplinarios) y en un tercer circnlo las técnicas y méiodos.
Siendo asi, la pedagogia de la profesion pedagdgica sera la de una estrecha

U Jean Piager. ! jutcio stera! en el nite. Beltrdn, Madnd, 1935,

“ G.L. Kohloerg. Maral deveinpmenr and bheiavior: theory, research amd voniai isane,
Holt, Mueva Yok, 1076,

W lersch, R et ai. LY crecinmiento moral, De Piager a Koifberg. Narcea. Madrid. 1454,

A ValerCELa T Oernwes bR ieaoldsiz o v Diegfe Cuuswmn g bl

relacion entre inaestros ¥ discipulos, a través de un periedo refativimente lurgo,
con amplia interaceion entre sabares v tareas can csludhantes. El factor vocurin-
nal serd cultivado con especial devociom por los formadores,™ Nuestra conclu-
3100 ¢5 Ja siguienta:

En tode momente esta formacion debera estar orentada por una reflexian
filosolica de corie Axioligico y Episiemologico, ambas construidas sobre
una base Metafisica, que diera a la Persona su sustento,

El dramz acwual de la formacion de “profesores” es gue dista mucho del
miodelo propuesio. Por un ludo estd sobrevalorado el componente disciplinario y
tecnoldgico ¥ por oo, subsvalorado ¢l componente formativa, gue como vimos
¢s ¢l esencial. Despajada la pedagomiz de un marco valdrico v normativo, queda
w mereed de guiencs ta vinculan a metas inmediatas tales como el “mercado™, o a
maviles politicos.

Cuando se wrata de ordenar la mente frente al problema de la pedagogia. sin
EXUEpLLON S¢ PICNss ¢n métades. pero sin duda que hay algo previo v bidsico. Asi
como antenornmenic, a proposilo de lo morul destacdbumos la necesidad de wna
opcion primera, la Opcidn Fundamwatal. agui nos jugaimos por una wetitud lun-
damental del maesiro: ef amor pedupdeics, Bl requisite fundamental d= vna
relacion pedagéeica auléntica v por snde humana, es 2l amar eén la ue se
enmarcy. Uno de los gque lo vio con mayer claridad fue Verman Nohl, pedagogo
aleman:

“Que 1 rebacidn del educador con el nifio es1é siempre determinada de ur
modo noble por &l amor hacia él en su realidad, v por el amor o su fin, al
ideal del mio, pero ambas cosiis no come alge separade, sino como algo
uniano: hacer de este nifio lo que hay que hacer de él. desarrallar 2n €1 12
vida superior y conducirle a una accidén consccucnic, no por causs de la
accidn misma, gino porgue en ella se lleva a plenitud la vida del lwin-
bre ™

Fste enlixpue es coherente con lu idea de gue 1o central en la relacidn profe-
sor-alumno es la cabidad empdtica de Ja misma  Reinhadt Tausch (1984) lo

Gil ¥ col, Cltando por Enda Diaz Barnga, se refisie a compeiencim sobine (nes dmibilos © 1)
Maturalerz 3 caraciertsticas de la materizc a =msenar. esiociuns milenrs coocdensls
metodolagicas, cpistemolégicas ¥ concepiuales: 2) Proceso snschanza-uprendizaje: pro-
ccsog implicados ¢n la apropiacion o asimilacion del conocimicnle par parte de los
alumnos ¥ en la ayuda pedagogica gue se bes presta; 3) Prictica docente on la materia. ¢n
el senulo de umi expenencia crivcamente analizada”. Q. cic. pag. 13,

* Herman Nohl se situa en la generacién de Dilthey ¥ de Spranger. Fl texto citado comres-

ponde a Teoria de fa educacion. Traducide por Lorenzo Luzariaga v publicado en Ed.
Losada, B A, 968, pdg.<8.
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expresa cabalmente: pama €l luego de amplias mvestgociones, las actitudes
hasicas de un buen profesor hacia el alomno son;

» Bl escuchar comprensivo de la realidad animica del aluimna,
*  Su preocupacitn respeluosy por su alumno,
+ Su naturalidad - ser anténtico sin fachadas.™

Ahora bien, en materia de mérndos para la formacidn de profesores, la histo-
ria de la pedaposia conticne un amplio repertorio. Solo 4 medo dz ejemplo
anotamos la sugerencia de Frida Diaz Barriga para la formacidén de profesores
reflexevon.

En consccucncia s¢ trafa de una plurahdad de cswategias cuyoe clemento
comman es la actividad del estudianie en situaciones reales o virtuales de comuni
cacion didictica.

Tabla H° 3
Formacion de Profesores Reflexivos.
Sugerencia de actividades.

| ~Analids de casos.

2 - Observaciones en el aula.

2= Entrevisias.

4 = Coaching |, supendsidn entre paras.

£ - Mentoria, con docente axpermentado.

& - Seminarie con equipns de profasores

7= Redaccon de diarios,

I 8- Andlisis de metaforas vy anécdotas,

S Simulacien y Micro snsenanza.

10- Prayectas de invedigacan — aecidn,

11 - Mapas cognilivos de creencias de los
profesores.

12~ Poriafolics de profesor,

Fuenle : Friga Jiaz Barrga. <

“ Ner de Reirhard: Tauseh, ;Camer paredo Hegar a ser un profesar gue facilite el aprendi-
zgfe personal v temdtica de dox alonmox? Educacidn, Tubingen, Vol 29, 1984, Y £V
famenta del aprendiziie pecsonal dol maesiro, Bdocucion, Tubingen, Vol 35, [YE7

*' Frida Diaz Barriga, Aruriaciones de las perspectivas comstractivista ¥ reflexiva en la
furmucion de doventes en ¢l Bachilierato. Parfiles educativos, UNAM, México, N¥ 97
98, 2002, pig.20,

A Vst B0 Oimemises wrg i Lmesaeas v THSes o0 s e Lap &3

QUINTA CUESTION:
< Es posible distinguir la verdad del ervor?

Llegamos al Ghimo v quinio imteirogante cefende al conuciniento ¢l vue en reali-
dad constituve ¢l fundamento de todas las respuestas anteriores. Dn efecio, en tado
momento hemos asumido que esas respucsias son verdaderas. pero ne hemos inda-
gado ex profeso on ¢l iema de la verdad.

El temu de la verdud y de los crfrerios Que nos permiten distinguir Lo verdad
det error constiuyan wno ¢ o8 rios projundos de la flosolia de todos los
lempos v Lo lemdo sos deleisores ¥ sus detactores. BEn el plano fagfed =l
verdad en el discurso  ya Asistateles habin sentado las bases de diversos cite
s v modos. pero mucho antes en el pamo onfigeicn —la verdad de los entes
con 51 miamo ser— habia sido ohicto de retlexion Hlosdtica a partir do coneeplos
tales come principio, verdud moral v do eseneies e idous.

Lunosamenic cf advenumiento d2 las cigngias —¢speazimente de la Biologia
— y, en paruculur la descalilicacion de la metahisica o lo desaparicion de
tema de la verdad y su reemplazo por el de “modelos” mds o menos
probabilisticos. En panticnlir ohsarvamos que el teni de [a verdud desaparece
del ambito de la Psicolozia v de la Pedagagia. Bn ambos dmbitos los objetos de
c3tudio son solamenic fendmenos, apancionds fugaces v cambianics de realida-
des que obedecen g leyes del azar, de Ia presion ambienial o o 12 subjetividad de
cada vwno. En la prictica ello ha significado la instaiacion del Relatnvisino en
toda su esplendor

Pero, la busgueds de o verdad es uny necesidad en 2] género bamun y lu
prezunta sobre ella sigve tan vigente hov como aye

MNuzstea posicion especto del tema de la vardad poeds soitehzase asi)
cada dres del conocimiento puede v debe aspirar a la verdad =n sue afir-
ity uictss. Bsto sigmhica distiigor la verdid del eror v darde un
trataeicnta diferznic. No obstante. s¢ wrata de ung verdad 2n ¢l lenguaye -
sea cial sed so upo v por o oo necesmnunente lunadia Pos o potle
el acercamicnro haciy §a vordad lépicn v ontoldgica es cada vez mavor on
la medida en que el esfusizo hmano par conocer “sahe™ desde el esd:o
de hechos —plane de kis Cieacias— havia el dmbito Jdél ser —plany Jde 13
Filosofizi. Finalmente, s bien el ednermo humans busca 1a veidod, no e
mends crerto que ¢n ella vive v que ¢ buscado por Ella. Pero. csta
alirpecin rebasa en plang hlosolhico v oenbin dealro ded recnatn de o
Religioso.

En cfccto, no cabe duda que estc tdpico. ¢l de los eriverios para discernir la
verdad del error, adguicre la mayor mmportancid on lu formacion de una persuna
— supuesto, que sc crea en ¢l valor de la verdad, y sobre wdo en la posibilidad
hemana de alcanzaula o a lo menos de aproximarse a ella. lo que en realidad es
lo mismo.
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Perc hay un aspecto institocional que no se puede dejar de lado: la revista

Perspectiva Educacional para la que se escribe este arlicalo, st mscria &n una

Universidad Catdhics, recientemente designada como Pontificia, Pues bien, in-
serta en lu corpemon eclesial, fa Universidad se hace pante de sus certezas v de
su amor por la vardad, En efecto, el emu de lu verdad v de su relacion con la fe
ha zido tratada por S5 Iuan Pablo 1L en varias enciclicas™ vy discursos™. v ha
sido central, también en impontantes discursos en la wisma PUCY,

51 es pasihle revurnie a criterios de verdad, Jcudles podrign ser? Un modo
comprensive de avizorar 1a pluralidad de criterios v camines pura acceder a la
verdad podria ser Lo stguiente Aose de rara. gue se presenta en ta Tabla 6.

La muluplicidad de criteriag ayni expuesia someramente podrin llevar a pen-
sar gue la bisqueds de la verdad ¢s como se dice coloquialinents: carreru
rerrida. Do niguny maners, wrribar 3 2 verdad es siempre algo arduo para lo
cuid se requiere entiega. o vone dirin Heidegeer: devocion y, finalmente, se trata
de un camino abierto ¥ sin un términe a lo nwnos lerrenul. Ahora bien csta
apertura ¥ ¢ata incownpletude vale de tiodos los sabewes v particulurinente del més
alta la Alosolia, gue sizmpre €5 s0lo ¢so, un amor a la sabiduria

Ahori bien ¢l balaace en matenia curricular no es alentudor. La escolaridad
local supuestanente disciplinaria v cientifica, ni siquiera se plantea presuntas al
respecto. En el mejor de los cusos Liene unos crilerios muy precarios, si los Hene:
Mi siquiera en el caso de lu uciilud vientitica, que por definicidn es altamente
crilica. parece que hubiera un estuerzo colerente luciu este logro. Lo que predo-
mina son los estereotipos. el conncimieno valgar v masivo, de segundo o tereer
ouden, ¥ la vbsecucncia ante 1o que s2 “produce™ en los centros ciemtilicos de|
primes undo

En el plano pedagdgico la racionalidad imperante ha sido de conte tecnologi-
co ¥ polilice. En América Latina la urgencia por levantar el nivel socio-econt-
mico de los paises y llevarlos ul de los supucitamente “desarrollades”, ha lleva-
do a importar modelos y a condicionas la ensenanzs al logro de destrezas especi-
ficas, capaces de poner a tono a una fuerza productiva eficiente. Lu conseeucncia
ha sido en muchos casos el nlvido de metas muy imponantes relacionadas con Ja
vida humana, con bu identidad de los pucblos v su cultora.

En ¢l fondo existe ura carencia cpistemalogica. Fn elecio, seé 1rat, precisa-
mente de o [alia de una cultura epistemolégica. Se trata de goe los problemas

“ Ver la Conuitsivin Aposidiiva sobre luy Universidades Catélicas, Roak, 17 asusiy
1990, con su directa referencas o by rebacidn emre Universidad v Verdad, v las Encichcas
Veriraris Spiendor (19930 v Fidea =t Ratio ( 1995],

T Ve el Discurso de 8.5, Juan Pubto U1, En las universsdudes ne peede juitar ta fideiidad «
lat verdad, Rumna, 4 e engro 1996,

AL ValE~aotis b UPCIONES EMETEMOLOGC S8 v Dheriy Dupiicn Lar (T

quc hemos discutido on eswe articulo no son abordados por quienes dehieran
manejarlos: profesores, gobernantes, empresirg:,

El tema de 1a rolecancia que hemaos tocado al final nos aecrea 2 1a dimenszidn
pedagogicy de os eriterios de verdud. i lu educacion ey inseparublemente orien-
tucian parn la libestad, jcudn definidos v clarps deben <er Tos masstros en s
posiciones frente a sis alumnos” Hemos iratwde este importante tema en otra
parte v remitmos a lla.

No obstante el tema de los criterins pard discermir la verdad del errar cala
mucho mds hondo. Inevitablemente hav que sitwarse en el plana de unu reflexidn
mctatfsica sobre 1o real ¥ sobre 1o humano. 51 los seres humanos purecen des-
preocupades por usentis sus conugtimenios e verdades absolutas, ed porgue han
perdido el sentido de o Absoluto v se contentan, camo decia un sabio maesirn,
en sola set meakas de lo relutive™

Fl Refativismo, en efecin. en todas sus forma: ha reaparecido en nuestro
mundn occidertal. como lo hace de tiempo en tiempo. Probablemente su raiz
estd en los subjetivismos surgmidos desde Descanes, v que adguicran mayor fugr
2 ¢n ¢l Posiivismo v ¢l Extstencialisino. Todos ellos en el awa eleginte del
Romanticismo, ya que el gue duda v pone e duda Lene algo especial que atiae 4
Iy minsas,

En ¢l plane proplamenie escolar —i e menos gn Chile— se nota Lo aosencia de
un invilado impurl;mu;- en &l Corncalum eseolar, un curso de IA‘!}:l,iczl Fai elecio.
la incluzion de phjelivos v confenulos refendos a Teoria del Conocimiento y de
[feica posiblemente permitisfan una actitad critica mas sana y responsable v,
facilitarian un uso del lenguaje mas ‘usto y vilido, ™

Paroy mas importante gque una actividad puntual coma e: un curse. el tema de
la verdad ¢n cl conocimicnto deberia —a nuestro Juicio— ser un Obicive Trans-
versal —que toda 13 comunidad escolar sdoplura como propio.”

Desde el punto de vista de una sducacion Mubicultural —tian necesaria hoy
dia- cl tema de los critenos de verdad y de las aproximuciones a ella. se planies

Hi

Alvary M. Valonzocla. Lo foracion moral como Objotiva Treniversal. [ Newrrodidad o

Cempromeise? Porn la revista Poideia, de By Umioversobm de Coneepeson

Pedro Azdcar Chivez, st.cc. tomando la afirmacidn de Ledn Blov. do g somes peregr-

roy e do Absoian, replicaba con ironia gque muchas veves somos miis bicn imeglis de fa

refotivi,

“ Fan la actualidad =1 Curriculo Escolar de la Educacion Modis chilens no contempla un
curse obligatono de Logica

e eniends por Objetivos | ransversades agnellos objetivos que ocientan ¢l conjunto de la

escolandad ¥ deben ser “lmabagoedos” por wodos lus dicestes en todos los cursos de on

plan de esdios,
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coi nueva fuerza. Ya estd lejano el tiempo de ln seguridad colonialista que
exportabi las culiras europeas —a veces con el prelexto de lu evangelizacidn,
Por el contruane ¢l reconocimicnto de la validez de formas culturales diferentes y
a veces propss de pequenos grupos humanos es la norma hoy dia. No hay un
signo de relativismo en ello. Ese hecho ¢s una mucstra de la certeza de que el
misterio de la existencia humana no se agola en ninguna cultura particular.

Volver a la vieja certeza de la cultura cldsica: res sacra homo™ , reconociendo
los limites del conocimiento y la pertenencia de todo, incleido el hombre a fa
¢sfera de le Sagrado es una actitud sana y moderadory, gue nos ubica 4 igual
distanciu del fundamentalismo™ y de la indiferencia. Buscar la Verdad con todas
las fuerzas del alina subiendo que no cs algo de que podamos disponer —miis bien
ella dispone de nosotras- mi alge que podamos formulur de moedo definitivo v
apodictico es saludable y necesario.

Lo anterior suena como un llamado a la esperanza y 1o es. Una esperanza que
no ¢s una afeja virtud teologal, sino una certeza nucidy de lo profundo de la
propia vida de que hay ofra orilla v otra vida,

A MODO DE SINTESIS

La tarca de formar profesores es ardua y dificil, y quien no lo piense asi deberia
renunciar a ¢lla por su incapacidad de percibir la hondura de lo humano v el desa-
fio de la basyueda de lu verdad. Ahora bicn, sobre el piso de esta certeza, es posible
avanzar a la creacion de dmbitos de reflexion y creacidn que permitan iniciar y
formar a personas que, con humildad y devocion sborden como mision de vida
esta tarea. En esos dmbitos Ia reflexion sobre el conovimento en toda su amplitud
v magnitud deberd estar presente. En el texto que presentimos se abre un modo,
eitre olros, de ver cse campo, con algunas sugerencias de pistas para posibles
desarrollos y consecuencias curriculanes.

Lu certeza basica que inspira ¢s0s plantzamientos es la referida a la persona
como puente entre dos mundos: ¢l de las cosas, mudahles y pasajeras y el de lo
invisihle y permanente. En dltimo téomino lu posibilidad de formar futures pro-
fesores estari supeditada al testimonio personal de maestros gue, cllos, hayan
sido cepaces de conciliar esos dos polos existenciales,

M “El hambre, esa cosa sagrada”,

* Por lo general se entiende que fundamentalesme es una actitud segdn la cual se leva una
doctrina hasta sus llimas consecuencias excluyendo wda ndaptacidn a las circunsian-
eias, a partir de algin texto candnico. Es caracteristico de formas fundamentalistas tener
respucsas delinitivas a todoes los problemas y situaciones de [a vidi humam,
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Para todo lo anterivr, como luren universitariy, no habria mejor colofdn gue
las palabras de S 8. Juan Pable 11 coanda visito Chile en 1087, refinéndose en la
UC a los ahjetivos propins de una Universidad Catlica: “culidud v comperencia
cientitica v praofesional, investigacidn de la verdad al cervicio de todoes, forma-
cidn de las personas en un clima de concepeion iniegral del ser humano, con
rigor cieniffice, v con una vision crisiana del hambre v de la vida, de la socie-
deed. " (negrita nuestra) Sin duda un elenco de onentaciones (que deben inspirar
nuastra formacion de profesores.
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LA REFORMA CURRICULAR ESPANOLA:
UN RAI ANCE DE SUS ALCANCES, IMPACTO Y LIMITACIONES.

ENTREVISTA CON CESAR COLL

MARCO ARNTONIO BIGO LEMINI
FRIDA DIAZ-BARRIGA ARCEOD

RESUREN

El arvicuio olrove una emrevisia realizada sl Dro César Coll Salvador de 1a Universidad ce
Barcelona  realizadael (de aenio de YXE sobre 2™ eoma de 12 reforma comienlar de lo edueea-
cit bd- s conduenta ea Espoia dhurmtelos govends, mecnal estovie spsen ki en el modelo
cumicalan desciellalo por este auror ¥ siegpapn, Se e con poa breve semblanza de o
ayectona ¥ la ubra del D, Coll. quien s hey en dia ane de los pricologos educativas mis
connotados ¢ mlluyenics en ¢l mumdo de habla hispaina. En la entrevisia el D Coll hace un
balance critice de los pnincipales logros y imilaciones de la reforma cumicular sspaibola, aha -
dando cucstiones como les aportes originales del madelo d2 diseto curricular plantzado, 1a
polémica en torma a 55612 prescribe o no un enlugue consiruocuvisia, los avances en la integra-
ciin de las peraonas con necesidades cdueativay esperidles o Jus problemus encontrados en la
cipprpereon e los epes irmnsversades en b edociaeion scanndania, En vanos morserios ol en-
Wy shmlo centia Bdmen-mde anel prepe protesean co el prodesorado, en so panscipacion ea el
presrcesr de rehmiaes, oo los b e Loeolarsy eieiniva oy en Ds pricecas er 2l aals, Comen-
ta azimismo ¢l tipe de influencia del modelo cumcular espana] en alguncs reformas ed ucativas
latinoamenicanas y merciona Jgunos punios 4o convergangia.

Palabras clave: retorma curicolar espanoba. diseiiv concicula Base constrne vism, wdica
c1on hasica, César Coll

THE SPANISH CURRICULAR REFORM: A DISCUSSION OF ITs SCOPES,
IMPACT, AND LIMITATIONS, INTERVIEW WITH CESAR COLL

AERSTEALT

s s mpeeviesw witl D Cdsar Coll Sabvadior of The Linsver<icdad de Barcelons. The inferyigw
was cond wted June 1L 200M and was aboul Spamn s elemeseaey celucabunn conoicular velonm
which was carried ou: donng the 90 s and was Dased on e corricala mode ! developed by Dr,
Coll and his 1cam, The Oirst part 15 2 review of the background and works of Dy Coll. who 15
currenily one of the med oulstanding and influcntial educational psychologists in the Spanish-
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speaking countrics. In this interview, Dr. Coll critically discusses the main achicvemeanis and
limitations of the Spanish curricular reform, addressing issies such as the orizinal comrbutions
to the medel of curricalar design, the polemics on whether or not ihis model preseribss a
comsiructivist approach, the ndvancements in the integration of people with special educational
needs. or the problems tound in the incorporation of the cross-curricular axes into secondary
cducation, On several occasions, the interviewse focuses on the teading role of the teaching
staff, on their participation in spme Latin American cducationgl reforms, and oa the changes
experienced by both the educational culture und classronm practices. He also makes comments
o the miluence of the Spanish curricular model on some 1atin American educational reforms
and mentions some concurrent points,

Key words: Spanish curricular reform, basic curnenlur design, constructivism, elementary
eilncation, César Coll.

INTRODUCCION

El modelo de disefio corricular inspirado en ¢l constructivisma, desarrollado e
implantado en Bspafa durante la decada de los noventa bajo la autoria v liderazoo
intelectuul de César Coll y un grupo de destacados autures espafioles, constituye
una de las inlluencias contempordneas mds decisivas sobre leoricos v préicticos del
curriculo ¥ 1a ensenanza en ¢l dmbito hispanoamericano. Con metivo de la visily
del Dr. Coll a participar en un congreso en México a mediados del 2004, le solici-
tamos participar en la presente entrevista, @ fin de conocer su punto de vista res-
pecte o los alcances de la reforma curricolar que en su momento encabezara en su
pais, asi como sobre la influencia de la misma en nuestro contexto latinoamerica-
.

Lua obra del Dr. Coll es ampliamente conocidy: po obstante, ofrecemos al
lector algunos datos curriculires que permiten ubicar con mas detalle sus intere-
ses y aportaciones. Nacido en Espafia, César Coll ahtiere el titulo académico de
Maestro de Ensenanza Primaria en ¢l afio de 1967, Tn 1972 obtiene el titula de
Licenciudo en Psicologia en la Universidad de Barcelona v cn 1973 el de Licen-
ciado en Psicologia Genética v Experimental, en lu Facultad de Psicologia y de
las Ciencias de la Educacion de la Universidad de Ginebra, Suiza. Entre 1973 y
1978 es colaborador del eguipo de investigacion del Centro lnteracional de
Epistemologia Genética de Ginebra, dirigido por Jean Piaget, v en 1977 se hace
Doctor en Psicologia por la Facultad de Filosolia y Ciencias de la Bducacién, en
la Universidad de Barcelona. Actualmente es Cutedratico de csta misma univer-
sidad, en el Depurtumento de Psicologia Fvolutiva v de la Educacién de la
Facultad de Psicologia.

Su produccion cientffica en los campos de la psicologia evolutiva y de la
educacion, el curriculo, la psicopedagogia, el constructivismo v ¢l andlisis de la
prictica educativa sun realmenie notables, no sélo por la riquesa y diversidad de
sus ¢seritos sino por el impacto real que han tenido en los sistemas y actores
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educativos de los paises latinoamericanas.

Alguncs dec sus libros mis comocidos son los siguientes:
- La conducta experimental en el nifio (1978).
- Psicologia Genélica y educacion (1981, compilador),
- Psicologia genética y aprendizajes escolares (1983, compilador)
- Psicologfa v curriculum (1987).
- Conocimiento psicoldgico y prictica educativa (1989),
Aprendizaje escolar y construceion del conocimiento (1990).

- Desarrollo Psicologico y Educacidn (1990, 3 volimenes, coardinador junto
con J. Palacius v A, Marchesi).

- Lus contenidos de la reforma (1992, co-autoria con 1. 1. Pozo v otros)

- El constructivismo en el aula (1993, co-autoria).

- Psicologia de la Fducacian (1998, coordinador).

- Psicologia de lu mstruceitn: la ensefianza y el aprendizaje en la educacidn
secundaria (1999, coordinador),

- Aprender contenidos, desarrollar capacidades (2003, coautor con . Martin).

ENTREVISTA A CESAR COLL

Participantes en la entrevista:

CCS: CESAR COLL SALVADOR

MARL: MARCO ANTONIO RIGO LEMINI
FDBA: FRIDA DIAZ BARRIGA ARCFO

MARL: T fuiste una figura protugomcy en la reforma curricular de principios
de los afios noventa en FEspana, v luego has vuelto a tus labores en la universi-
dad. Creo que serfa muy interesante saber qué balance haces, hoy por hoy, de la
reforma educutiva espaiiola: ;Qué crees que sc ha mantenido? [ Qué se ha modi-
ficado e incluso tergiversado? ;Cudles son las fortalezas v debilidades que ves
en la reforma hoy en dia?

CCS: La reforma gue se¢ denivo de la promulgacién de la LOGSE, la Ley Orgé-
nica de Ordenacion General del Sistema Educativo, es una reforma que se inicid
a finales de los achenta. El primer diseno se hizo en 1987, la Ley se aprobd en
1990 y emperd a implantarse en 91-92 y era una reflorma que conformaba dos
aspectos distintps: 1a reforma como tal en su aspectn de cambio estructural de la
propia ordenacion del sisiema, de ahi que se llamara la “Ley Orgdnica de Orde-
macion del Sistema Educativo™. Mediante cste cambio dc cstructura, en realidad
lo que se trataba era de homologar el sistema educativo cspafiol con los sistemas
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sducativos de los pafses del entormo. Huy gue tenerc en cuenta que la mayoria de
lox pafscs curopeos hicierun sus reformas estructurales en log afos sctentas y en
Espafia también hubo una reforma en esos aios con la Ley General de Educy-
cion, pero wdavia estibamos en pleno perindo franquista. Y la reforma estructy-
ral se queds corta. Por ejemplo, no reconocia e educsaion infantil como un
perioda educativo, sino mds bicn come un perivdo asistencial, prolongd la edo-
cacidn obligatoria hastu los culoree afios cnando en todos los paises curopeos era
hasta los guince o dieciséis, no resolvid el problema de [a doble titulucion al
final de lu educacion general bisica, cosa que si estaba resuclta en la mayoria de
los paises enropens.

ks decir, la relorma del 90 tiene un aspecio de cambio estruclurl, que en
realidad es un intento de recuperar tempo perdido e introducir cambins gue en
atros paises ya habian tenido lugar en lu década de los setenta, que fue justamen-
te la parte mis conflictiva y mds dificil de la reforma, porque csic cambio de la
estructury implicuba cambios en los centros, en las plantilias de profesores y en
los recursns, Fnlonces este aspecto ¢s muy imporante porgque gran parte de la
bronca que ha habido en la reformi en Espuiia no tene que ver con las cuestio-
nes ni pedagdgicas, ni curriculures, ni diddceticas, sino que tiene que ver con los
movimicnios gue supuso esta actualizacidn de la estructura a nivel del profeso-
rado ¥ a mivel de los centros educativos, con la necesidad de grandes inversiones
economicas. Fsto ha sido muy importante porque realmente hit supuesto ki ho-
mologacion del sistema educativo cspafiol. con ¢l resto de sistemas educativos
de la Unidn Curopea v en general de los paises del mismo entorno

Y luepo la secunda vertiente realmentc cra mas cushtaliva, pues supomia un
cambio de curriculo, un cambio de planteamiento en cuanto a metodologia de
ensefianza, una nueva manera de entender la funcidn misma del Estado. la orgu-
nizacién de las enseianzns, noa diferenciacion de quién tiene el poder para
decidir ¢l curmiculum: (Qué, cudndo y eémo cnschur? Una distrbucion de com-
petencias entre ¢l pohierno estatal, los gobicrnos de las comunidades autonomas
y la autonomia de los centros. Hasta el 70, ¢l modeln de curriculum en Cspafia
era napolednico, nosotros venimos de una tradicidén napelednica con un curmeulum
absolutamente centralizado, cermado, donde se especificaban todas lus activida-
des, wdos los contenidos, las evaluaciones, 1o que con ¢l cambio politico en la
década de los setentas, a partir de los 75-76, la promulgacidn de la Constitucion
del 1978 v la instanracioén del Estado de las Autonomias, en ese momento pasa a
las comunidades autdnomas. Hubia gue redefinir atra vez, romper con ¢l modelo
napoleénico tradicional, por tanto hacia falta otro modele de curriculum, actuah-
zar todo v gue eran los planteamientos metodoldgicos, psicopedagogicos,
didiicticos y poner en marcha programas institucionales de formucion del profe-
sorado. Hasta ese momento no habfa programas institucionales, no es que los
profesores no se actualizaran, pero eran sctividades digamos voluntarias y no
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organizadas institucionalmente.

Desde el punto de vista coalitativo los aspectos mds importantes fueron sin duda,
yo crea, el nuevo modelo de curriculum, romper con un modelo de curriculum
centralizado, poner en marcha programas institucionales de formacidn del perso-
nal cn scrvicio. crear centros de profesores y de recursos para la formacion del
personal como ung estructura propia, no Gnicamente dependiendo de la universi-
dad, sino formados por propios profesores y con una organizacion mas sectorial
o de zona; tado la que fue el programa de integracion que se subsumid dentro de
la rcforma para alumnos y alumnas con neccsidades cducativas especiales.

MARL: Esta ultimo fue iotalmente novedoso. ..

CCS: Totalmente novedoso, en nuestro contexto al menos, la puesta en marcha
de todos los servicios de orientacion, hasta ese momento no existian en el sistema
cducativo cspanol sisicmas de orientacion y de apoyo psicopedagdgico. La pucs-
ta en murche de progrumas de evaluacion del propio sistema educativo, y toda
una serie de medidas cualitativas complementando el cambio estructural que era
otra parte importante de la reforma psicopedagigica. Yo cren que a pesar de que
cuando en 1986 el Partido Popular gana las elecciones ya se ve que quiere
derogar la LOGSE, lo que no cambia, porgue no pucde cambiarlo, ¢s ¢l modelo
del curniculum: sigue habiendo una tentacion de recuperar el centralismo y vol-
ver a imponer un cucriculum centralizador, pero no se cuestiona el hecho de que
las comunidades auténomas tienen competencias en educacidn y que por lo
tanto no se puede cemar totalmente el curriculum a nivel estatal, no se cuestiona
formalmente, aungque se intenta, ¢l principio de¢ que los ceniros tdenen autonomia
curricular, no s¢ cucstionan los cquipos psicopedagdgicos vy los departamentos
de orientacion en los centros, al comtrario, se refuerzan. Mo se cuestiona, por
supuesto tampoco, la ampliacion de la educacion ablizatoria hasta los dieciséis
afios, que s un logro importantisimo conseguido con la Ley del 1970,

MARI.: La educacién constructivista: jse cuestiona?

CCS: En realidad la LOGSE afortunadamente ¥ yo creo gue acertadamente no
imponia una metodologia constructivista, lo que pasa es que el modelo que se
utilizé como punto de partida para establecer los curriculos de los diferentes
niveles educatives, era un modelo inspirade en principios constructivistas, desde
el punto de vista de la l6gica interna del modelo, no desde ¢l punto de vista de la
prescripeion de metodologia diddetica, El constructivismo no estd en el curriculum
sino en el modelo subyacente gue servia de base para elaborar las propuestas
curriculares, luego las propuestas curriculares las definieron los grupos de exper-
tos de las diferentes dreas del curriculum, de los diferentes niveles educativos ¥
ahi hay dreas en donde los especialistas gue definieron eso, definfan el curriculum
desde una perspectiva més constructivista ¥y otros quizd no tunto, pero el
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constructivisma esti en la Iogica interna del modelo utlizudo como punto de
partida para ¢laborar ¢l disefio curricular bdsico. Yo creo que esto es importante
porque muchas veces s¢ confunde cl hecho de que en la reforma espaiiola lo
prescriplive no lue la metodologia diddcetica, lo que era prescriptivo a nivel
estatal eran las ensefianzas minimas, que son una Jdefinicidn de objetivos v una
definicion de contenidos y luega habia unas orientuciones metodoldgicas, pero
en ningln caso una prescripcion de metedologia didictica diciendo que los
profesores tenian que ensenar de mancra constructivista, jamds lo hubo aformuna-
damente, eso hubiera sido un error.

FDBA: Pero aiin asi los criticos, los detractores de la propuesta, dicen que 1o que
sucedid es que se hizo una vision reduccionista, que se carga hacia lo que seria
un psicelogicismo, hacia un solo paradigma, hacia vna sola manera de ver ¢l
curnicolum...

CCS: Pues csa critica es dificil de sostener. Habria que buscar curriculos concre-
tus de lus dreas concretas y verificar si hay ese reduccionismo o no; sinceramen-
te yo creo que no, pero de lx mismu maners alguien puede decir que si. Si hubo
psicalngicismo, fue el que pusieron los profesores gue ¢laboraron las propuestas
de curriculum. ya que contrariamente o lo que también a veces se dice el
curriculum no lo elaboraron los psicdlogos, el curriculun lo eluboraron grupos
de profesores cspecialistas de las diferentes dreas en base, eso si, al modelo
general de curmculum propuesto no por los psicdlogos, sino propuesto por up
grupo de personas gue en ayuel momento cstaban haciendo 1a gestion del cam-
bio cumicular. Y ademis hay que decir que se eligié el modelo por una razén
fundamental. porque era el dnico que habia sobre la mess. no habia ningén otro
muodelo de curriculum disponible.

Nosotros teniamos un problema, que es el que se planten siempre que s¢ hace un
cumbio curricular, vosotros que sais especialistas lo sabéis perfectamente, jno?
Y es que cada persony define el corriculum de una manera, los ohjetivos de una
manera, las compelencias de una manera, las actividades de una manera y que el
problema fundamental, porque uno tiene que hacer un cambio curricular que no
sc refiere 4 una asignatura, es c6mo se ponen de acuerde todos agucllos que
tienen gque definir el curriculum ¢n las diferentes areas y en los diferentes nive-
les educativos para ulitlizar un mismo lenguaje, unos mismaos coOnceptos, na
misma terminologiu y ese ery el objetivo del modelo, dar instrumentos para goe
por ejemplo, cuando los profesores de malemilicas de dltimo curso de la educa-
cidn secundaria obligatoria y los profesores de educacion primaria del primer
ciclo tlenian que hacer las propuestas del corriculum de mutemdticas y hablaban
de coulenidos, hablaran de lo mismo v si definfan los objetivos hacerlo de lu
misma munery, para darle una coherencia.
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El problema del curriculum, siempre lo digo, es un problemu de coherencia v de
comtinuidad en la definicion de los diferentes elementos. Cuando a esto ademags
s¢ afiade que tenes que hacer una propuesta desde primero de primaria, es decir,
desde alumnos de seis afios hasta jovenes de dieciséis y por tanto con profesores
que vienen de dreas y Jde trudiciones pedagdgicas v disciplinarius completamentc
distintas, pues hay que ponerse de acuerdo sobre qué estructura durle a las
propuestas, al diseno curricular, como definir los 2rminos, sobre gqué principio
fundamemiario, como arpumentarlo, cdmo justificarlo vy eso es lo que hacia
nucstra propucsta del modclo de curriculum, la que estd en ¢l libro de “Psicolo-
gia y Cornculum”. Entonces... [porqué se lomd esa propuesia v no olra?, por
una razon muy sencilla, que era la unica que habia en aquel momento formaliza-
da para poder cumplir esta funcidn de ser Gtil a los diferentes grupos de profaso-
res que tenian que definir ¢l curriculum en las diferentes dreas v en toda la
educacion obhigatona.

Para termunar, csc modelo contemplaba cuatro fuentes: la primera, la fucnie
disciplinar. Se decia a los profesores que la definicidn del curmiculum fa tenfan
que hacer teniendo en cuenta la propia tradicion disciplinar de los contenidos del
drea correspondiente, que implican como exigencia especificar cudl es la natura-
icza de las caracteristicas de los contenidos de las diferenwes dreas. La segunda,
¢s la fuente socioantropolégica, por lo tanto sc les pedia que definicran cudl cra
In [uncidn de ese conocimicnto cn la socicdad. La tercera ¢s la fuente
psicopedagdgica, es decir, la fundamentacidn de qué quiere decir ensefiar y qué
quiere decir aprender v cudles son los procesos ahi implicades, de modo que
justificaran sus propuestas en base a poner de manifiesto qué es 1o que pensaban
quc cra la mcjor mancra de ensciar y la mejor manera de aprender. Y la cuana
es la fuente de expeniencia. ya que también se pedin que se fundamentaran en
una revision de cudles habian sido a su juicio, como profesores destacados en el
drea -que por eso foeron seleccionados-, las experiencias v las prdcticas educati-
vas cxitosas en la ensefianza de sus contenidos. Las fuentes del curriculum asi
cstaban defimidas y asf operaron.,

FDBA: Habria que destacar que en ese sentido el papel protagdnico, el mayor
compromiso y demanda recacn cn ¢l profesorado. Esic es un punto muy impor-
tante: ;Como se logra la participacion de los profesores o yuienes erun estos
profesores que participan en el disefio curricular y como se logia que acometan
tareas de tanta complejidad? En Méxica mucho se dice que las reformas
curriculares no cristalizan, que el curriculum no funciona, que no £2 avanza,
porgue no hay un personal docente ni con las bases, ni con la formacién o con la
disposivion requenda pura participar en un proyecto de esta magnitud.

CCS: Yo te puedo decir como se hizo: primero una discusion sobre qué tipo de
demandas sc iban a formular & los profesores de las diferentes dreas que iban a



T Feevisra PerRsFECTT » BErucaoimar, M ld, Secusimo Semesies 2004

hacer realmente las propucstas, ¢s decir, la discusién sobre el modelo. Ahf hubo
una discusion en la que participaron pedagogos fundamentaimenie y psiclogos
y sucidlogos para ver cudl era el modelo. Claro, ahi se analizaron diferentes
alternativas, se analizaron propuestas de Stenhouse, las propuestas criticas, efc.
Ll problema ez que es0 no ofrecia un modelo del como tendrian que hacer v
formular sus propucsias los profesores de primaria y los de secundaria en las
diferentes dreas. Es decir. se apalizaron los diferentes modelos susceptibles de
ser utilizados para formalizar con nna coherencia v continuidad las propuestas
curriculares en las diferentes areas, en los diferentes niveles educativos, Fse
proceso llevd vanos mescs; una vez decidido qué modelo se elepia, se seleccio-
naron grupos de profesares de lns diferentes droas.

Por gjemplo de primaria, coyos profcsorcs enian una tradicidn v cran conocidos
PUF Sus apOTEciones Y por su purlicipacion eén proycectos de innovacion en los
anas anteriores, en el dimbito de las matematicas, de la lengua, de la geografia,
de [a historia, de las ciencias sociales, v a esa gente se le hizo el encargo de que
utilizando este modelo de referencia hicieran una propuesta sobre qué, como v
cuindo ensenur los elementos del modelo, dejundo claro gue le gue ienian que
hacer eru una propuesty de objetivos generules defimidos en (érminos de capaci-
dades, una propuesta de contenidos para primaria, y eso era lo dnico prescriptivo,
pera eso se les pedia que lo acompafiaran con una justificacién de porqué esos
objetivos y porgué esos contenidos en base a las cuatro fuentes. Y luego se les
pedia tambi¢n quec hicicran oricntaciones de mctodologia diddctica sobre como
rabsjar esos contenides, pero eso de nuevoe a mivel de orientacioncs, no
prescriptivo, y luego se les pedia también que hicieran orientaciones para la
evaluacion, de coma poder evalvar el trabajo con esos contenidos, con esos
objctivos, pero todo ¢sto de modo prientativo, no préscriplivo.

Fue un proceso complicade, porgue en realidad el equipo que estaba pestionan-
do esto era ¢l responsable del modelo, wrabajaba con los profesores de las dife-
renies dreas, de manera que los profesores de las diferentes dreas a partir de la
presentacion del modelo bacian propuestas y este equipo retomaba cso y les
devnlvia, pidiendoles mayores especificaciones, mayores aclaraciones y sobre
todo con la idea de mantener Ia coherencia y la continnidad en las diferantes
dreas para que no hubieran desfascs cxcesivos, para que no hubleran repeticio-
nes, purd que los términos se formularan de la misma mancra, para guc cuando
se hablara de procedimienios, realmenie fueran procedimicatos en las diferenies
dreas del misma nivel de complejidad v buscando justamente esto que yo creo
que e5 el problema fundamental del curriculum: coherencia v continnidad en la
concrecion de las intenciones educativas. Cuando este proceso se terming, que
existid a lo large de on afio v medio, con los equipos de profesores tanto de
educacion infantil como de pnmaria y secundaria, a algunos se les contraté por
parte del propio Ministerio Je Educacion vy a olrus no, otros actuaban como
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asesores exlernos solamente coluborando en estus propuestas. Coando eso estu-
vo hecho, eso se publicd v se debatid durante un afo, v el Ministerio de Educa-
cién en aquella época hizo una prevision presupuestaria especifica para organi-
Zar rcuniones, congresos y seminarios de discusion de ese disefio curricular
basico, de tal maners gue se invitd a sindicatos y gremios, profesores, asociacio-
nes diversas, patronales, todo mundy gue gueriv debaur u hacer wportaciones y
de esas aportaciones se publicaron cuatra volimenes. A partir de ahi mucha
gente dijo que no se habia participado suficiente, de acoerdn, no se participd
suficicnte, pero sorprende que con esas posibilidades no se participara mis.
Mucha gente dice que eso lo hwieron psicologos, pues si, todo es posible y
legitimo, pero esta es la version mia, que creo responde al menos o unu parte de
la verdad, no sé si a toda, pero a una parte de la verdad o a una perspectiva de
como yo lo vi desde donde estaba. Ese proceso fue un muy complicado pero al
misme Bempo muy inercsanic,

FDBA: Y en relacion a los niveles de concrecidn pedmo se lleva todo esto al
aunla?

CCS: Es que eso cra sblo el primer nivel, o sea, ¢l modelo de curriculum
contempla tres niveles de concrecion: uno es el disefio curriculur buse y eso fue
durante la época de elaboracidn, lo gque luepo formalmente, olicialmente, no se
le llama disefo curricular base, se le llama “ensenanzas minimas™, eso es lo que
una vez debatido y ya formalizado, mediante un decreto, se establecio coma las
cnsciianzas minimas de la educacién primaria v secundaria obligatoria para todo
el Estado espanol, para todu Espuna. Pero eso es el primer nivel de conerecion v
luegn a partir de ahi los equipos eemcos de las comumdades auldnomas oms-
ban estas ensefianzas minimas y hacian una propuesta de 1o que se conoce como
el “curriculo”, que es la propuesta de curriculo de las comunidades andnomas
con competencias & partir de esas ensefianzas minimas. Pero la propia ley esta-
blecia que las comunidades auldnomas en su desurrollo v concrecion de las
ensenanzas minimas, no podian llegar a cerrar el cumiculum porque lenia gue
haber una posibilidad de adaptacién por parte de los centras educativos, que
cstaban obligados a hacer un proyecto curricular de centros y sectores educati-
vous. Este proyccto curricular de centros era el gue acababa concretando ese
curricnlo establecido por las comunidudes uuldnomas. La ides ¢s gue pensamos
como se podia garantizar la continuidad y la colierencia de lay intenciones edu-
cativas que se establecen 2 un nivel muy gendrico, hasta aquello que se aciaba
trabajando cn el aula; odos sabemos que lnego en este paso de un nivel a otro de
concrecién y en ¢l aula se pierde v se afiade. Afortunadamente, eso se ve como
algo positivo, perv Jo gue si se debiern garantizar s la continuidad mfnima con
las intenciones educativas desde los fines gencrales hasta 1o que cs la concrecidn
del trabajo en los centros educativos.
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MARL: Hay un renglén gue ti dices fue innovador y parece gue miuy desafiante,
lo conueimos mds o menos de cerca aqui en México con la presencia de alpunos
profesores que estuvieron trabajando con nosotros y es el de la integracion de las
personas con necesidades educativas especiales: j(Qué balance harias ahora?
; Qué ranto realmente se avanzd en cse sentido? jQué gueda por hacer?

CCS: Bueno, pues yo creo que se avanzo muchisimo, digamos que en nucstro
caso, lo que es el trabajo con nifios v con jévencs con necesidudes educativas
especiales, graves y permancntes. Esta emitica jugd un pupel importantisimo en
toda 1o refornug, aunque en realidad partio de una propuesta que se elabord en
Cataluna en su primera versién al modelo, para hacer una adaptacion del
curriculum establecido con cardcter general a la Ley de Integracién ¢ incorporar
a los alumnos con necesidades educativas especiales, digamos en el 1980 o por
ahi. En ese entonces todavia funcionaban para la educacion especial los famosos
PDI (Programas de Desarrallo Individueal), que eran en realidad un carricule
alternativo al curriculum oficial, pero como €80 pasd a ser competencia de las
comunidades auténomas, eén aguel momento Catalufia se plunted la adecuacion
dc los PDI v cuande nos pidieron nuestra opinién y propusimos que lo que se
tenfa que hacer no era adaptar un curriculum alternativo sino revisar el curriculum
general para ser lo suficientemente abierto v flexible, de tal manera que sc
pudiera hacer adaptacidn corricular en funcién de las caracteristicas d¢ los cstu-
diantes, no sélo en ¢l caso de los alumnos con necesidades educativas especiales
sino de todo cl alumnado, uhi fue cuando hicimos esta propuesta de modelo de
curriculum cuye finulidad en un principio no era servir de base para el disefio
curricular de la reforma, sino para desarrollar una politica de integracién de los
alnmnos con necesidades edocativas especiales en Catalufia. Eso lucgo va sc
engarz6 con ¢l tema de 1a reforma edocativa espufiola y cuando Hegd el momen-
to de plancar su desarrollo el modelo que existiv @ nivel operativo y que se habia
utthizado, cra ése,

FDBA: Digamos gue era un programu curricular que inicid centrado en la pers-
pectiva de la inlegracion de personas con necesidades educativas especiales y
cambia a una propuesta més abierta y potente de educacion para todos...

CCS: Exactamente. El trabajo con fos alumnos con necesidades especiales fue
fundamental porque estd en el propio origen del planteamiento curricular de la
reforma, luegn de eso se generalizd al conjunio de la reforma y rcalmente dentro
de ella y de la LOGSE las necesidudes educativas especiales fueron objeto de
una atcncidn cspecial. Realmente pusumos en diez anos de una situacion en
donde lu inmensa mayoria de los alumnos con necesidades educativas especiales
estaba atendida en centros especificos, a una situacion a finales de los noventa
en donde la inmensa mayoria de los alumnos con necesidades educativas espe-
ciales estd en régimen de integracidn cn escuclas ordinarias, cxccpto casos de
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extrema gravedad, de multidiscapacidad, donde cfectivamente no es posible;
esto no lo pone nadie ¢n causa ya, al menus en la educavidn primaria. En la
educacion secundaria ticne todavia una aceptacion no tan entusiasta, pero tam-
poca rechazo, porque o los profesores de educacion secundaria los alumnos que
les perturban no son los de necesidades educativas especiales, son los alumnos
que etiguetan como “revoliosos”. Esle cambio de cultura por lo demas especii-
cular, ¢s otro de los logros indudables en todo el proceso de reforma, que nadie
pone en entredicho.

MARL Esv precisamente querfa preguntacte, si se ha logrado un camhin de
enltura educativa que ¢s ¢l mds dificil.

CCS: Tolalmente. Ese ¢s otro de los logros, sin lugar a dudas, que s¢ ha produci-
do, hacer que realmente ¢l alumno integrado reciba en un centro ordinario la
alencion necesaria, que en teorfa todos estamos de acuerdo que la integracion cs
la mcjor respuesta educativa para el alumno con necesidades educativas especiu-
les, siempre y cuando se garantice que tene los recursos y los apiayos necesa-
rios. Por ejemplo, en los centros de secundaria no solumente hay psicélogos y
pedagogos, profesores de psicologia y pedagogia, como les llamamos nosotros,
sine que hay lambién profesores de apoyo para los alumnos con necesidudes
cducativas especiales integrados. En las plantillas de los centros de primaria hay
un profesor por grupo, mds los especialistas, mds un profesor de plamtilla de
apoyo pary los alumnos con necesidades educauvas cspeciales integrados. Ha
habido un esfuerzo ccondmice importantisimo y dlimamente también, aungue
hay que decir gue en estos Gltimos ocho afios, esa progresidn en inversién de
recursas, sobre todo personales, de apoyo a la integracion, se vio sensiblemente
disminuida; esperemos que uhoru vuclva a despegar,

MARL: Y en couanto a lu acreditacion de nivel a nivel de escolaridud: Juvicron
alguna dificultad?

CCS: Ha habido dificultades de comprension, de aceptacidn, pero siecmpre al
final de la educacion. Ha habido un aspecto que ha facilitado mucho esto v es
que la LOGSE comportd un cambio de normative de la evaluacién, entonces, la
promocién sin ser automdtica, 57 proponia que 4 lo largo de la educacién prima-
ria los alumnos podiun repetir como maxime un aio, un curso, v en cducacion
secundaria otro curso y excepeionalmente uno mas. La promocion no estd ligada
a superar todas las dreas sino a un juicio del cquipo de profesares del centro
respecto & qué era mejor para el alumno si promover o permanecer un ano mas
independicniemente de que hubiera suspendido una, dos o tres asignaluras, esto
también ha [ueilitade mucho el que no se crearan problemas de acreditacién
durante el proceso de educacidn obligatoria,
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MARL: Y en definitiva, por lo que dices, la integracion es una camcteristica de
lu reforma, un componente que los nuevos signos polineos no han imentaxdo
revertin pues ha sido ampliamente aceptado por todos los sectores ;verdad?

CCS: Como hay cosas que son irreversibles, todo esto de la ampliacion de la
educacian obligatoria, ¢l principio de una ciena autonomia curricular por parte
de los centros en lo que ex la concrecion del curriculum, componentes del
curriculum como la integracion de alumnos que ¢s la mejor respuesta educativa
posible en la atencion 4 los nifos v minas v jovenes con discapacidades. Otro
aspecto por ejemplo que nadie cuestiona, es que hoy los profesores en Espana
hablan habitualmente. sin que eso les perturbe, de que ensenan procedimientos y
que ensenan actitudes, que enseian valores, es decir, todo ¢sto ha entrado a
formur pane de lo que ¢s el vocabulario, Bueno, al lado de ¢so hay mil proble-
s, pero ¢so ha supuesto un cambio, realmente sélo falta leer revistas o (omur
un cuaderno de pedagogia de hace quince anos y verds que ni el lenguaje, ni los
problemas son los mismes; muchas cosas tienen que ver con la propia evolu-
cion, pero ahi se ve ¢como va han pasado a formar parte del acervo comun
iérminos, plunicamicntos, que cstaban en la reforma originalmenie.

FDBA: En relacidn a esto del cambio cultural. v en cuanto a los docentes, estds
comentando gue hay un cambio cn los lenguajes ¥ concepeiones, lo gque hablan
ahora, lo que problematizan respecto a los temas educativos. Yo tengo muy
presente aquel trubujo donde Ignacio Pozo dice que lo que cambia mucho es esta
representacion acerca de lo educativo, que si se mtroducen innovaciones, nuevas
formas de ensefanza, pero que hay mucha resistencia a cambiar la culura de la
evaluacidn. ;Cudl ¢s e punto de vista? [ Cudles son a to juicio los cambios mas
significativos en los profesores? [ Qué tarea pendiente queda todavia por hacer”

CCS: Pucs vo diria que lo pendiente ¢5 un 99% v lo que se ha consepuido ¢s un
1% ¥ aclaruria inmediatamente después de eso que ha merecido la pena ese 1%
v gue st no sc hubiera intentado, tampoco ese 1% hubiera cambiado. Quiere
decir que yo veo una ciertn ingenuidad del acadénuco, yue se plantea los cam-
bios ¥ las transformaciones sociales realmente complejas, en 1érminos de poner
de relieve lo que no se ha conseguido, menospreciando la importancia de los
pequeiios cambios que si se han conseguido. Poner cn marcha procesos de
transformacion social amplios de verdad. gencra resistenciy, reacciones v s al
final s¢ consigue ese 1%, ese 1% es extraordinanio a condicion de no olvidar que
continia hubiendo el 99% que no se ha conseguido y que por lo tano hay que
continuar, Yo nunca crei gue con lo reforma fuéramos a resolver los problemas
de la educacion espafiola, nunca me lo cref porgue primero, suponiendo que
hubiéramos acertado, que va es mucho suponer. suponicndo que se hubicra
hecho bien todo, hubicran aparecido nuevos problemas, nuevas dindmicas. Yo
no conozeo ningdn ¢cambio en la historia de la humamdad, que haya sido de
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verdad un cambio prolundo. que primero, no haya costado cuatro, cince, seis
décadas de llevar a cabo. segundo, que no hava provocixdo f:unlrarruc:r.:im;:; en
:}ijmms. realmente virulentas, dizgamos de negucion. Todo cambio verdadero
sicmpre ¢s un cambio complejo y dificil y que no consigue mds que una peque-
fisima parte de lo que se pretende, que implica reacciones en comra. Al final lo
que hay que valorar es, primero, que uno debe ser muy prudems y pensar que
esto es a lurgo plazo, segundo, que uno nunca acierta todo o que quisieTa seertar
¥ tercero. que imcluso cuando se aciona a veces no o posible, porque tas dinao-
cas sociales son complejas v no basta con tener la razén académica o cientifica
pari que fundamentando lus propuestas de cambio en eso los cumbios se produz-
cun. En fin. que hay que darle mucho tempo ¥ Iy que estar dispuesto a corregir
¥ ajustarn mcesanicmente.

FDBA: Explicanos ddnde ubicas ese 1% del cambio. especialmente en lo que
huce a los profesores:

CCS: En los aspectos gque va he comentado ¥« por ejemplo. en o ampliacién de
la educacion obligatoria. en la toma de conciencia de gue no hay que enseniar
solo hechos v coneepios sino que hay que enseiar a saber hiacer. a saber estar, y
en que los profesores sepun que son agentes del carriculo,

FDBA: .Qué dirias ha sido lo sustancial en la transformacion de las priclicas
educarivas al interior del aula?

CCS: Yo diria que fala mucho, yo abi soy un poco mds pesimista, primero
Parque €50 creo que es lo que mids cuesta cambiar, v segundo porgue yo sicmpre
he pensado que en realidad va antex de I reforma habia muchos profesores E|ue
haciun magnificas practicas y no ¢ s los que hoy en dia siguen hacicndo
magnificas pricticas las harian igual si no hubiera habido la reforma. Pero creo
que ahora las pucden hacer mejor, con mas tranquilidad y con més apoyo, lo
cual ampoco es una cueston menor. Ahi veria una gran diferencia hasia 1996
pucs a partir de entonces los profesores mas innovadores probablemente no han
dejado de hacerlo, pero hasia 1996 lo hacian con apoyo ¥ con reconocimiento.
La admiristracion no hace el cambio, pero sin ¢l apoyo promocional de lu
administracién no hay cambio social amplio en verdad.

MARL: Al hilo de tdo esio, 1 has side invitdo u participar en varas reformas
educativas en Lutinoamérica: en Brasil, en Chile. en México en algin momento,
aungque creo que ea un nivel menar. S€ que la preguma que te hago es muy
compleja. pero: jeudl seria en este momento tu vision de lo quc ha sucedido con
eslas reformas educativias?

CCS: Yo dina que no he sido invitado a participar en tantas reformas educativas
en Latinoamerica: en algunos momentos puntuales he asesorado a Argentina en
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1a elaboracidn de lo que ellos Haman los ¢ontenidos curriculares basicos. Pero
muy puntualmente en el inicio, participando en un seminario y apontando ideas,
pero no en un asesoramiento continue. kn Chile, wres cuartos de lo mismo,
digamos gue yo he purticipadoe en reumones con gente del ministerio. on donde
hemos intercambiado opiniones v en Brasil es donde quiza tuve una presencia
un poco mayor en lo que Tue el proceso de elaboracidn de los Pardmeluos
Curriculares Nacionales.

MARL: ;En goé medida estos procesns se inspiran o son similares a la reformia
cducativa espafiola?

CCS: Lo gae pasa es que todos ellas, mis alsunos otros desde lueeo, han tenido
a la Reforma espaiola como relferente por una razdn tundamental, porgue ¢s una
de ks reflormus en donde mayor esfuerzo de explicitacion s¢ ha hecho de los
principios, de los procedimientos v del modelo seguido para disenar. cluborar
propuestas e implementar cambios. Cuando las experiencias son muy ricas pero
desestructuradas y difusas es mucha mas dificil fomarlas como referencia que
cuando uNo s¢ CNCUCNIr CON Una propucsia que s¢ plinica de lorma sistematica
v orgunizadi, desde como eluborar el curmeulum hasta cudles son lus medidas de
desarrailo curmienlar,

En casi todas csas reformas latinoamernicanas e cncuentras objetivos definidos
en ternunos de capacidades, en todas le encuentras el principio de aulonomia
curmicnlar de los centros como un principio importante. Bs decir, 1@ encuentris
una serie de elementos pricticamente en lodas las propuestas de reforma educa-
nva hechas en Latinoamérica en los noventa, que no tienen sdélo su referente en
la reforma espanola, poryue on realidad son ideas que estdn Notando por ahi por
lo que atribuir 2 ella —la relommau espanola- solamente la mfluencia ¢s quizas
exvesivo,

MARL: ;Te purece que hubo un trasuntamiento o copia de los aspectos genera-
les del modelo? Porque algunas personas llegaron a decir que si ers onu especie
de réplica. incluse como si se tratara de una especie de colonialismo intelectual.
£ 1'i como ko muras, César? ; Crees que hubo demasiada imitacian en ese sentido?

CCS: La verdad se me hace dificil responderte, porque no conoreo tampoco lo
suficiente desde dentro. es decir, yo no participé en la toma de decisiones que
pudo llevar a csas reformas. En todo caso, las ideas las encuentras en la reforma
espanola, insisto, en una forma sistematizada, pero todas cllas por separado [as
puedes encontrar, por gjemplo, en lu reforma inglesa. Es decir, que son todas
ellas ideas que pululan y que las puedes encontrar en la reforma mglesa o en la
reforma francesa; lo que pasa es que en la espaiola estaban sistematizadas y yo
no creo por tanto que fuera una copia demasiado mimética, pues de ser asi se
hubierun copiado otras cosas que no se copiaron.

MUA R L. v F. Dise-Bazmiua A,/ La Reromua cosescinae ESPARDLAL LN BALANCE.., is

FDBA: ; Qué puedes decitnos subre lu postulacién de unos ejes transversales?

CCS: Lo de los ejes tapsversales fue otro elemento que aparece ahi. Pero es
verdad que In de los ejes transversales wsladamente 1o encuentras tunbién en el
curriculum inglés. la diferencia es que en el curiculum espuiiol estd formaliza-
do. esiructurado y sistematizado todo en una perspectiva de conjunto. En la
refurmi espaiola dimos una gran importancia a todo lo que lwnamaos las “medi-
das de desarrollo currieular” y siempre deciamos y estd escrito asi que el
curriculum por si' solo no sirve de nuda si no s¢ ponen ¢n marcha una seris de
medidas de desarrollo curricular que tienen gue ver con programas institucionales
de lormacion inicial ¥ de servicio al personal, programas de eluboracion de
mateniales didacticos, programas de potenciacion de la innovacion, programas
de evaluacion de pricticas docentes, programas de supervision, programas de
orientacion y de puesta en marcha de servicios a wdo el profesorado. Y, por
vierto, odas cstas medidas han sido copiadas en mucha menor medida,

MARL: En efecte, como dices, muchas de las 1deas estaban en ¢l zeitgeist, la
atmosiera inclectual de la época.

CCS: Yo creo que si, tampoco inventamos la pélvora en Espaiia, lo que hicimos
fue ver cudl era la tradicidn, analizar cudles eran las pricticss méds exitosas de
coleetivos de profesores. ver cudl era el panorama internacionul, hacer un angli-
sis de lo que nos purecia mds sensato v de alguna manera organizar v estructurar
todo eso en una propucsta de conjunie, La novedad es la articulacion y
estructuracion de oo eso en una propuesta global,

FDBA: Quisiern volver al tema de los ejes transversales: me gustaria escucliar
comentario acerca de qué balance haces al respeeto, gué logros, qué cosas gue-
daron pendientes. porque la inroduceion de los ejes transversales implica un
cambio muy fuerte en un proyecto curricular, en los profesores, en toda la
dmdmica de la institucion educativa. ..

CCS: Bueno, yo creo que ahi, como en muchos temas, hay gue diferenciar
primero per miveles educativos y luega a nivel de lo que podriamos lamar la
representucion de lo goe deberia ser y 1o que realmente se hace, A nivel de
practicas educativas, vo dirfa gque nadic duda que los temas transversales que
antes ertaban fuera del curriculum han de insertarse en €1, nadie duda yue tados
los contenidos y objetivos relalivos a eso uenen que estar inscritos on el
curriculum, sc tienen que trabajar: eso es un avance, purque have guince sios no
lo teniamos. jHasta qué punto eso se traduce en las pricticas educativas? yo
diria que ali es donde hay que hacer la diferencia por niveles educativos: en la
educacion infanul y primaria sin lugar a dudas ha habido avances espectaculares
¥ gran parte de estos temas transversales han ido entrando 2 lo que es el trabajo
en las aulas. En la secundaria muchisimo menos, porque ¢l personal de secunda-
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rigs tene una teadicidn mucho més disciplinaia v le es mucho mas dificil, ¥ @an
es verdad que hay meaos modelos de como transversalizar e Lo minacon lemis
traves de lus disciplinus, ¥ por lo tanto ahi 22 uno de estos punlos en que yo Jiria
que falta mucho por hicer aungue se agradezea o realizado,

FORA Cn worno a los llwmudos ejes rransversales ¢85 donde realmente ¢ interpe-
la ol curriculum desde b sociedad, es donde aparece L ilen de una formacion o
desarrollo del individuo en un seatido mids amplio. o que nos [leva a declum
gue las (nes de la educacion no pueden @star centrados nada mas ¢n el uspecto
academicista v menos en ¢l aprendizaje de contenido disciplini per se...

CUS: Ya. pero tienes que daric cuents gue a los profesores de -,a-:uuudmrin Tes,
cR@st A0 PORGUS. ¢n nuesuy pais al menes. son expecialislas en ly materid que
enseiian y les cussw tratar los temas transversales. Pero tambeén hacen i:u‘.lu
modelos operativos concretes, sobre coimo iabijar desde dilerentes d"fwiplum'u
aulos lemas mansversales. Agui. coma en nmwchos otros temas de Lo relooma. yo
Cleq e A Veecs semos muy injusios con el profesorada. porgue pedimos gque
hagan cosas que son muy diffciles ¥ para [38 gue nosobins nisnns ne les damos
modelos operatives ni reales, concretos, que pudieran al menos s:f.w.'ir.!ca comy
punts de urrarque para poder evar a du prictica lo que a nivel dec principios csid
muy claro. Yo cred que en oso tengieus Lmitaciones de conocimuenta cixntifi-
i lécmico por parte de las distuntss cicncias d2 la educacion, ponjue muchas
veres |2s ideas parceen clargs, somos muy  buenos dicizndo a los profesores lo
gue deherian hacer, pero somos mucho menos busnos dandoles in.-:trmm:_nm-;
Johte cémo hacerla, Axf hay un reto que twnbién deberiamos asumir. Pur gjem

plo, ¢; distursa sobre la atencidn & la diversidad resulia facil. pero cuuqdu Lciies
i aula con rreinta alumnos, -egqui me consta Gue Son Mmucho mas. § s une
digames que es un borderline, uno digamos gue Hene problenas umlt’:-ri»:t:-h. dos
que ticnen problemus de lenguaje severos. 1es magrebies, dos que ﬁdtﬂm_:‘. aca-
han d= Hewar v no eskin escalarizados. . pues clare, poner en marcha actvidadss
divcruiltc;l'deu-..:.; diversificablies v que los alumnos prcdan enirar 2 Cstus achivida:
des desde diferentc nivel no es fieil de hacer. y no tencmos muchos madelos
concreios de practicas en condiciones reales para ofrecerles o los prolesores. En
consecuencia, cuando nos dicen que soMOS UNes woricos, pues lienen paric de
riz 0,

I'DBA: Y probablemente nosolios mismos, ¥a sca los psiciineos, _Iu:-, p:dalgn}g{:a
o las didactas deberiamos revisar s1cn nuestro espacio de docencia ¢ de lorma-
¢itn de esos profesiorales también hemos incorporadn oda exta 1dea de wen-
cion a1 lu diversidad que cstamos demandando que incorporen los profesares 4
sl praciicas.

WA RBenl v F Paar-Barpioe a f1.4 TRy, o PR LR AR AT i HAC AHCE E-r
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CCS: Una de las eosas que aprendi en el proceso de weforig v gue mds me han
servido., ¢s justamente darme cuenta de las limitaciones cientilico-téciicas que
tenemos desde Lus llamadas Cicnctas de la Educacidn ¥ concretamente de Ly
Psicologin de la Educacion para dar respucstas operalivis ¥ concratas 4 muchas
die lus cosas que pruponemos vy pustelasos. A wvel de discerse las tenemos
claras. pero luego los prolesores cncuentran dificil su aplicacion y se resisten,
Muchas veces no saben oomo hacerlo v no somos capaces de avudarles o de
darlex« elementos para lograrlo. En ¢l proceso de la refonma cducativa cipanola
yO €510 lo send muchisimas veccs, siuaciones en s gue Jdices: jno s€ mis y
deberiz saber!, ;po sé s o donde puzsdo buscm!

Ahora. quizd me he pasado porque, pese o lo dicho. Creo que en esie momento
hay muchos st umentos inspirados ci puncipios constmictivistas que pueden
ser de gian utilidad, Yo misme ntilizo muchas hermmientas a mvel éonico gue
e<tin inspiradas en el constructivismo. Es deeiwr. hago cosas como explorar ¢sta-
dos iniciales, aphear sccucncias de claboracion en los contenidos, usar insiru-
mentos de motvacion, proponer metds mis cenurudus en procesos que en nesol
tadus, enmplew wapas concepluales Wita a nivel de evaliasion como a nivel de
orzanizacion de contenidos, recurrir a estrategias didacricas de cesiim del con-
troi. ¥ atras muchas herramientas posibles. ay wna gran diverswdad de inseru-
mento: elaborados dentre del enlogue construciiviatd, pero ¢n €52 CONKxio yo
diria que lo mds duil que le puede proporcionar @ constructivismo & un profasor
no os lu psicelogin diddctioas, sino las herramientas de sodlisis de lo gue hace,
para gmender lo que hace, porgqué lo lace, cdmo lo hace v qué resulta de= ello,
Na darle 1a respuesta sino darle slementos pars que ¢ sea capaz de generar la
respuesti. parque ki oiro no lo consepuiremos nunca, porque cada proceso edu-
carivo ¢s diferenre, cada grupo o5 distinio. cnonees nUNCE ¢NCONITIIEMOs, VO
Creo sinecramente, nada gue 5o pueda uplivar de manert mecanica y aulomalica
Por ciemplo. en o gae atane a las praciacas de evaluncion. To gue exphicibanos
recientemente en un vongreso en Veracriz es que el reto desde el punio de vista
de una formacm constructvasta ne eés decirle a un profesor comao tiene gue
gvialoar, sino decirls “cuando cvalias de osta mancru. ¢ que mereee lu pena
mirar, para ver 511 sale biea o no e sale bien. ¢s esie y agquelio™; es deair, dar
¢xtos instromentus de feclura porgue crew que ¢so es lo gue Te servird loego en
cualquier logar, Es nmwy Importante que conozea diversos mados, de evaluar,
pero es nas importante gue fenga instrumening parn saher cndnde puede utilizar
uno u otre adecuadamente.

Resribeiekin: 30 e nonvienibrn 20004 = a’u‘-h‘;rmdu; FO0 de dicivmibre 2004
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PERFIL PROFESIONAL:
UNA PREOQCUPACION SIEMPRE PRESENTE

MARIAADRIANA AL DIBERT ARIAS

RESUMEN

Lo actuales processs de Acraditacion en lon cuikes particaipan las careeras Universitanias en
WACSIrG pals, han pugsta e releve la imlmilu'.ll.'.l:l tes lay delimicidn e sus Perl les Profscsional zs.
El Perlil Profesional es ¢l refereme de wodo Curriculo, de alli que o findamental considerar ¢l
Diseie Curriculor com ¢l precesa que ke da fornta al cursienlo yi e fundamenta T carrers
profesinal determna el Porlil Peofesional. organiza la estiuciora carsiculur v realiza tna eva-
lacion conneaa del comiculo. Espocificamente. frente a Lz definicion del Parlil Profesional se
deben considanic los componentes qus (o imegran.

Siaceptamos gue on la Sociedad del Conociiniento se debe formar en competenciag v no en
conteridng, ¢l proseate articalo puestea ceiles son csos CIMTPONE e s & considerar expresados
=0 las competendias gue se acuerda desarrollon y apoyar en cady wno de dos alumnos a los
cunles 50 les vo a cerificar. dentro del U parmdinng, s comperenclas profcsionales,

Palubeas clave: Peclil Profesionn: Carrcnum: Thisaio Curriouiar; Compciendia.

PROFESSIONAL PROTTLE: AN ALWAYS PRESENT CONCERNMN

ABSTRACT

The Acerediting processes in s aich university cartivrs of our countiy sre cirreatly paricipatirg
have Righlighaed the importance of the definiion of theie Professional Prodiles

The Professienal Paatile st base o every resume, Trzrefore, the Pesume Lresign s a fun-
damental provess consadered as the e strociire supparting the professional carmier of the
applizant. I determings lus or her Protessiona] Profi'e. organizes the curricular stracture and
allows o permancnt evaluatior of Ihe resne. In pariiculsr, regarding the defivinon of the
Protessional Profile. the components integiating the same shall be considered.

I we acvep. thatin the Saciety of Knowledge poople shallke prepared i 1 the urca of competences
and not i contents, the present arficle shows which are ihe components 1o be considerad,
expressed through the compelences agreed (o be developed. and remlorced in cach studemt
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whose orofessional compeences are W be certilied within this new paradigm.
Rey words: Professional Protile, Resume, Resume Design, Competence.

INTRODUCCION

Los procesos de formacion profesional en las universidades chilenas se enmarcan
actualmente én un escenario nuevo que ex el de la acreditacion. En esia perspecti-
va, la definicién de los Perfiles Profesionales de las carreras universitarias cobra
real y fundamental imponancia, dado que como ha indicado la Comision Nacional
de Acreditacion de Pregrudo (CNAP) el marco para la evaluacion de las carreras ¢s
el Pertil de Egreso. formuladn sabre Ta base de las normas de la profesion y las
arientaciones institucionales.

Estos procesos exigen una definicion pertinente v congruente al quehacer
especiflica de una carrera. Asi. el Perfi] Profesional debe contemplar las compe
encias a apovar v desarrollar en cada wno de los alumnos v que han sido
defimdus temendo en cuenta uneo el mundo gcadémico como el mundo externe
a lan Universidad, esto es, ¢l mondo secial y laboral vinculado a la carrera,

La CNAP, ha definido perfil de ¢greso como “el conjunto de competencias
(conocinientos, habihdades v actitudes) gque wodo ¢cgresado debe dominar como
requisita para oblener el (ulo habililante pam ejercer su profesion”™. (CNAP,
20011 Lo que se certifica, por lo tanto, no son los “estudios™ gue alguien ha
realizado, sino su competencia profesional.

En muis de una ocasion se ha senulado que Ja formacion Umversitaria dista de
lo gue el entorno laboral y social requiere; vna vision de la educocion centrada
en contenidos ¥ no en las competencias del perfil profesional, produce una
formacion universitaria lejos de la sociedad v del conocimiento operativo gue
@sta reguiere.

De tal manera que hoy és imprescindible que las carreras hagan una revision
v/o redefinicion de sus Perfiles Profesionales, que contemplen las competencias
académicas, ocupacionales v de personalidad gue permitan, en forma prospectiva,
responder 4 las demandas de la sociedud,

Es por esto, que este trabajo pretende dar una primera aproximacion a los
elementos necesanios de considerar en la explicitacion de un Perlil Profesional.

Entendiendo que es ¢l Pertil Profesional ¢l referente directo de un curriculum
¥ que la revision del curriculo estd dirigida a analizar las relaciones que existen
entre las demandas de un Perhl Profesional determinudo y los reguerimientos
academicos gue la estructure uoiversitania ha planificado y programado para
Hegar a satistacerlo, es gue se comenzard por concepluar 1o gue curriculuem
mvolucra.

MoAL AUBIRFET AL F PERFD FROCESIOYALL URA HER VESCY RIIMFRE FRESERTR 1

CURRICULUM

El curriculum es una seleccion de la cultura pedagégicamente adaptada por lu es-
cucla, por lo tanto no se puede comprender fuera del contexto concreto en gue se
realiza ni de las opciones politico-ideologicas., soviales ¥ episiemologicas que se
sustentan, y cuyos contenidos s¢ transmiten tunto por lo que se declara explicita-
menle come ¢l obijeto a ensefiar como por lo gue se oculta ¥ se deja de enseiar. En
efecto. en el curriculum se concretan v toman cuerpo una sene de prncipios de
indole diversa —ideologicos. pedagdgicos, psicopedagdgicos— que, lomados en su
conjunto, muestran |3 orientacion general del sisteina educativo (Coll. 1997).

El vocablo Curriculo proviene de la palabra de origen latin - Curreculinn que
significa Plan de Estudios. La Real Academia Espanola (1984) lo define como
“Conjunto de estudios v pricticas destinadas a que el alumno desarrolle plena-
mente sus posibilidudes™. 51 bien tudos entendemos la que es, en Wrminos gene-
rales, expresar lu que es el curriculum es dificil. pues priciicamente cada espe-
cialista liene su propia definicion con matices diterenciales, de tal forma que
existen diversas acepciones dc este érmine. Ademas. toda concepcion del
curriculum conlleva un significado politico, gque concieme a cuestiones relativis
& quicn debe tomar las decisiones y vl debe ser ¢l papel de los difercates
agenies implicados. De este modo, Bolivar (1999), cxpresa que las diferencias
cntre las definiciones de curriculum provienen de valores, pnondades y opeiones
distintas no siendo una cuestidn imprescindible lograr una definicion simple de
curticulum, que padria bajo una aparcnie claridad ocular diferencias, pues al
aceptar la complejidad y pluralidad conceptual. se ponen de manifiesto Jas diver-
sas dimensiones o caras gue constiluyen la educacion.

Coll (1997 sefalando la imporiancia del curricubo indica que en €l se concre-
tan y toman cuerpo una serie de principios de indole diversa —ideologicos. peda-
pdricos psicopedagogicos— gue, tomados en su conjunto, muestran la onenta
cion general del sistema educativa. Asi, para €. ¢l curriculo es un eslabon que se
sitGa entre la declaracion de principios generales ¥ su waduecion operacional,
entre la tearia educativa y la prictica pedagogica, entre la planificacidn y la
accion, entre lo que se prescribe v lo que realmente sucede en las aulas.

Un andlisis gque realiza Diaz Barriga ei al. (1992) acerca de las diversas
definiciones que se encuentran de curriculum, permite ratificar ¢l hecho de la
existencia de maltiples formas de entenderlo cuando observa que algunas de
clius se refieren al curriculo incluyendo elementos intermos ules como especifi-
cacion de contenidos, métodos de enseflanza, sccuencia de instruccion, objeti-
vos, evaluacion, programas, planes, relacion macstro-alumne, recursos materia-
les y horarias y, otras, incluyen cucstones tales como las necesidades v carcte-
tisticas del contexto y del educando, y los medios y los procedimicntos para lu
asienacion de recursos y caracleristicas del egresado.
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Ll gran aparte o la concepcidn de lo que Curriculum involueri, es o que @
COMINUACION S¢ eXPresd:

Lin curnculum es ana lentativa pars comumcar [os principios v rasgos esen-
ciales de un propdsita educativo. de forma tal que permanezcn abierto u discu-
sion critica y pueda ser wasladado efectivamente a la practica. EL curmvule, nids
que la presentacion selectiva del conocumiento, mis gue un plan tecnologico
altamente estrocturado, se concibe hov comoe un marco en ¢l que hay que resol-
ver los proldemas concretos que plantca en sittaciones puntuales y tambien
coneretas (Sienhouse. 1984).

COMPOSICION DEL. CURRICULUM

Los corricula difieren entre < en razon de IS CICUNSIANCELS ¥ CUMBCLETISLICAS Pecu-
liares de los procesos de ensefianga-uprendizaje que ol Empero. aungue los
curricula diticren en cuunite al wivel. la duracion de los estudios, los propoasitas,
ele . comparten ina estrucluri o compesicion comiin: en ellos se encuentran los
elementos que se nmestran en la Fizura 1.

L Objetivos Curriculares: som los propadsitos educativos gencrales gue sc
persigiien con un sistema eipecifico, particular, de cnscianzi-aprendizae.

e

Plan de Estodios: es el conjunto e conenicos seleccionados para el
Jogru de los objetivos camicnlancs, asi como [a organizacion y secuencil
en yue deben ser abordados dichos contenidos, su importanciu relativa y ¢l
tiempo previsto para su aprendizaje.

1. Caras Descriptivas: son las puias detalladas de los cursos, es decir. las
formas eperativas en gue se distribuyen y abordan los contenidos seleceio-
nados.

4. Sistema de Evaluacion: es [a orzanizacion adoptada, respecto a i adnu-
ston. evaloacion. promoecidn v acrediasion de los alumnos, Mediaote este
stslema e reguia ol ingreso, trinsio v egreso de los estudiantes, en Tun
cion de los vbjetivos curriculares | Amaz, [987)

Conviene destucar que ¢l curriculum ¢s o sistena, en cuinta que ey un todo
organizado cuyas partes son mterdependientes, s cuatra clementos destucados
deben estur coondinados entee sipara que ¢ logre el propasite central de todo
curriculum: suiar un praceso de ensefianza-aprendizaje, organzandolo. Un
curriculum en el cual no hay concordancia entre sus clemenios. provoa und
conduceion desordznada v hasta contradictoria de la ensefianza v el aprendizuje
[Arnaz. 198 3).
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Figura | Elementos gque vontforman un Curmculum
Foente: Amae, 1983

DISEAD CURRICULAR

Planeacion Edncativa

Cualguicr disefio curriculur debe apoyarse cn la planeacion edocativa pari, df eslil
manera. clectivamente contribuir al Togro de los ohjerives socialmente willidos a
wavés de lu educacian. De acuerdo ¢on Llarens, MeGinn, Fernindez v Alvares
(1981} citados por Diaz-Bamiga ef al. (1992) Ja plancacion educativa ex:

el proceso que busca prever diversos fuuros o relucion con 1n-;. prove-
sos educativos, especifica fines, objelivos ¥y metas; permiic la delimciin
e cursos de accion y. a partic de éstos, determing los recursos ¥ estraie-
giis mids apropiadas para lograr su realizacion,

I.a pluncaciin educuliva requicre siempre de un proceso Idgi;u y sistemalico
con la finulidad de gue se realice en lus mejores condiciones posibles. La Figura
2 miestra las fases que se distinguen en la plancacidn,

Centrandu el interés en la Plancacidn Universitaria, €sta se debe realizar con
base en cuutro supuestos definidos por Taborga (1980, En: Diue-Barriga er al.,
1991y,

1. Supuesie epistemolozico

2. Supusste axplogico

3. Supuesto telealdgico

4. Supuesto [uturologico
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El supuesto epistemuligico establece que la planeacion se fundamenty en un
prin¢ipic de racionalidad. Dos aspectos se destacan en este supuesto: primero,
los fundamentos conceptuales de la planeacion y, segundo, los métodos de cono-
cimiento gue se utilizan en el proceso de pluneucion. El supuesto axialogico ey
el que aseme determinados valores que sirven para validur ¥ orientar las distintas
lases del proceso de pluncacién v, para disefiar posibles vpciones de accidn v
cstablecer criterios sohre cuil de éstas es la mds conveniente. Fi supuesto releo-
Iogico considera que la plancacion esti condicionada al logro de ciertos fines.
objetivos y metas. El supuesto futuroldgico considera que la planeacion [rosee
una dimensidn anticipatoria: tiene sentido de fumirizacidn.

Flansscion ‘
|
Dm,g_:mshwl Arnalizs de la Diseilo v TR B Eummm: —|
L il ez del evaluaaon de
. problema lns prstinhidodes
' de acoidin '

Figura 2: Fases de la Plancacion
Fuente: Diaz-Burriga etal., 1992

De acuerdo al mismo autor, las etapas de la pluneacion universitaria son:

L. Capuacion de la realidad
L Tormulacion de valores
3 Diagnastico de la realidad
4 Futuro deseado de la universidad
5 Medida existente para actuar en la realidud universitaria
6. Futuro factible de la universidad
7 Seleccion del futuro de la universidad
8 Elaboracién de planes v proyvectos
Y.  Ejecucian de planes y proyectos
1. Evaluscion v seguimiento
Sin embargo, es necesario reconocer los problemas que plantea la planifica-

cion de lu educacién, en particular en los paises en desarrollo, los cuales surgi-
rian, como lo indica LIPE (1990), en la etapa de aplicacion de los planes, lo cual
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se explica por causas metodologicas v estructurales,

En el plano metodaldgica, en la elaboracion de lus politicas y de los plancs se
ignogan, casi sistemiticamente. las condiciones de aplicacion de esas politicas y
esns planes, v su posibilidad de e¢jecucidn. La informacion utilizada para elabo-
rar los plancs ¢s ante odo de nituruleza coantitativa, Poco responde €sta a sus
imperativos de ejecucion y Jde buena gestidn, ya sea en los establecimientos, o ¢n
el conjunto del sector educacional. Por ello. en lu seleccion de objetivos y de
programas no s¢ suelen tener suficicntemente en cuenta los medios reales de
adminisiracion. Ademds. casi nunca se complela la preparacicn de los plancs
con la preparacion de prograumas de accion v planes de ¢jecucion detallados
donde se precisun sus fases de desarrolle, las medidas que se hun de tomar y los
instrumentos y procedimizntos de aceion gue se ulilizarin, asi como las institu-
cionas v los protagonistas que deben imervenir en las difersntes etapas de su
aplicacion, etc.

En el plano estructeral, 1a lentitud y la Falta de profesionalismo y de motiva-
citn que caracterizan en NUMerosos paises o los aparios de la administracion de
la cducacion generan atuscanienlos que s¢ traducen en una aplicacion deficiente
de los planes (TIPE, 1990)

La Figura 3 esquematiza las fases, dimensiones v sectores de la pluncucion,
asi como lus dreas de la plancacion edocativa v los aspectos de cada dreu,

DISENO CURRICULAR

La funcion de diseiar el curriculum ¢s una de las facetas mids relevantes dentro del
conjunto de pricticas relacionadas con su elaborucion y desarrollo, recogiendo los
aspectos de orden téenico pedagigico mis genuimos, a través de los que cobra
forma y quedy prepurado pata su implaniacidn en la practica (Gimeno Sacristan,
1954,

El discho curricular, como mdican Diaz-Bamriza er ol (1992) y Beauchamps
(1975). forma parte de la plancacidn educativa, ¥y debe contemplar todus las
dimensiones de la planeacidn, asi como las caracteristicas del nivel educativa
con que se trabaja. Coll (1997), sefiala que elaborar un diseno cermcular supone,
entre otras cosas, traducir los principios que se plasman en un curriculo ¢n
normas de accidn. en prescripciones educativas, con el fin de claborar un insiru-
mento Gl v eheuz paca la practica pedagdeica.

Por disefio curricular se entiende al conjunto de fases y etapas que se deberdn
integrar en la cstructuracion del curriculo, lo que quiere decir que para confor-
mar un curriculo es necesario desarrollar el proceso de disciio curncular: por su
parte, Gimeno Sacristan (1989) sefala que el disefio es la tuncion de ir dandole
forma progresivamente al curriculum en diferentes ctapas, fuses o o traves de las
instancias que lo deciden v moldean.
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Figura 3: La planeacién, sus fases, dimensiones y sectores:
Areas de la plancacion educativa y aspectos por drea.

Fuente: Diaz-Barriga ¢t al , 1992

El disefio del curriculum tiene que ver con el momento de prever el desarrollo
o realizacion de la cnscianza para que las finalidades del primero se leven a
cabo, en coherenciu con ciertas teorias o principios pedagégicos, organizando los
contenidos y la actividad en funcidn de ciertas teorias del aprendizaje humano.
principios metodoldgicos, prever determinados medios, condiciones del ambien-
te de aprendizaje, etc. En la medida en que los curricula no son meras selecein-
nes de contenidos sino tado un proyecto educutivo a desarrollar en la prictica, el
df'seﬂn:: curricular y el disefio de la ensehanza son conceptos practicamente coin-
cidentes, puesto que es preciso prever aspectos mucho mis complejos que las
meras condiciones de aprendizaje de unos contenidos intelectuales,

El mismo Gimeno Sacristdn (1989) reflexiona sobre el disefio del Curriculum
diciendo:
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g5 la realizacién de una pricticu en la que es preciso deliberar entre
opciones, considerar circunstancias particulares de la situacidn en la que
se aplica, para la que no se puede disponer de estrategias rigoristas ni de
fundamentos muy precisos,

De acuerdo a varios autores citados por Diaz-Barriga ef al. (1992) enire los
que s¢ cuentan Tyler, Arredondo, Acuiia, De Ibarrola y Johason el disefio
curricular comprende las mismas ctapas que la planeacion (diagnéstico, andlisis
de la naturaleza del problema, diseiiv v evaluacidn de las posibilidades de ac-
cion, e implantacién y evaluacion) y puede enfocarse también desde diferentes
dimensiones (social, técnica, prospectiva, politica y culiural). En el diseno
curricular se distinguen las fases de Andlisis Previo, Diseio Cucricular, Aplica-
cion Curricular ¥ Evaluacién Curriculur. En la Figura 4 se representan cstas
lases.

Debe entenderse que el desarrollo y/o disefio curricular es un proceso, y el
curriculo, es la representacion de una realidad determinada, resultado de dicho
proceso.

La metodologia de disefio curricular elaborada por Diaz-Barriga er al. (1992)
toma sus bases de la teoria téenica del curriculum vy consta de cuatro clupas
generales que se esquematizan en la Figora 5.

[Fnscs del Disefio Curricular
Diseilo Aplicasin Evaluacon
curnenlag exerionine cumculi
_—i L — —
Figura 4: Fases del Disenio Curmicular.
Fuente: Diaz-Barriga er al., 1992
1. Fundamentacién 2. Delenminacuon 3.Organizacion y 4 Evaluacion
de 13 camena del Perfil esdnicturatiin eantinnun
profesaonal Frofesonal auricnla del curriculo

Frgura 5: Ftapas de la metodologfa de disefio curnicular.
Fucnte: Diaz-Burriga er ai., 1992
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Fundamemiacion de la Cairera Prafesianal: es necesurio estubleser 1os fundamen-
los de lu carrera que se va a disedar, para tener biases salidas que permitan tomar
decisiones.

Es nceesario cstablecer la fundamentacion pur medio de la investigacion de
las pecesidudes del dmbite en que trabajard el profesianal a cono y lurgo plazo,
Ladleteccion de estus necesidades tambidn sitda a la carrera en una realidud y en
un contexto sacial.

Lna ves detectadus lus necesidades, se analiza 1 La discipling es lu adecuuda
para solucionasias y si exisie un mereado ocupacionzl mediato o inmediato pars
el profesional.

Con el fin de no duplicar esfuerzos, s¢ investizan otras instituciones gue
ofrczean preparacion en dicha disciplina,

Beben analizarse los principios que rigen a la institucidn educativa con 21 fin
de adaptarse a ellos sin que se desvivtoen las competencias que debe obtener ¢l
cgresado para solucionar las necesidades sociules, yue constituyen la base del
provecto curricular, Asimismo, deben considerarse, por medio de investigacio-
nes ¥ andiisis, lus curacteristicas de la poblacion estudianti] que ingresard . Ju
CATTETR,

Despugs de establecer una solida fundamentacidn de 1a caners que s¢ va a
crear. s necesanio [jar las metas que se quieren alcanzar en eelacion con el Lipo
de profestonal gue se intenla lonmar,

Elabwsracion del Perfil Profesional: exia etapa consiste en la eluboracion de un
documenio donde e contamplen lus competengias que poseerd 2l profesional al
cgrexar de la carrera. A este documento se le denomina Periil Profesianal.

Para construir el pesfil prolesional se debe realivar una investigacion de los
conocimientas, léenicas ¥ procedimientos disponibles en la discipling. Tos cna-
les serdn lz base de fa carrera,

Posteriormente, se detciminan lus dreas de trabajo en que laborard ¢l profe
sional, con base en las necesidades sociules, ¢l mercado ocupacional ¥ los cono-
vindentos, téenicas ¥ procedimientos con que coenta la disciplin,

Para obterer las dreas de trubajo, se determinan y definen las tarsis que
desempeiard ¢l profesional. asi come las poblaciores en que ofrecerd sus servi-
Clos,

La camjuncidn de dreas, laress v poblaciones, implica la delimitacion del
pertil profesional. el cual debe contener, envaciudus en rubros, las competencias
lerminales que debe alcanzar el profesional.

Organizacion y extructuracion currcular: con base en 1os rubros que contienen el
pertil profesional, se enumeran los conocinientos v habilidades especificos que
debe adquirir ¢l profesional para que se logren los objelivos denvados de los
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rubros. Estus conocimizntos v habilidades especificos s¢ organizun en dreas de
conocimienios, 1emas v contenides de la discipling, con buse en los enterios.

El siguicnle puso consisle en esSUUCTUTUT ¥ OTEUNIZOF Cstas dreus, lemas y
conenidos en dilerentes aliernativas curriculures. entre los gue se encuentrai el
plan lineal o por asignatura. ¢l plan mwdular v ¢l plan mixto. Cl nimero v Lipj:r
de organizaciones curriculures depende, enire otros factorss. de las caracteris-
cas de la disciplina, de La disponibilidad de recursos y de Jos huesmientos de la
institucion cducalivis

Por iltimo. se selecctona lu mrganizacion curricular s adecuada para los
¢lementos contemplados.

Eveluacion comimeg def curefonto: 2] plan curricular no se consdera estatico,
puss estd basado en necesidades guz pucdsn cambiar y en avances disciplinarios,
la cugl hace necesario actualizar permancniemente el corrictlo de acusrdo con las
necesidades imperantes v los adelantos de la disciplina.

Para logrurly se debe contemplar la evaluacion externa que se reficre a |.=1_:i
repercusiones saciales que pucde tener la labor del egresado, o q:cin su capact
dud de solucionar problemas y sausfacer las necesidaces del ambiente social,

A su vez. la evaluacion interma se refiere al lowro académico de los objetivos
enunciados en el perfil profesional, Ambos tipos de evaluacidn estin en consian
e relavion de interdependencia. Los resultados de ambas evaluaciones conduci-
ran a la elabaracién de un progiama de reestructuracion curricular.

CONCEPCIONES DE PERFIL PROFESIONAL

Hay diversas concepeiones acerca del per fil profesional. Para Arnuz (1983). es una
descripcion de las caracieristicas que se requieren del profesional para abarcar y
solucionar las necesidudes sociales. Para Mercado, Murtinez y Ramirez (1981,
En: Arcllano, 19971, es la descripeidn del profesional, de la manera mas objetiva
a partir de sus caractensticas. Diaz-Barmya ef el | 1992), opina que ¢! perhil profe
sional lo companen lanto conocimientos, habilidades como actitudes. Todo este
conjunta, definido operacionalmente, delimita un ejercicio prole sional,

Orea delinicion, dada por U.C. (199 1), consiste en un ¢onjunio de caraglenistl
cus genéricas fedrico practicas y de condiciones personales pecesarias para el
desempeno cficiente de una profesion, Incluye rasponsabilidades, con sus camres-
pondientes conocimisntos, habilidades y actitudes. Deben responder u lu
fimdamentacion y juslificacion de la carrera,

Para focalizar su delinivida hacia el propdsito del presente trabajo, diremos
que el Perfil Protesionul representa lo caracteristico v fundwmental de una pmi_r'r:—
sion expresado en @rminos de fas competencias que ¢l profesional dezbe mancjur
en su future desenipeo,
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CURRICULUM BASADO EN COMPLTENCTAS

La teoria del aprendizaje signiftcative ce Ausubel esume gue la captacion  del
stgnthicado potencial que tiene un determinado comenido cientifica es un procese
e gue el supeto que aprende presta una sigaificacidn subjelivio o est signiticacidn
lagrica potencial Lue Uenen (us conmen:dos, La captazion sianificativa por pate del
sjeta esti er funcion. pues, de la estrocturs mental del iadividue en nn momento
dado. de Jos elementos relevartes de lamisina. Tas capugidades d¢ un aprendiz, ¢l
bagije de sus cxperiencias ¥ conocineentes, Ta crgurisaeion de &stos, son la red
e sieve para cenvertin el significado lopico en sirnificado pricolagion. ksto guier
deoir que dos estruciurs menteles distinias. de sojetos dishirtos o de on crisim
sujeta cn momenios dilerentes, extmueran ditorenie sipnificadn de un mismao conte
nico ¢ significads logico [(Sacristin, 1981,

Moreira (1997 conala gue aprendizge signilivativo ¢s aguel en & que la
nuevy informacion adguiere sigmitioados pata ¢l aprendiz por intcraccicn con
alguna informacion relevante va existente en la csbiuctura cugnitiva del aprendiz
con o crerie grado de estabilidad. clandad v diferenciancion

LI aprendizaje significative pore de reliove el proceso de eonsirucein de
signilizades como clemento central del proceso de ensenanza ¥ aprendizage. Cs
i construccion gue ¢l aprendiz hace, porgue es €l quien atribuye significudas o
Is abjetos v sucesos. es ¢ quicn cstabloes refaciones sivaificativas entre
conocimiento previo y el conovimugnio nueva, es ¢l el constructor de su propyio
canacimien. D 1al manern que la relacion worda curricelar y prictica curnicular
se da coire teoria COImLVISE ¥ CoUETICHVISIG.

E1 enfoque currienlar bazade en competencias pretende gque exista una cons
racciin de conocimisnios por pare del cprendiz que Je permitan alcanzar el
rivel e competencias previamente fijado: T ensedianga esul centrada en el desa-
olle indivadual de las 2ompeiensias por parte de cada @esne, 1o que significa
que canli g progresi i su propio ritme,

Segin Owizn (1991, ¢l enfogue curricular basado en compeiencias ha recibi-
divddiferenies nombres: Educacion basada er competencias, Aprendizyje para el
dominin. Trstroceion barady er competenaias ¥ otros, Se le pusde cuacteriza:
gxpresandn gue:

Perivire geacoa programas ceucacicnales basades en la definicicn procisa de
I que =2 expera qre ¢l aprendiz realice como resuitade del aprendizaje: tiene su
foeo ¢n <] aprendizaje v no en la enscianzy: su adminisiracion descansa &n
Procoduentos que permiten asesural Gus  un esludiante inicia una tarea de
aprendizaje cuando ha demostrade haber apreandido la anterior en un nivel alto
de nwestria; presentan ingresos, procesos v salidas zhicizas v Mexibles. ea el
seitido gue un estudunie ingresa al programa cuando v donde le es s adecus-
do y eparino, sigue un cuiino seglin sus propios lozros v lerming evando ha
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alcangudo lo gue requiere: le ovavacian de 1o: sprepdizajes os constants, referi-
da & criterios v oricalada 3 mantzner nlormados o estudianta v al docente de Tos
progresos v de las dreas deticanus, con <l 03jer de ascgurar un avance de
parte del que aprende (teiza, (9910,

Corvalan (1891 Fn. Oieiza, 1991 complementa Lo anterior sefalando que ¢l
rErming campetencia se uiiliza para exoeesar ¢ resulido de our proceso e
aprendizaje venneado on ua comportannerts Jdetermeado del aprendiz] fiene
que ver con b wetierdn del gue aprende. Dichi acmacion es medida v valorads:
seoin los resnlizdos de ese comportanngate, El conceato enfaniza la capacidad
d= ser vompeiente en aquelle gue constiuye o monvoe @8 aprendizap. Este
entocus curricular pone acents oo L aciuacion Jdel aprendiz, @n Lo que o5 cupue
de hacer, explivur v desamrellas

25 interesante recoger las palabras de Le Bowrt (P93 cuande expresa que
Ung competancia oo s reduce @ un Conosiuelo o a nea tdenica, no se limit
LAmpoco a una actitad, sine gue es uina realidad compleja en la que searmanizan
G Torme, o veces, iy sanl Civesos Bpos Jde clerientos, Tiste concepto. indicd
el mismo auer, integra una combinucidn 4 conpcmicntos. capucidades v coni-
portamicntis que se puaden ultlizar ¢ arplomentar dircclamenle v un vonlexio
de desempefie. La competenciy no es la sunple suna de saberes wo de hubilida-
des particulares. L compelencia acicola, compons, dositica y pondera constan-
Lamenle estos recorsos ive: sos v es el resultado d2 suinlessaciin.

Blank citado por Chciza (199 1) sustiene que lu persona competente es aqgnelli
que logra actiacionss valiosas sin desplegar COrporarienies costosss

Es asi que un curriculum basade ¢n el desarrall de competencias esia este
wrado de forma gac permie a cada ssiudiante, individualmente, consegnir el
ek aproseciamiento deosus FPealiades. Lo ensehanza basaca en el desarro-
o de conpetencias se fundimenta en 1a icea de gque es oosible redaciar an
curricolum dividido en unidades diterencindus de instrucsion de madi gue pre-
da medirse Gicilmente ¢l rendimicmo del glumng en el curse el nusmo proceso
coucatyve (Leonard er af.. 19749,

Determinacion del Perfil Profesional

Siende el Pertil Profesional el referenee dirccts d2 tde Curmculuin, es necesaria
cxpliciar sus componentes Son ¢l Frde comprender gue ¢ en €l gue enceeatia sn
arigen tanto el Plun Cumicelar como ks Programas de Rsindin de una carrer v
que estus, enosu desarollo, ue deben perder de vista Liodefimicicn dada del Perkl
Frolesional.

Sc debe sefalar que la celinicton de un Pei (1l Profesional no se conalituye €n
un merd cnuncado de caracteristicus desealdes. a fin de legitimar un titulo o
desempeno profzsional: ¢ muocho miis gque esn. va que debe considerar previa-
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mente & su desarrollo una sélida base conceptual de interpretacion del fendémeno
ellucativo y de la realidad social en que se desea enmarcar,

De tal manera que el Perfil Prafesional, segin Ahumada et al. (1985), debe
preocuparse de las necesidades ocupacionales inmediatas del profesional como
también de los aspecios de personalidad y de formacidn prospectiva que le
permitan asegurar el éxito, tunto cn ¢l desempedio actual como en el futuro. Asi,
se puede decir que un Perfil Profesional queda definido en tres componentes:
Perfil Académico, Perfil Ocupacional y Perfil de Personalidad bajo una mirada

prospectiva,

Ferfil Académico

Este componente considera los conocimientos que el alumno debe tener para so-
bre ellos fundar un nuevo saber. Estas compelencias intelectuales deben ser iden-
lificadus con cluridad teniendo presente que la absolescencia del conocimiento es
hoy una realidad a considerar,

Perfil Ocupacional

La determinacion de las necesidades ocupacionales es una lorma de responder a
las organizaciones o empresas, en el sentido que los profesionales gue egresan de
las umiversidades han desarrollado un grado de calificacion aceptable acorde con
las demandas v exigencias productivas de un pafs.

En otros términos, ¢l perfil ocupacional es la forma en que un egresado de
una institucion profesional queda capacitado para responder a la unidad de de-
manda social que lo va a ocupar. Las larcas que él puede realizar corresponderin
al producto de su formacion en la institucion educativa superior.

Perfil de Personalidad

Es importante precisur lus condiciones y disposiciones de personalidad que se re-
quieren para un desempeiio profesional exitoso. Si bicn es cierto que algunas de
ellas podrdn ser exigidas coma requisitos de seleceion, otras, podrian ser apoyadas
durante la formacion profesional.

Es un hecha que si se piensa con criterios demasiado realistas y actuales, es
posible que el perfil profesional en cuestion esté concebido para ¢l momento
presente y que, por ende, puede quedar obsoleto en un breve tiempo, toda vez
yue ¢l profesional que sc desea formar es a cinco aiios plazo. por lo menos. De
ahi que se haga necesario incorporar al perfil profesional tareas previsibles que
podrin presentarse a luturo, producto de los nuevos cambios e innovaciones en
el drea
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FORMULACION Y EVALUACION DE LOS COMPONENTES DEL PERFIL
PROFESIONAL

La base metodologica para llegar a un perfil de competencias estard fundamental:
mente supeditada a la correcta determinacidn de fuentes responsables y fiables de

informacién y al uso de técnicas validas y objetivas para la obtencién de informa-
cion.

Ferfil Académico y Perfil Ocupacional

Como componentes del Perfil Profesional, se considera en ellas lo intelectual en-
tendido como las competencius intelectuales (conocimicntos) y lo psicomotor en-
tendido como lus competencias psicomotrices (destrezas v habilidades) necesarias
de considerar en su formulacién,

Las fuentes posibles de informacion que se pueden utilizar para obtener
informacién sobre las competencias intelectuales ¥ molrices de una profesion,
son [as que a continuacion se mencionan.

Andlisis de la Documentaciin

Es importante recalcar que la formulucién de un perfil no obedece sélo a razones
metodol6gicas sino que debe existir una clara fundamentacion tedrica tras su de-
terminacidn, que permila resguardar los principios bisicos de un quehacer centra-
do eminentemente en lo académico profesional,

El marco tedrico que constituye el andlisis de la documentacion comprende
basicamente el estudio acabado del sujeto que sc va a formar y la sociedad en
que se inserta para desarrollar su profesion.

Esta fundamentacion tedrica permite formular previamente un perfil acadé-
mico en el cual se seialan las caracteristicas, los rasgos, las particularidades v
las expectativas gue dehiera tener un sujeto que aspira a recibir una credencial
académica. En otros términos, el anilisis de 1a documentacion permitird ir refle-
jando en ese perfil el tipo de hombre v ciudadano que se requiere de acuerdo a
un momento histérico determinado.

Observacidn sistemdtica del campo profesional

Una segunda forma de acercamiento al perfil es mediante la utilizacién de obser-
vaciones del campo profesional. Es un hecho que el quehacer profesional estd
Sujelo a cambios constantes, va sea por la creciente especializacién, derivada de la
explosién de conocimientos, o por las nuevas exigencias de la sociedad.

La observacion sistemdtica y permanente de una profesion permitird vislum-
brar esta cvolucion y captar en su verdadera dimensién los cambios que se
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avecinan y las modificaciones currniculures gue corresponderan.

Dentro de los procedimientos ecmpleados en osta observacion estin lu Con-
sulta a los Empleadores va quc son lus empresus a través de sus directivos y
supervisores los que mejor pueden sefular los compeiencias exigidas a los profe-
stonales gue piensan contiatar, Consulta a los Profesionales dado que es un
hecho que padie mejor que el propio profesiaonal para darse cuenta de 1as necesi-
dades o verdaderas carencias de su formacion, como lambién de sus verdaderas
potencialidades; Consulta a Especialistas o Expertos, es nevesario considerar
sus opinionas toda vez que la mayoria de éstas suelen éstar avalada por expe-
riencias empiricas ¢ inéditas, que no siempre se pueden encontrar en la revision
bibliog rafica como fuente de informacion; Consulta a los Egresados, pucs cuando
existe una carrera va formada gue cstd entrenando profesionales ano a ano, s2
hace neccsario cstructurar un sistema de evaluacion de seguimiento de los
egresados a lin de caplar sus sugerencias, inconvenientes y deficiencias en su
guehace: profesional; Consulta a los Docentes y Autoridades Académicas de
la Carrera, el docente puede dar una opinidn interesante y de imponancii, yu
gue ademds de¢ conocer cn profundidad algunu especialidud, su experiencia pro-
fesional le permite entregar informucion relevante ¥ sumamente practica

Ina vez que se han determinado las diferentes competencias inlelectuales v
psicomotrices, s¢ hace ncecsario un provesumiento de €stus, yu gue al consultar
las [uentes propucstas cs muy probable legar o reunic una cantidad superior a
150. El procesamiento carrecto para ir filtrando Tas competencias, evitando que
algunas estén incluidas en otras o se encuentren repetidas, es mediante una
cuidadosa revisidn previa v posterior agrupamicnto, de mancra de Hegar o lener
un numero reducido (no superior & SU) v configurar asi uny matriz de competen-
cias finales,

Durante el procesa de revisidn del prelistado de competencias deben conside-
rarse los siguientes criterios de revision:

1. Descartar todas aquellas competencias que corresponden mis bien a “lureus™,
es decir, pequeias ocupaciones de servicio o munilencion y gue pueden estar
incluidas en un proceso operalivo mayor,

rd

Procurar que la mayor{a de las competencias s¢ encucntren en un nivel inler-
medio de operativizacion, es decir, mi en un nivel general ni en uno muy
especifico,

3. Agrupar todas aquellas competencias gue inciden en un aspecto determinado
(drca de incumbencia o de conlenido].

Desarrollados los procesos de transformucion anteriores, es posible obtene:
un perfil definitivo de competencins en el drea intelectual y psicomotriz, que
corresponde principalmente a lo que el imbito profesional exige,
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Perfil de Personalidad

Fara determinar cudles son los cambios actitudinales que hay que desurrullar a
nivel de un determinado profesional, se hace conveniente, en primer lugar, consul-
Lar o Jos que laboran en ese campo; ellos seridn los que practicamente pueden sefia-
lar con claridad todas aquellas actitudes gue les hun permitido un mejor desempe-
o,

La opinion de los experlos o especiulistas permite también vislumbrar todas
aquellas caractensticas personales que es necesario desarrollar mayormente du-
rante el periodo de formacion profesional. Fs un hecho que muchas carreras ul
recurrir @ entrevistas con fincs de seleccian lagran captar individuos con caracte-
risticas personales promisorias ¥ que permiten augurar un desarrollo actitudinal
favorable. Si bien es cierto que estus conductas s¢ hallan ¢n un mivel de
internalizacidn conductual muy superficiul, necesitun sin embargo ser canaliza-
das para un mayar provecho.

En primer lugar, se debe senalar que es la propia inshlucidon gue forma
profesionales la que plantea el tipo de profesional que desea formar. Asi, los
valores de un determinado profesional serdn descritos de acuerdo a la filosofia y
fincs de una institucion cipecitica. Esta deberia ser, entonces, la fuente de com-
pelencias actiludinales, procurmde yue su expresion no sc reduzea a declaracio-
nes liricas, sino que corresponda niis bien a pluntcamientos conerctos, producto
de un estudin empirico.

Por otra parte. no deja de ser una buena fuente de competencias actitudinales
Ins valores profesionales descritos en el devenir historico de v profesion v gue
corresponde la mayarfa de las veces a una impronta o sello caracteristico asovia-
do a determinadas profesiones,

I.as fuentes de informacian dal componente actitudinal son en gran medida
semejantes a las usadas en el componente intelectual y psicomotriz; Andlisis de
la Documentucion, la revision de documentos, como leves, reglamentaciones,
politicas ¥ filosofiss de lus instutuciones superiores, resultados de investigacio-
nes (que agrupan a determinados protesionales, permilen oblener ulgunus opimio-
nes de las endencias positivas o negativas que se tienen sobre una determinada
profesicin; Consulta a Psicilogos vfo Seridlogos Ocupacionales, ya que es un
hecho gque las necesidades del medio v de la sociedad han penerado la aparicion
de una seric de profesiones ligadas a lo ocupacional. Estas personas conocen,
no 500 los requisitos que deben considerarse pary postulur g una prolesidn, sino
las verdaderas implicancias de estas profesiones en las personas; Consulla a
Empleadores, las personas que laboran directamente con un profesional tienen
una gran sensibilidad para captar no sdlo los conocimientns o destrezas necesa-
rins para una profesion, sino también las reacciones posilivas y negativas de
cstos profesionales frente a determinadas siluaciones rclacionadas con ¢l diario
gquchacer profesional; Consulla a Profesionales en Ejercicio, dado que nadic
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mejor que el propio profesional para darse cuenta de sus creencias, valores,
prejuicios v opinioncs ¢n lo relativo a su quchacer diario. De ahf la necesidad de
poder obtener de él un testimonio dirceto de aquellas tendencias positivas o
negativas gue se plantean on relacion a su profesion.

La diferencia fundamental ¢nire las competencius intelectuales y psicomotnees
¢on las denominadas competencias actitudinales, reside en gue estus allimas son
de mayor generalidad por lo que no es posible clasificarlas en un drea de conte-
nidos determinadas ni que existen funciones administrativas ligadas a ellas,

Una actitud de acuerdo a su grado de internalizacion puede quedarse en un
nivel superficial de “interés” y llegar a ser considerada por ¢l profesional en
cuesion como un verdadero “valor”. Por ende, se hace necesario que la compe-
tencia actitudinal figure posteriormente no s6lo en uny solu asignulun, sino en
virias, constituyéndose asi en uny forma de acluar integrady fuertemente a la
persanalidad de un sujeto determinado. Esta sitnacion conlleva exigencias que
las competencias actitudinales deben cumplir, a saber:

1. Poco numernsas, pern muy precisas en sus enunciados, de manera de evitar
interpretaciones erraneas.

1

Enunciadas con formas verbales que identifican un tipo de actitud que se
pretende desarrollar,

Es un hecho gue al formular cualgnier tipo de competencias se carre el riesgo
que fstas puedan quedar absolutamente ohsoletas al cabo de un breve tempo,
terda vez que la formacion de un profesional oscila entre 4 y 6 afios.

La mejor forma de evitar esta distorsion es la utilizacion de eriterios
prospectivos que permitan la formulacidn de un Perfil Profesional de mayor
estabilidad en el uempe.

El estudio de politicas de desarrollo nacional y el amidlisis cuidadose de
programas regionales ¢ locales que dicen rclacidn con ona detcrminada drea
protesional facilita la ubicacién de competencias de gran proyeccion que deben
incluirse en ¢l perfil. Por otra parte, la revision de estos planes futuros permitira
la determinacidn de “nuevas” competencias que al ser incorporadas obligan a
adecuar el plan de estudios de una carrera,

La revision de todas las competencias cognoscitivas, motrices v actitndinales
debe realizacse a la loz de politicas foturas; esto contribuird a aumentar la
vigencia del Perfil Profesional definido.

Como fuentes de informacion se pueden utilizar el Anailisis de Documentos,
va que las lineamientos politicos-filosdficos del sistema son obtenidos de los
documentos nacionales referidos a la formacidn de recursos humanos. La cons-
tante revision de estos documentos lleva a clarificar las intenciones y propositos
quc la comunidad cxige a un determinado profesional. Los documentos oficiales
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publicados por lus instituciones de gobiemo o por los colegios profesionales
entregan una informucion subre “el deber ser” de lus profesionales, de acuerdo a
los cambios que estd sufriendo un dmbito o area de prolesion; Andlisis de
Proyectos de Desarrolln, es un hecho que a mavés de Jos programas presents-
dos a trcs, cinco o mids afos plazo, ¢s posible cncontrar una serie de datos
prospectivos o cstadisticos globales gue denotan tendencias de crecimiento a
[bwre o decadencias con respecto o las diferemies areas del quehacer nacional.
Interesa a través del examen de estos Proyectos de Desarrollo determinar como
se va a compoartar un determinado parametro en los proximos aios

A MODO DE CONCLUSION

[l iérmine acreditacion es usado cada vez con mavor fuerza en el sistema educati -
vo v particularmente, en la Educacion Superior Universitaria. Las diferentes Ca-
merds o Programas deben ser capaces de demosirar con evidencias gue su provec-
Lo educalivo se reflleju en la especilicacion de los Perliles Profesionules, expresa-
dos estos en comperencias eval nables que se manifiesten en el hacer del egresado.

Los propositus declurudos de formacion. esto es, lo considerado en el Perfil
Profesional de cada carrera en particular al interior de las universidades, consti
tiye una preocupacion que estd presente en el hacer académico umiversitario
actual. Los programas de formacidn deben ser resultado de una reflexién acerca
del sentido de la formacion y de la pertinencia de ¢sa formacién, de tal mancra
que sca posible dar cucnta plblica (accountability) de la relevancia que tienen
esus progrmas de fonmacion profesional para lu sociedad actual y para la perse-
na que eligid ser acogido en uno de ellos

Al respecto, es conveniente cadu clento tempo, realizar revisiones & fondo de
los componentes del Perlil Profesionul  de cada carrera, a fin de evaluar en base
a evidencias internas la vigencia de las competencias que lo configuran. En esta
perspectiva, la evaluacion debe ser considerada coma parte integrante del proce-
sor de mejoramiento de la calidad. Se pretende entonces, que en forma continua,
dinamica ¥ flexible las curreras umversitanas consideren permamentemente la
ucluphizucion de sus Perfiles Profesionales.

En definitiva, s¢ debe poder responder a Ia pregunta relacionada a cémo los
perfiles profesionales definidos en las umversidades, responden o los requeri-
mientos sociales ¢ individuales del momento gue se vive, Lus compelencias que
el egresado lleva al mundo del trabajo deben dar cuenta de los propdsitos de
aprendizaje declarados; asi, el usnario tendra la segunidad de que esas competen-
cias le permitirdn desarrollarse con éxito y ser un real aporie en ¢l ambiente cn
¢l cual le corresponda desarrollarse.
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FORMACION DE FORMADORES: UNA PROPUESTA
DESDE LA CONSTRUCCION DEL ROL DOCENTE

MARISOL ALVAREZ CISTERNAS
PATRICIA MOGGIA MUNCIIMEYER

RESUMEM

Fl mresenie articulo desea compartir b experiencia de la Lscuels de Cducacion de la Universi-
dlad del Mar, en o que se rzfiere a la Construccion del Rol Docente, dando cucnla de las
aproaimacicones rezlizadas desde los diversos gjes curmiculares de formacidn, lo cual ba sido
sustentado desde Provectos de Investigacion concursados por la escocla! que han permitido
comlar con informacion relevanie para ¢] rediseflo corricalar de la currera v en forma partcular
con acciones concrelas hacia ol complimienio del perfl de cgreso de las camrerus del drea de
educaion.

Palabras clave: Formawion de Profesores, Construccidn del Rol Docenic, Escuels de Educa-
cin. Ejes Cermiculases de Fommacion, Dducacian Superion

EDUCATOR TRAINING: A PROPOSAL FROM THE CONSTRUCTION
OF THE TEACHER™S ROLE

ABRSTRACT

The prezent paper has heen wraaen with the purpose of sharirs the expoerierce i e Teaching
Role Building process of the School ol Bducation in the Univveesibind el Mas, showing the
EpFrﬂ.uEhEs'. observed [rom (ke dilerent cormesilpr Formateon s sednch have hesn :-'.u;:rcrlf:d
Proween thie sesemch pragects that have heen conducted by the schoel. They have provided wras-
cenciental idenmaton lor te curnicular redesign of the carcer, and particularly counting with
conviele aclions divected towards the achicvement of the graduzation profile in the carsers of
the cducational arza.

Key words: Teachers Tminig, Teaching Role Building, School Educations: Curricular Tormation
axis. Higher Educations.

b Pireecm Gemersl de lnvestipacein,. Preyecto PIE-2002 Investipadora Responsable: Marina
Grabivker. “Plan de Estwdios para |s Edueacidn Parvolaria — NB1 o la hwe de la reforma
educativi, una propiesta innovadon de e praciics Jocente ntegrada: csludio de casos™,
Fouyecte PO2-2002, Tnvestipadora Responsabls: Elba Mella, “Los talizres pedngogicos de
practica profesional como espacio de reclaboricidn pedapieicy para sesponder a 1as necesida-
tles e imsercion en el campo latnoal: una propussia de accion wional™,
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LANTECEDENTES GENERALES

El preseme articulo se enmarca en @l contexto de la mejora de la calidad de los
procesos de aprendizaje-ensenanza, a la luz de la Reforma Educacional chilena,
considerando las direcirices que surgen de un conjunto de fuentes de informacidn,
asi como ambién, de espacios de reflexidn, desde donde se aborda el tema de las
problemdticas de la Formacidn de Formadores cn los diversos cstadios del sistema
educutivo; de los procesos de mejoramiento de Ju calidad de formacion docente
micial y en servicio, y de o incorporacion de las directrices del programa FELD.
“Fortalecimiento Inicial Docente” del Miniaterio de Cducacidn de Chile. que han
constituido para la Bscuela de Educacion de la Universidad del Mar y para la Ca-
rrera de Educacién Parvalaria una sélida platatorma en la construccion de su ae-
! Proyecio Educative y es desde donde surge la reflexion.

Como antecedenics iniciales, consideramos las modificaciones que se han
unplementado en la reforma curncular que propone un nuevo enfoque de los
procesos de aprendizaje-ensenanza y en particular aquellas que afectan a la
“estructura” del curriculum, gue ha contemplade una serie de cambios en el 1°
Ciclo Disico, organizando los cuatro afos pertenecientes al primer ciclo ¢n dos
niveles: NBl y NB2, atendiendo a la nccesidad de otorgar mavores y mcjores
pporiumdades o los nifios y mnas especialmente en las habilidades basicas de
lenguaje v comunicacion y de matemdticas, comno base ([undamental para asegu-
rar la adquisicion y desarrollo de conocimientos v habilidades méds profundas
que puedan prepararlos para su continuidad en un sistema con metas mds exigen-
tes (Cox, 2001). En ¢l dmbito cspecifico de la formacidn de la Educadora de
Parvulos, las Bases Cuomiculares de la Educacion Parvalaria (MINEDUC, 20013,
efrecen una propuesta curricular que buscu ampliar lus posibilidudes de aprendi-
zajes, considerando las caracteristicas y potencialidades de los nifios y nifas,
entregando un conjunto de fundamentos. objetivos y orientaciones que constitu-
ven un marco referencial amplic v flexible, permitiendo trabajar con difercntes
éntasis curriculares. Con estos antecedentes, los eriterios ¥ enfoques de arti-
culacion entre ambos niveles educatives (Educacion Parvularia - Educacion
General Basica), no puede reducirse exclusivamente al ambito del ejercicio
docente dentro de la Institucion Educativa, sino que debe ser garantizada
durante tado el proceso de formacion profesional.

El concepto de articulacidn no solo se va construvendo desde las primeras
aproximaciones al espacio educativo sistemidtico y & la labor pedagopica, sino
gue consideramos necesario gue éste se realice intencionadamente desde el pro-
cesn de formacion inicial docente, ya que concretar un espacio de aniculacidn
gquc constituva un verdadero nexo, otorgando continuidad entre los niveles, s
uno de los principales desafios que nuestrosfas profesionales en formacion debe-
ran afrontar, paralelamente a ser uno de los aspectos menos trabajados, mas
conflictives y generadores de mayores temores en los futuros docentes.
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La necesidad de docentes capaces de acompanar con intervenciones pedago-
gicas los procesos personales y colectivos de aprendizaje, capaces de integrar el
respeto por la diversidad, a la vez de tomarla cemo punto de partida para, desde
cada estilo de aprendizaje, potenciar el desarrollo de los nifios/as, es un relv en la
actualidad.

Mis alld de la edades cronolGgicas o etapas evolutivas, la experiencia sociual
confirma yue una serie de saberes bisicos v apropiaciones de! mendo se produ-
cen entre los 0 a 7 anos. Antes o despues. pero generulmenie en este periodo. se
construye el cimiento v dominio funcional del lenguaje oral y su pasaje al len-
suaje escrito; las estructuras de pensamiento ldgico-matematico v lareral v las
bases del autoconocimiento, del reconocimiento del otro v la autonomia. La
imtencion de la formacion haste el 2% basico pretende gurantizar la continuidad
del procese. la vivencia de variadas y mudltiples experiencias que constiluiran las
futuras “experiencias previas y saberes previns” sobre lor que se anclan los
nuevos aprendizajes, desde una perspectiva mis flexible, dindmica y acorde con
los nucvos nempos, el mundo mterconeciado v la prioritana necesidad de apren-
der a selecoionyr informacion relevanie como ensefiunzas ue deben incorporar
las escuelas de hoy.

Por oiru purte, al sbordarse la articulacién, desde la construccion del rol
docente, en los micios de la formacion profesional, ¢l signmhcado de la misma va
creciendo en calidad y se asume mas allid del tradicional aspecte de mveles
educativos, articulamos ademds areas de trabajo, actores de la comunidad
involucrados en el proceso educativa, acciones, propuestas, eic.

Nos situamos entonces, dentro del sustento tedrico-pedagogico de la Reforma
Educativa chilena, que propone el enfaque constructivista en tomo a los proce-
sos psicolégicos de aprendizaje v de construccion del conocimiento, poniendo
éntasis cn ¢l dmbito cultural, ¢sto cs, plantca una rclevancia del contexto en ¢l
gue se aprende (espacios de aprendizaje significativos). El énfasis cn ¢l aprendi-
zaje, “aprender a aprender”, la adquisicidn de competencias v la capacilacion
para la vida, son ejes por los que se mueven las nuevas propuestas curriculares.
La innovacién curricular tiene como finalidad la adaptacidn del curriculum al
conicxio especifico que posibilite el cambio educatuvo. Este cambio lo entende-
mos como un proccso intencional que leva consigo neccsariamente una planiti-
cacion enciuninada hacia una mejora.

El quchacer docente se justifica en la medida que suscita aprendizajes signifi-
cativos, por lo tanto, €l conocimiento y experiencia de la pricuca pedagogica
constiluyen uni uctividad esencial del currivulo, en lu medidy gue Tacilita la
generacion de un docente reflexivo, creativo y flexible.

La produccion curricular en el aula, de mancra pertinente y conlextualizada,
centri su atencion en el tema del docente como actor decisional, que recoge las
experiencias de interaccion en el aula y desde ese conocimiento, toma las opcio-
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nes curriculares adecuadas, Un enfoque curricular culiural (Guzmin, 2001) per-
mite “mirar” las pricticas curriculares como pricticas culturales v €510 se suslen-
ta por el teabajo de seleccion y organizacion de contenidos que se realican. y poy
el procesn de interaccion y evaluacion que desencadena. Desde este enfoque,
creemos que podemos convertir en realidad los principios conalructivos,
participativos y cooperativos de lu reforma, como mecanismo de vinculacion con
el mundu, los suberes y el conocimientn, a través de una practics curnicular
iegrada.

Ly propuesta de integracian curricular que viene realizando la Escuela de
Educacién y la Carrera de [ducacién Parvelaria de la Universidad del Mar,
comienza a ser sislematizada a partir ¢l afio 2001, surgicndo lu necesidad de
Favorecer estos aprendizujes signilicativos, polencidndose como una propuesta
innovadora de construceién del conocimienta, en la medida que apunta a la
voncrecion de cambios reales v efectivas con respecto al rol docente ¥ 4l impac-
o de éste en la educacion inicial ¥y NBl. La propucsta de un nueve plau de
estudins es fruto de un largo proceso de reflexién, en torno u las necesidades
educativas de formacion profesional, de su correspondiente papel educativo so-
bre 1a realidad cotidianu en la gue se inserta y de las posibilidades de adguisicion
de compelencias desde un proceso gradual, reflexivo y adecuado a esy realidud
sociocultural. Este nuevo Plan de Cstudios se fundamenta cn ¢l Proyecto Educa-
tivo de la Escuela a través de sus cuatro ¢j¢s principales:

1) El desarrollo socio personal en la construccién del rol docente.

2)  La investigacidn-accion como esiraiegia de mejora de la calidad profesio-
nul.

3) [l proceso continuo de practicas graduadus ¥ profesionales.

4) la imegracion Curricular ¢n ¢l proceso de [ormacion Dovente

Desde estos cuatro cjes se ha construido la propuesta de las acmales compe-
iencias profesionales que debe posser un Educador de Parvulos-NBI1 cn las
dimensiones del “saber” {conocimientas), del “saber hacer™ (destrezas), del “ser”
(actitndes y valores) y del “relacionarse con otros” (dimension social),

Al situar Jesde esta perspectiva este profesional en formacion como “agente
de cambio”, o estamos significando como profesionales capaces de dar raspues
tas a los dasafios educativos de hoy, capaces de convertr en realidad, al asumir
sn futurs lahor de educadoresfas, los principios constructivos, participativos y
conperativos de una verdadera refurma educacional, no como un heche aislado o
anecd6tico, sino como mecunizimo cotidiano y permanente de vinculacion con el
mundo, los suberes y el conocimiento.

Creemos que csto solo serd posible en la medida que puedan vivir en su
proceso de formacion profesional estos principins, de mode gue e constituyan
Cn sus propias experiencias previas desde y sobre las cuales irdn transitando a la
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estructuracion de su propio rol como educadores/as. Es necesario que se formen
¥ s¢ vivan cste “rol de agentes de cambio, para que se provecten como docentes
cupaces de serlo, Sabemos gue s complejo ¢l desatio pero una ver mds somos
muchuos los yue eslamos en la busguedy,

Nuestro discurso se cleva, como instituciones responsables de la formacién
il docente, como uny propuesta de encontrur caminos para que actuales y
futuros profesionales de la educacion no se mimeticen con los uspectos de la
realidad que creen necesario ayvodar a transformar ni se dejen alrapar cn la
mediocridad v/o indiferencia que atn persiste en algunos (por no decir demiasia-
dus ain) espacios, independicntemente de validas justificaciones o injustificadas
silugciongs, que alraviesy dicha realidad educativa,

Muestro ranscurrir da cuenta de un largo proceso de revisidn v retroalimenta-
cion del mismo, con la participacion de diferentes instancias rclacionadas e
involucradas con la formacion profesional de noestrosfas futuros/as educadores/
as.

Aliora bien, respecto a los relerentes ledneos metodolgicos, esta propuesia
curricular se¢ enmarca en la perspectiva de la investigacian-accion, entendiéndola
come una praduccion del conocimiento que informa el cambio de las pricticas
para la transtormaciéon de una sitwacion o problema detectado por un grupo de
actores (Prieto, 2001). Scegin Ellot (19947, la intervencién del profesor es un
aulénhco proceso de mvestigucion en el medio natral, ya que requiere diagnos-
ticar los diferentes estados v movimientos de la compleja vida del aula, eluburar,
experimentar, evaluar v redefinir los modos de intervencidn en virtud de los
principios educativos que justitican ¥ validan la prictica v de la propia evolucicn
personal v colectiva de los alumnos. A partir de este enfoque, hemos ampliado el
objeto de estudio, para centrarnos en el “sujeto pedugdgico”, gue seria, scgun
Puizggros (1994) el producto del vinculy pedagdgivo que se establece entre el
educadar v edocando, mediados por el corrtculun, La Educaciin, cemo prictica
produciora de sujetos a partir de otros sujetos es en &l una mediacion, Fl “sujeto
pedagdgico™ ¢s, en definitiva, el producto de la relacidn entre los complejos
sujetos sociales gue mgresan u lus siluactones educativas y los complejos mun-
dos sociales de los propios educadores. Pura Gimeno (19386), ¢s importante de-
terminar cudles son los componentes que surgen de este proceso de ensefanza y
aprendizaje, va que se entrecruzan factores psicaligicos personales,
mierpersonales, elementos propiamente pedagdgicas, contenidos, variahles
contexivales y todos forman un gran entramado complejo,

2 ANTECEDEN TES ESPECIFICOS: COMS TRUCCION DEL RUL DOCENTE

C1 Proyecto Educativo de la Universidad del Mar contempla el compromiso de
dar respucstas académicas v de gestidn a los “profesionales en formacion” de
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pregrado que presentan caracteristicas helerogéneas en sus origencs, capacidades
v hubilidades. tanto académicas como econdmicas™ Con esta politica, pretende
mejorar la calidad scadémica v humana de los mismos v brndar condiciones beisi-
cas que propendan u superar las carencras gue presentan.

La Escuela de Educacion de la Universwdad del Mar ha venmido desarrollundo,
desde have algunos ufos, und mtensy reflexion-accion en WMo o 12 construecion
del rol docente: jornadas pedagdzicas, registros, sistematizaciones, investigacio-
nes. A partir de ello, se ha generada un plan estratégico de 1a Escuela de Educa-
cidn que contempla tres drcas en su Plan de Eswudios:

1) Area de las Ciencias Fundantes, que se encuentran deniro de la dimension
del SABER v comprenden tanto ¢l conocimiento general como especifico de
cadu disciplima.

2) Area de las Didicticas y de los Recursos Personales, que intenciona
pedagogicamente el manejo de la metodologia, Wenicas ¢ instrumentacion
necesarias para el SABER HACER.

3) Area de la Construccion del Rol Docente. que ivtegra los distintos compo-
nentes del plan de estudios, [onaleciendo la dimension de! SER v del CON-
VIVIR en las compelencias profestonales. Se orienta al desarrollo de com-
petencias afectivas (socio-emocionales) incluyendo tanto las actitudes como
los valores™.*

El drea de constuccion del rol docente se fundamenta en el desarrollo de
competencias del ser y convivir. En un sentido trascendente y subyacente esti el
SER que aprende. que reconstruye el conocimiento v que lo aplica. El desarrollo

2 las dimensiones del SER son csenciales para el aprendizaje. Efectivamente
todo conocimienio gque no pase por ¢l ser no reconove estructury continua de
cambio y pierde senlido v significado en lo enmaratado de las inlerconexiones v
relaciones.

Desde este vontexto, el Desarrollo Sociopersonal, cobra relevancia en los
tiempos actuales como paute fundamental de la dimension del SER en el proceso
de formacidn profesional de rodas las dreas del saber y mds especificamente en
la Educacion como fuente bdsica y plataforma de 1odo el aprendizaje.

En 2l marco cumicular de la Reforma Educativa chilena vy en panticolar los
Objetivos Fundamentales Transversales (OFT) nenden "al desarrolfo persaonal
intelectual, moral v social de los alumnes™ . Desde esta perspectiva se entiende

T Plan de Fyaloacion de lus Actividdes Remediales del Proyecio Educativo de T 1 el Mar

' Modclo Pedagdgico de la Universidad del Mar.

Y MINEGUC: Objetivos Fundomenialas v Comenidos Minimos Obligateno: do la Edecacidn
Media, Decrela N 220, Mayo, 1995,
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que los OFT deben “orieurar el curvicwium a ravés de comiribuir a fortalecer la
formacion éitca de la persona”™; “de orientar el pracese de crecimiento y
awtoafirmacion personal” v "la forma en gue la persona se relaciona con orras
personus v con el mundo”, que permiran contribuir al desarrollo del pensamiento
analitico, critico, reflexivo ¥ promuevan la capacidad de enfrentar problemas de
una mancra cientifica y creativa”

En particular. el dmbito refenido ul crecimiento v awtoafirmacion persenal
sugiere la incorporacidn de conceplos y contenidos acerca del conacimiento del
si mismo y del desurrolle personal. Los valores y actitudes transversales haciy
los que esta dreq apunta son prefcrentemente actitudes de cuidado de s misme,
tante en la dimension alectiva (avtovaloracion), ea lo fisico (valoracién del
cuerpo) ¥ la dimension espiritual (sentido de truscendencia), comu también apunta
il promocién de actitudes de participacion y sentido comunitario que perinitan
proyectar su desarrollo personal v social.

La Transversalidad se refiere hisicamente a una nueva manera de ver la
realidad y vivir las relaciones sociales desde una vision holistics ¢ integrada.
contribuyendo a la superacion de la fragmentacion de las dreas del conocimicnto,
la internalizacion de valores y formacion de actitudes, a la amplitiel en la expre-
sion de sentimientos ¥ a las relaciones sociales en un contexto especifico. Desde
esld vision sc busca aportar a la formacion integral de las personas en los domi-
nios cognoscitives, procedimentales v actitudinales (ambitos del saber, del saber
haver, del ser v convivie) a través de los procesos educativos. De este modo es
posible integrar los grandes temas de la sociedad al interior de un disefo curricular,
asi Como 4 través de las pricticas educativas innovadoras,

Fl Desarrollo Sovciopersonal se fundamenta en la Psicologin Humanista que
acentua la accion en la potencialidud de las personas ¥ no en sus defciencias
“coma lermeno moral, social, existencial, cultural v psicoldgico para echar lus

hases de ona nueva forma de abordar al ser humano en relucién consigo mismo y
con su entornn ™"

El Desarrollo Tlumano Integral esti fvertemente vinculado al comportamien-
to. las actitudes y los valores compartidos desde un estado de bicnestar fisica,
emocional, mental ¥ espintval. Desde este prisma. en los albores del tercer
milenio. el Desarrollo Sociopersonal s¢ ha ido transformando en una necesidad
perentoria en la formacion profesionul. En efecto. no basta contar con un profe-
sional idéneo en su drea de ejecucion; hoy mds que nunca cstamos ciertos de que
la persona desarrollada en su integralidad es el eje y vrientacion sinérgica en una

hid.

Desarrollo de la Personalidad. Programas Educaci on o Distancia, Patrizio Varas Santander y
Yumm Rivera Flores, Universidad Catdhes del None, 1995, P9

"
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socicdad que requiere una base de sustentacion ricamente valdrica, cuyos inte-

grantes scan, cada vez mds, protagonistas atentos, criticos, propositivos, empiticos,

creativos y cdlidos en su interaccion.

Coparticipe de estos profundos requerimientos, nuestra Casa de Estudios con-
templa en su mision la formacion integral de sus futuros profesionales:

“La Umversidad del Mar sostenta su funcion educativa en la formacion inte-
gral de sus prolesionales en formacion, pretendienda que éstos ademis de adqui-
rir las competencias propias de su profesion de acuerdo a los reales requerimien-
tos de la sociedad, desarmollen actitudes acorde al perfil humano gue se espera de
sus egresados, a través del cultivo de valores, estimulacion de hibitos y
potenciacion de aspectos de la personalidad que contribuvan a una adecuada
interaceidn personal, 4 un actuar responsable y a un criterio flexible y respetuoso
de otras visiones™.”

Desde ese contexto la Umversidad del Mar asigna al Desarrollo Sociopersonal
una doble funcion:

* Dar cumplimiento a la misién dc la Universidad en lo que se refiere a la
potenciacion de aspectos de la personalidad del profesional en formacidn que
contribuya a una adecuada interaccion personal, a un actuar responsable des-
de una vision intra e interpersonal de convivencia anmonica.

= Dar un aporte a la implementacion de la Retorma Educacional en cuanto a la
Transversalidad en el Curriculum.

Esta concepaian del Desarrollo Sociopersonal asume el Proyecto Educativo
de la Universidad del Mar, atendiendo a un modelo pedagégico de reconstruc-
cidn permanente del quehacer educativo que responde u un enfogue de Ja cduca-
¢idm constructivista, critico v reflexivo.

l.a Escuela de Educacidn tiene una propuests pedagdgica integral, holfstica,
de cuyo Plan de Eswdios emergen cuatro ejes fundamentales y mansversales a lo
largo de las Carreras de Pedagogias. Estos ejes se entrelazan continuamente,
formando [a dinamica de la Construceidn del Rol Docente.

La investigacion-accion como método de acercamiento y reflexidn de la
realidad profesional y como cstrategia de mejora de la calidad, constituye otro
eje de la formacion del Rol Ducente,

5S¢ trata de generar una cultira reflexiva en oo a las pricticas pedagogicas,
ya gue consideramos que la dnica forma de provocar cambios sustantivos y
reales en la educacion, gue perduren v permitan alcanzar progresivamente mejo-
ras cualitativas de los aprendizajes, se basa en involucrar en este proceso reflexi-

Mision de la Umiversidad del Mar.
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V0 4 todos los participantes del mismo. Dentro de este espacio de participacion
el “sujeto Pedagdeico™ adquicre un rol protagdnico. Ahora bien. COMD 5S¢ trata rjé
una relacion educativa de ensefanza y aprendizaje mutuw, los saberes a ensefiar
¥ aprender constituyen el argumento de esta relacion,

En este contexto, el plan de estudio incorpora una propucsta de apropiacién
progresiva de investigacion en la accién educativa para culminar en la etapa de
titulacion con los proyectos de mvestigacion conducentes al grado académico.

La inscreidn en la reulidad educativa es ¢l punto de partida de dicho proceso
comenzar i abservar y registrur Jo que la escuely ¥ su contexlo nos evidenc]nur
nsurmr]n. como material de refllexion vy elaboracion en la biisquedu de rtm:un*.,"
Eﬂnl?ﬂf‘immﬂmh. udyuirir téenicas v procedimientos que posibiliten recoger infor-
macion y analizarla, sin perder de visi ¢l grado de inclusién en la misma
l'l:'i‘ﬂiidﬂd, Paralelamente. aprender a revisar y dar forma a las sensaciones, nnpre-
SIONes. percepriones, interrogantes, inquietudes, upiniones gue comienzan a in-
vadir a losflas [uturos educadores al contactarse con ¢l mundo escolar y sus
actores, El hecho de incorporar dentro de los propios procesos de ensefiunza v
:lprt'ruji;':ﬂjc del plan de ¢swidios una doble dimensicn de participacidn -.*.nn:-tiluy;:
un desafio que al superarse sienta verdaderus bases de una culura de revision
reflexiva y critica del propio ejercicio docente. La participacion de las alumnas
se manifiesta en sumirse como profesional en formacién que participa como
“ensefiante y aprendiz simultdneamente™. |

Ambas funcienes complementarias requieren de espacios de sislematizacicn
para la reelaboracién de conocimientos Yy toma de decisiones gue apunten a la
imejora de la calidad educativa en su dmbito de insercién.

El proceso continuo de pricticas graduadus y profesionales constituye
oLro ::jg fundante en Ja construccion del rol docente. Durante el proceso de
formacidn de las Educadoras de Pirvulos, las asignaturas que comprenden el
Plan de Estudios, de caricter tedrico-prictice, intcgran y relaciunan conocimien-
108 a_dquirir.lus con la insercion graduada en la realidad educativa del nivel
enfatizando el desarrollo sociopersonal ¥ profesional, los que abordados dEEd{‘:
un pensamiento, filosofia, cultura y vulores humanistas, posibilitan a los profe-
sionales en formacion orientar su accién educativa hucia experiencias, tanto
p-l.‘.ll‘.'-iﬂnﬂll_‘:i como grupales, viviendo a la ves los procesos reflexivos de SEZUi-
mientos, silan:matizur:iﬂn ¥y evaluacion que les signifique construir teoria a partir
c!e su propia prictica. Esta actividad reflexiva grupal, asume ¢l cardicier de inves-
uggmﬁn-a-:ciﬁn i partir de las pricticas metodoldgicas iniciales e inlermedias,
Iu.-mcnf:i-::a Como punte de union las asignaturas relacionadas con metodologia de
investigacion.

_l‘.'nr: este modo. el proceso de prictica pedagdgica que viven los profesionales
en h;:-_nnnci-:in se inicia desde el primer afio de formaciGn, con la participacién de
los diversos acrores involucrados en él. Las précticas, que contemplan una préc-
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tica docente cada semestre, culminan con la Prictica Profesional durante cl
cuarto afio de la Carrera, siendo organizadas a lo largo del Plan de Eswdios.
Drerante esie proceso, la accidn mediadora de las tutoras posibilita y potencia en
las alumnas asumir un rol docente comprometido cotidianamente con su creci-
miento personal v profesionul.

La Integracion curricular en el proceso de formacion docente. Este cuarto
eje, fue se incorpora en las priclicas pedagdgicas de la Escucla a partir del afio
2002, surge como una necesidad de dar coherencia al proceso educative. Produc-
to de las reflexiones y debares efectuados a lo largo de jornadas pedagogicas,
reunioncs por asignaturas, la Escuela comienza a transitar y asumir un enfoque
gue valore ¥ polencic Ja miegracion y comunién del saber y el hacer, en un
espacio que permite replantearse el quehacer educatvo y las pricticas yio estilos
de ensefianza asi como ¢l respeto a la diversidad v estilos de aprender. Estc
proceso ha llevado al cuerpo académico a hacerse preguntas v supuesios gue van
rmids alla de la ¢jecucion de una simple actividad que se evidencia en los temas y
prablemdticas a abordar v que surgen como producto del andlisis critico entre los
docentes: ha permitido peneralizar el debate en tornu al perfil del alumno, el
hecho de tener espacios ya formalizados desde los proyectos ha permitido exten-
der la reflexion colectiva de los profesores, incluso a aguello gue no purticipan
integrando en algan cquipo particular. También este proceso ha permitido la
coexistencia de diferenies niveles de toma de conciencia respecto al papel que el
dacente como tal y los métados v procedimienlos empleados juegan en ¢l apren-
dizaje de los alumnos v finalmente, ha permitido abrir ¢l debate acerca de la
necesidad de definir competencias intermedias desde las diferentes asignaturas,
velundo por la mediacion de la calidad que se necesita en un proceso continuo y
progresivo desde la zona real a la potencial.

En la actualidad, s¢ estin implantando los prayecins en todos los aiios de la
Currera, v de manera distintas para cada semestre, de acuerdo a las caracteristi-
cas de cada curso, de los contemdos, conocimientos previos, metodologias, ins-
tramentos evaluativos, entre otros, vivenciando la articulucion que nos permite,
tanto a profesores como a los alumnos, asumir una mireda mds globalizada,
constructiva y con sentido del proceso de enscihanza y aprendizaje, superando de
esty forma la tendencia a la parcelacion aislada de los conocimientos. Esta mira-
da articulada, nos permite aproximarse a los diversos saberes desde una postura
mis critica del fendmeno educative en todas sus dimensioncs.

2.2, Algunas propuestas para la reflexion:

* La propuesta de integracion curricular de la Carrera de Educacion Parvularia
de la Universidad del Muar, surge de la necesidad de favorecer los aprendiza-
jes significativos y se plantes como una propuesta innovadora de construc-
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cion del conocimiento guc transita hacia una nueva figura del rol docenic

* La Educacidn Parvularia - Educacidn General Bdsica NBI. no puede reducir-
s¢ exclusivamente ul dmbito del ejercicio docente dentro de la Institucién
Educativa, sino que debe ser garantizada durante wdo el proceso de forma-
cion profesional

* Elaprender a conocer, a hacer. a mirar juntos Yy a ser, es parte de lenguaje
educativo que nos ha llevado a reflexionar sobre ¢l tipo de persona que
queremos tormar y desde donde surge también un nuevo rol docente.

* La Transversalidad se refiere bisicamente a una nueva manera de ver la
realidud y vivir las relaciones sociales desde una vision holistica e integrada,
contribuyendo a la superacion de Li fragmentacion de las dreas del conoc-
miento, la internalizacion de valores ¥ formucién de actitudes, a la amplitud
en la expresidn de sentimicntos v a las relaciones sociales en un coniexio
especilico. De este modo es posible integrar los grandes temas de la sociedud

al interior de un disefio curricular, asi como a través de las pracucas educati-
vas innovadoras,

* El Desarrollo Sociopersonal se hu ido transformando en una necesidad peren-
toria en la formacién profesional. Los valores v actitudes transversales hacia
los que esta drea apunta son preferentemente actitudes de cuidado de si mis-
mo, Lanto en la dimension afectiva (autovaloracion), en lo fisico (valoracién
del cucrpo) v la dimension espiritual (sentido de trascendencia), como am-
b_iEn apunta a la promocion de actitudes de participacion y sentido comunita-
Mo Gue permitan proyectar su desarrollo personal y social,

* Lu innovacién curricular hu sido pensada de manera de mejorar la calidad del
proceso constructivo de ensefianza, aprendizaje v desarrollo de nifios y nifias
chilenas a través de una propuesty metodolagica significativa,

* La perunencia de un cambio curricular también responde a los nuevos
paradiginas del siglo XXT, ubiciindonos en un escenario incierto. al cual
cstamos wvitudos y queremos participar.
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Santibine?, Fdison. Psicolingiiistiva de la
ISICOLINGLIS TICA Interaccidn Educativa. Ll use del lenguaje en el
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auda. Ediciones Funsa, Navarra, 2003, 257 pp.

(Como afecta el vso del lenpuaje en L relucion del
maestio v el alumno? | Qué se entiende por mediacion,
negociacion del significado v lraspaso del conocimien-
to, desde ka perspectiva del lenguaje? ; Céme influye la
utilizacion del lenguaje en las oportunidades educabi-
wvars yue brindan los macstros a los alumnos? [ Qué ca-
pacidad de comunicacidn presupanen y/o formentan di-
clhias oportunidades? Estas son las cucstiones que abor-
da ¢l profesor Edison Santibdiiez Cerda en el presente
volumen, expomendo sus wdeas, principalmente, desde
lu psicologia del lenguaje v ¢! dmbito de la educacidn.

La informacién gue se recoge en esta obra nos permite ver la importancia v
riqueza que tiene el nso del lenguaje en la configuracion de casi todo el proceso de
enseflanzy ¥y uprendizaje y la comunicacion al interior del aula. Fn sus paginas, el
autor intenta introducir a profesores, vrientadores, dircetivos y cstudiantes de pre v
post grado en el conocimiento y el uso del lenguaje desde una perspectiva psicol dyi-
ca ¥y sus posibles alcances en el Ambito de lu educscidon. Como objetive ¢entral, este
volumen s¢ proponc ser un aporte importante en educacidn, que permity mejorar y
potenciar [os discursos interactivos de los prolfesores con sus glumnos en su dimen-
ston alectiva, diddetica y educativa,

La idea principal, es destacar que ¢l primer contzxto inmediato de la imeraceion
verbal en el aula es de tipo cognitive. Par consiguiente, cuda vez gue un 2lumno v
un profesor inician un proceso de interaccion, no solo ocurre un infercambio verbal
o de traspaso de informacidn, sino ademiis se encuentran insertos en un trasfondo de
varables extralinglifsticas que bien pueden pregonar el éxito o el fracaso de cusi
todn el proceso de enseianza y aprendizaje.

Cn este sentido, el estadin y andlisis psicolingiiistivo yue en ¢ste libro se entrega
no menta ser ung formuls tipo recetd, porque ésta seria estéril sin un adecusdo
conocimiento de como funciona el lenguaje. Mis bien intenta mosirar al lenguaje
como ¢l inico medio del cual disponen los profesores para la repulacidn continua de
los aprendizajes y de los elemenios gque ls configuran: la interaccion educatva, la
transmisién de¢ significados, la formacidn en valores y la evaluacian.

Desde sus conocimientos & investigaciones, el awtor muesira gue el uso del
lenguaje por parte del profesor, mnds ulld de la informucion que cnirega, posee una



124 Revista Prese cnvas BEoocscwesar, W dd. S50 SEMESTRE 200

influencia trascendente en el imbito de la gjecucion y I praxis dovenie. Sin mdis, 3
truves de todo el libro, el autor sostiene que el profzsor tiene una gran influenciy co
sis alumnos. Mas alld del contenido corricular que ersefe. ta melodologia qoe
emplee o las cvaluaciones que reuhee, el poder del aducador depende, en el mds
amplio sentido, de sus palabras. De hecho. lo que un muestro diga, como lo diga y
en qué momento o dige, puede legar a afectar el mundo mental, afectivo ¥
represemtactonal de un alumno, mas de lo gue cominmente se cree

Ast, por medio del estudio v andlisis psicolingiifstive, ¢l sutor entega herramien-
tas Guiles a los profesomes yue les permitan mejorar y potenciar log discursos
interactivos con sus alumnos, on su dimension relacional (afectiva), didicrica [técni-
ca) v pedagogicy (valonca). Y, por lo tanto, también mejorar los procesos de cnse-
fianza v aprendizaje al interior de la escuela

Por todo lo anterior, s¢ podria decir gue este libro constituye un aporte importan-
te al desarmollo de la investigacion en la disciplina psicolingiiistica ¢n educacion,
puesto que s un gran intenlo de sistematicacion de la psicologia del lenguaje en el
ambito de lo mleraccidn educativa. A su vez es una respucsta innovadoru a los
desaifos que plantea ko Reforma Educativa chilena v rambién un aporie para una
formaeion mis solida del estudiante de pedagogia en habihidades psicolinguisticas

Kl Prof. D, Rdison Santibdnez Cerda, es profesor asociado del Insttuto de Bdu-
cacidn de la Poatificia Universidad Catélica de Valparaiso. Fa la zcwalidad ha
imiciudo una mvestigacion en tomo a la formacion del estudianie de pedagogiu en
habilidades discursivas y, ademis, una nueva linea de investigacion en educacion en
vileres, la que también pretende relacionar con la formacion imeial docente.
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Rucda, Mario, Diaz-Barmiga, Frida y Diaz. Manica
2001 “Evadnar para comprender v mejorar la
decencia en la Educacidn Superior”™, Culiura
universitaria/ Serie Ensayo 71, Universidad
Autdnoma Metropolitana, Universidad Nacional
Autdonoma de México ¥ [niversidad AutGnoma
Benilo Judres de Qusacu. 266 pp.

Evaluar pera compreader

kit Ta el El texto contiene vna compliacion de trabajos elabora-

e la aducacidn supsrior dos con motivo de vn Encuentro Nacional sobre “Eva-
: buacion de la Docencw”™ realizado en México y que han
dado origen a un libro cuya lectura constituye un im
portate aporte al discurso sobre este importants tema
guc, ademds, gencra un acercamiento a las practicas
eviluadoras de los académicos nniversitarios que ejercen lubures docentes,

s un hecho imefutable que, por diversas raeones, las functones docentes se han
desperlitado 4 fuvor de otros proccsos comd la investigacion, la gestidn y la exten-
sidn, los cuales resulran mejor valorados por su incidencia en situacioncs de orden
sconcmicy gue hoy resultan prioritarias por su influencia directa en el financiamiento
de las instituciones de Educacidn Superior,

La bisqueda de una nueva concepmalizacidn de la docencia v de lo gue se
comswers un dovene “cficaz” han sido temas de eswdic vy controversia en los
ilumaos 2iios. B consecuencia, hablae de evaluacion del desempeiio o de las compe-
lenvs que coragierizan a un buen profesor no sélo genera dudas sine un verdadern
conflicto de poderes. De shi que los esculos compilados en esic ©xto vicnen a
demostrar gue ung evaluacion de la docencia conlleva de trasfondoe una serie de
referentes ¥ condicionantes que estin asociados al perlil de un docente ideal, a la
diversidad de los contextos institucionalzs en que le corresponde desemperiarse, a
las diversas situaciones de ensehanza-aprendizaje que implementa y u lus paricula-
ddudes de lu disciplina que e corresponde entregar. Por consizuiente, sepuir insis-
tiende en sistemas universales de evaluiadn de L docencis ro sélo leva a contfun-
dir o los sujetos evaluados y a los que pretenden analizar los resultados sino que no
garantiza gque [as decisiones de mejora que se wman eslén perjudicando o favore-
ciendo & algunos de los profesores considerados como sujetos de [a evaluacion.

Lus diversas experiengias descritas en el texto como las npiniones y juicios
vertidos por los aulores nos muestzan un deseo de cambiar las formas evaluativas
yue apuntan a recoger evidencias y vivencias de un docente transmisor de conoci-
mientas por estralegias v procedimicntos gue cstén acondes con ofros cnfogqucs y con
nucvas tcorfas sobre el aprendizaje v la ensefanza. Se busca asi originar una corrien-
t alternativa o los consubidos “cuestionarios de opiniones” que utilizan como dnico
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iformunte a los estudiontes, cuyos resultados no convencen ni a los que los respon-
den v menos & los que son evaluados o través de esie discurible procadimiento. El
purtafolio docente, la autoevaluacion y la asesoria docente, son nuevas firmulas que
los autores de [os articulos proponen v justifican con sélidas fundamentos y retlexio-
nes.

Existe twnbién un coestionamisnto de parte de la mayona de los aotores a la
utilizacion de la cvaluacion ¢como forma de control del docente y de ejercicio de
poder de parte de los que actialmente “gerencian” las instituciones universitarias y
que no 5ol desconocen ¢l conicxto ¥ condicioncs on que trabyjan los protesores
sing que hacen caso omiso a los aspecios éncos v valorcos involucrados 2n 1odo
proceso cenirado en personas.

El libro consta de cinco partes, que si bien ban sido tratados desde la perspectiva
de la Educacidn Superior mexicana, constituyen un novedoso aporte al debate sobre
evaluaeidn de la docencia en ¢l dmbito de los puises de habla hispana

Lus wres pnineipules articulos de la Prwera Parte recogen las aportaciones de
cuatre dastacados autores Jacques Ardoino, Prida Diaz-Barriea ¥ Javier Enriquez,
esle Glumo, junto g Murcos Rive, establecen el hilo conductor del texto ya que
hacen referencia a log diversos =nfoques para tratar de ordenar ¥ solocionar la
prablemdica de la evaluacion dovente v se constiuven en un marco episemoléeico
de solida fortalera aroumental para sostensr la importancia del praceso cvaluanvo
cn cualquicr sisicma unlversitano

Lu segundu parte huce referencia u la Evaluacion en dilerentes contextos univer-
sitarios la gue se continda en una tercera parte referida a los cuestionarios de opimon
docente. instrumentos que han predominado en varias décadns comae vmica Tormm de
ahtener evidencias sobre el trabayoe docente. La cuarta ¥ quinta parte del libro ¢omes-
ponden a una propucsta sobre vna evaluucion contrady en fu comprension y inejora
para una aptimiracidn del wrabajo docente proponiéndose nuevas formas de analizar
Ia funcidn docente y las pracucus eviduatvas de los profesores.

Lis expenencias universitarias de evuluacion de 1o docenoa descriis en los
Capitulos 2 v 3 comstituyen una demostracion de las formas en que hoy s¢ csid
abordando csic controversial enfogue evaluative en la Ensefianza Superior mexica
i, ¥, por qué no decirlo, de ficil transterencia & wda la realidad latinoamericana.

Finalmente, an los Capitulo 4 v 5 s¢ plantean una diversidad de propuesias de
gran valor y aplicabilidad en nuestrus insticiones universitrias y gue habria que
comenzar a adaptar v ensayar para ver [a real posibilidad d= mcorporarilas a las
pricticas actualcs de evaluacidn docenle.

Lu adecuadd organizacion de Jos temas gue cobre el texto, asi como la relovancia
de sns aptores, canvierten a este lihro en un matenal de reflexion v debate que
necosariamente repercutird en la posibilidad de emender y mejorar tanto el proceso
de ensenanza como el de aprendizaje en nuestras instituciones de Cducacidn Supe-
T1OT.
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Iackson, S, y Csiksrentmibalyi, M. (2002).

.]._,_ 5"

FLUIR i Fluir en el d:}pulﬂe: claves para 1’315 experiencias y
L DEPORTE actitaciones apiimas. Madrid Paidoinbo, 252 Pp.

ity Ol it v bl b

Csikszentmahalvi, paicdloge humanista en el ambito de
la psicolveia de lu conciencia v deniro de una
perspectiva fenomenologica, desarrelld el concepta de
Auir en lu década de loy setenlas denomindndelo “the
Now expenience” o expenencia Muida. En esaépocala
deline como wguella sensacion holistues cuando
actuamos con total envolvimiento. [z un estado en el
que las avciones se suceden d= acoerdo a una Wgica
intema gue parece no necesitar de nuestra intervencion
consciente. La experiencia fluve asi de nn momento a
otro, en los gue nos senlimos conirolando nuestros actos v en que existe upa sutil
rontery enre nosotros v el wmbiente, enire los estimulos v L respuestas, o entre ¢l
paszado. 2l presente v el future. En aguella época. el auor indica gue esie Lipo de
expenenci se dia con [recuencie en ¢l depone, Lo creatividad v Ja iehgion. Asi dehne
cinco aspectos de la experienciade [uir; Mezcla de accidn y conciencia, Conceniracion
de lu atencion, Péndida del exo, Control de la accion y el amnbiente, Claras deosndas
de accidn v feadback, Naturaleza autotélica de la experiencia.

Lo Fuir én el Deporie (2002), Csikszemmihalyi plantea que la Muencia, puede darse
en cualguier actividad humana y no s0lo asociado a stlvacione s sobresadientas: esioes,
en cualquier momeanto en el cual nes sentimos en sintonia con lo que estamos haciendo,
Es disuniu como uni eXxperiencia arnnonios:g en b gue neote v cuerpo babiugan juntos
sin esfuerzo, Bsta experiencia deja 1a senzacidn de disfrute v satisfaccian.

Se plantea como una variable clave ¢l equilibrio entre el desafio y la habilidad. Esia
relacton es fundumental pura el desarrollo de la experiencia luida, De este inodo la
fluencia se da dentee de los limites del equilibrio entre ¢l desafio v la habilidad, Si eswe
eyuilibrio 2 pterde, se rompe el eslado de fluencia. 51 los desalios sobrzpasan las
capacidades, se penerard ansiedad ¥ miedo, si las exigencias son muy bajas, se penerari
Ledio y abumpuente. Eneste sentido, el calibou las metas en fluncidn de Jas capacidades
y habilidades reales v acuales. es una condicion necesaria para el surgimiento de la
axpenencia fluida

Por otra pante, en el Tuir se destaca la existencia de metas cluras; la genle es feliz
coando tiene un proposito v estd aclivamente involucrada en el logro d2 una meta
desafiunte. Para entrur en ¢l estade de (uencia, las metas deben ser [yadas con
anterioridad paraque el deportista sepa qué hacar a cada momento de so actividad v el
propdsito de lo gue se desca conseguir. Es relevante aclarar que el Lipo de metas
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planteade por Csikszenimihalyl, corresponde a metas de ejecucidn, ¢s decir
relacionados con acuvidades ¥ procedimientos bajo el control del deportista. Esto es
unportante porgue enlatizar demasiudo el resublado (metas Jde resultado), desde el
punio de vista de la focalizacion de 2 atencidon, tiende a quebrar la concentracicn del
depurusia respecto de los procesos que conducen a los resultados, Lo cuul contradice
el principio de la experiencia antotélica ya revisado.

Otro aspecto destacado en el texto dice relacion con las alteraciones en la percepcion
del ticenpo. Durante Ly expenriencia Muidy la nocion del tempo tende o transtormarse.
En muchas acasiones parece haber transcurrido menos tiempo que el que
cronologieamente medimos. En otras, algunos segundos tenden a hacerse elernos. En
sintesis ¢l ismpo s¢ contrag o se expande ¢n nuestra conciencia. Una explicacién de
ello es, probablemente, el alto nivel de concentracion en la aceidn. con lo cual nucstra
nocidn dal iempo (conciencia de éste) parsciera decaer.

En sintesis, la experiencia fluida ¢s un fendmeno de la conciencia v la concentracidn.
Esta expenencia es alcanzable por coalquier ser humano que entra en sintonia con una
actividad gue conoce, ya sea que la ha aprendido o es propia de su desarrollo (por
gremple Jugar). Este estado de conciencia podemos commprenderlo como un grado e
sincronizacion al interior de las acuvidades cogninvo-cerebrales v de éstas con la accidn
¥ las caracleristicas y demandas de L acbvidad realicada, Este bpo de vivencii posee
la cualidad dz sor satisfactoria ¢ intrinsecamente reforzante,

L.a experiencia Muida en el aula. 51 bien el libro se refiere a la experiencia del fluiren
el deporte, me he permitido bacer una rellexion en wmo al Hor en L sala de clases.
Tanto profesores como alumnos tienen eventualmente acceso a la experiencia fluida
dutunie el desarrullo de lus clases. Ex interesante en este punto le ampliveion de la
teeria de Csikszentmihalyi 4 un fendmeno colectivo. Eventualmeme la clase entra en
uni especie de armonia en gue todos sus inlegranies, alumnos y profesor, engranan de
manera armanica v sincronizada. La clase s¢ bace mas breve, significativa y placentera.
Tanto alwnnos como profesor se encueatian mvolucrados seivamente en &l proceso.

Comprension y conocimiento de los procedimientos, Los alumnos que no
comprenden los contenidos, o que noticnen claros 1os procedimientos para la realizacion
de actividades, ¢s probable que estén demvsiado “fuera™ de la experiencia con Jo cual
probable mente comenzardn a distrasrse con otras actividades., Este dltimo hecho también
puede provocar pérdida de la fluencia en el profesor, quien comenzan 4 sobre [ocalizir
su atencion en estos nifios v podrd entrar en un estado emocional de ansiedad o
irrirabilidad que romperia el clima flmdo de la clase.

Las evalunciones. Es vorriente gue alumnos con los conocimientos o habilidades
pobres o limitadamenie consolidados estén preocupados por el rendimiento v motivados
por el fracaso —ninden lus pruebas con Lo meta de no saciese una mala cabficacion—
[s1a ansiedad de rendimiento hace que con frecusncia los nifos reporten que piensan
en lu nuta o en las consecuencias de ella durunte la evaluseion (guiebre de e expeniencia
autotélica). Com esta ansiedad es mds probable que [25 venga una amnesia de evaluacidn
(elvidarse justo de los contenidos duramie la evaluacion) o equivocarse por distraccidn
o falta de monitoren en las pruebas que requieren cilculos o procedimientos de

RECFRSINES 129

verificacidn. Corrientemente los padres de este tipo de ninos hacen énfisis en los
resultados (las notas) olvidando revisar y evaluar los procedimientos por los cuales
sus pupilos llegan a estos resultados. Una estrategia para este tipo de padres es pedirles
que s olviden de las notas, y s¢ concentren ¢on sus hijos, en los habitos v estrategias
de estudio para distintas asignaturas v que fijen v controlen metas de ejecucidn [procesn
de aprendizaje y estudio) antes que sus tesultudos. Asi como en el deporte, los resulrados
se obtienen con nn trabajo regular y sistemdtico, no con un sobre entrenamiento antes
de la competencie (lo gue seria como estudir mocho antes de la proeba), El cerebro,
en ese sentido, también se entrena como ¢l cuerpo del deportista,

Los tipos de meta y los niveles de exigencia en relacion a las capacidades
individuales ¢ intereses de los alumnos. Un desalio interesante es. dada la diversidad
de intereses, niveles de habilidades v tipos de inteligencia de un colecnvo de alumnos,
enconirar una manera de sintonizar v calibrar matas y actividades que resulten atractivas,
controlables y desafiantes que se logren con procedimicnios conocidos, comprensibles,
controlables y verificables por el mismo alumnn. Lo anterior parece imposibie: mas,
en ripor ¥ con bastante planificacidn, ne lo es. Graduar los mveles de exigencia en
funcion del mvel de conocimuentos o hubilidades individuales. Fijar matas en funcidn
del desempeiio observado ¥ no del ideal e irincrementando exigencius en la medida de
los uvanves reales. Dar Oexibilidad en los contenidos o los productos con los que se
realizan los objetivos, cligicndo aguclles que resulien atractivos y esumulantes para
los wlumnos, Inlegrar en mavar proporcion modos de evaluacion que permitan
flexihilidad en contenidos, productos y formas de presentacidn y realizacion matenal,

Csikszentmihalyi (1990} planica que la experiencia fluida desarrolla o
individualizacion de un supeto, la bisgueda de nuevos desafios para las habilidades
emergentes que se desarrollan intrfnsecamente. En cste sentido., se tratu de bnndar
vondiciones de uprendizije, que posibiliten experiencias en que lns alimnos sean
capaces de ir fijindose metas desafiantes, desarrollando contenides ¥ actividades
progresivivnente individualizantes. Este principio crea una situacion de axialidad
centrifupa. Es decir, cada sujeto se aleja del centro (de 1a norma) cn vna dircccién
especifica, sumentando b diversidad a medida que ciela uno avaneza en un campo de
conacimiento. Lsto sin duda wae problemas en la planificacidn v en la evaluacion de
los uprendizajes de manera colectiva.

La teoria de Csikszentmihalys, es claramente individual, fuera de las capacidades del
individuo v de las actividades que &ste realiza, ¢l universo parcee acabarse. Esto
contiasta con su tearia de la Creatvidad® (con C maviscula), en la cual enfatiza
fuertemente ¢l campo de opontunidades y demandas sociales y la aplicacion, aceptucion
v difusion de Jos productos de la actividod intelectual creativa,

' Csikszentmihalyi, M. (199D). Flow: the prychology of aptintal experiencia. Harper Perenniil.
Csikszentmihalyi, M. (1998). E! flwir v la Psicologia del Descubrimienta y fa invencidn.
Barcelona: Paidds
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Proyeccién de la teoria en la investigacion en el contexto educativo. Sin duda gue
la aplicacidn del fenameno de la experiencia fluida  la educacion es relevante ademds
que heuristico. Falta sin emburgo comenzar a investigar v profundizar ca hallazgos
empiricumente fundados y contextualmente situados. Estudios sencillos podrian
realizarse monitorcando con cuestionarivs u hujas de antomeporte, el efeero de vanables
cn metodologias de aprendiraje-instruccidn /o de evaluacion. La relacion de la
experiencia fluida con variables cognitivas, como la comcentracion, la memoria o lu
consolidacion de aprendizajes es también un objetive interesunte. La ampliacion del
paradigma fenomenolégico a otros (como el psicometrico, kas técnicas de neuroimagen
o lus de putenciales evocados) también estd por realizarse.

Con tedo lo anlerior, e permito plantear que sin dudy ka expeniencia fluida, a pesar de
ser posible en cualquier dmbito y el de la vida humana. noes tan corriente de alcanzar.
Se (ra de un fendmeno extremadaments compleju donde no sila interviene un
individuo que se desarrolla en una actividad que conoce y siente que domna, sino gue
intervienen aspectos emociondles v del conlexto social. Imagino la experiencia fluida
cuando un microcosmos (la actividad del cerebro humano) cntra en un trabayo
copnhnmlo v conocido gue lo relaciona dindmicamenie con su cocrpo y ¢l entomo
fisico yto sociil. Lus uspectos emocionalss, fisiolbgicos, de neurolrunsmiision y
hormomules dehen encontrarse también en sincronizacion. Los diferentes sistemas de
memoria, deben twmbién armonizarse y patenciarse. De este medo: sujeto, contextn
suctal y munde, aungue sea por breves instantes (minutws v horas) realizan una danza
cercana ala felicidad. Estos instuntes son, sin duda, el resultado de un proceso previo,
yue probablemente muchas veces implicard irubyjo, dedicacion y disciplina, como la
superacién de diversos estudos de conciencia no fluidos ¢ incluso opuestos a ¢, wles
cowo lu ansiedad. el miedo v el tedie, que. sin embargo habidn contribuido al aleance
de la experiencia fluida.

Friare YaLuam B,
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Altarejos, Francisco: Rodriguez, Alfredo;
Fontrodona, Juan (2003). Retas Educativos de la
Glohalizacion, Ifacia una soctedad solidaria,
Edicioncs Eunsa, Navarra, 2008 (.

La Uneseo hn seiialulo en la 45* Conferencia Interna

cional de Educacidn, efectuada on Ginebru (Suen), gue
uno de los nuvores retos que tiene que enfrentar hoy la
Cducacion es ¢l Hamado proceso de globutizacion. Eu
electy, dicho proceso se trata de un fendmeno ambi-
cuo, como sefizla la Congregacién para lu Educacion
Caldlica. que "tiene efeclos positivos, como 1a posibi-
e | de encuentro enire puchlos v cullures, pero

bién aspectos negalivos, que corren ] rieggo de produ-
cir nlteriores desipualdades, injusticias ¥y marginaciones”,

Retos educativos
de la glebalizacidn

Hacis una seciodad solidania

Bajo esta consideracion precedente, el libro intenta ver las oportunidades qgue
plantca la globulizucion puara la accion edocativa ¥, a su vez, un andlisiz de los
aspectos mas relevantes del hombre v la vida postmoderna que, segin los propios
autores, pre enunician ¢l fuluro,

Desde un andlisis de las incidencias que tiznen los nuevos cambios ¥ demandas
the 1 sociedad. los zutores sugieren posibles enfoques innovaderes para alroniur el
pOTVENir cn consonancia con lus nuevas realidades sociales y culturales. Sin embar-
g, plantear gl prablema de los retos educatives de la globalizacion, implica, enlre
otras cosas. observar ulgunos de los principales rasgos que la caracterizan y, a partr
de estos rasens, ver una ocasidn favorable para el desamrollo humano.

El objetivo de este volumen viene a ser el preguntarnos por la inalidml de I gue
hiacemos como persones humanas y como sociedad, entre oiras cosas: la convenicn-
cia de ir a la radicalidad de las cosas, sin conformarnos con un conocimienlo super
ficial; la busqueda de la excelencia, dando prioridad al largo plazo por encima del
corto plazo; la primacia del ser sobre el tcner, como un modo de superar el
consumismo; la necesidad de actuar segin principios y no sélo dependiendo de los
rzsultadns; la importancia de un humanismo efvico ¥ unu purbicipaeion activa en la
sociedad; Ja nccesidad de unos principios universales que aseguren una convivencia
pacifica en una sociedad multiculwural: ¥ la aparcidn de una nueva conciencia de
solidaridad. que permita hablur de globalizacion mas alla de 1érminos puramentc
CCOMOIICS,

Paralelo al andlisis que realizan los autores de cada uno de los rasgos que se

desprenden del proceso de globalizacion, se pluniean unas orientaciones pedagdgi-
cus gue son principios de revision y de reflexidn sobre la accion educativa, entre las
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que destacun: promover gl copocimientn ¥ o silo @l mancjo de la abundante
informacion; formar para un trabajo cooperdtivo, de modo que “la red” no sea una
fucnie de aislamiento: educar en la responsahilidad, como dimensidn esencial de la
libertad; formular como ohjetivos educatvos las competencias personalas gue de-
manda lu [utura imsercion profesional, enseiar a ser mds —diferencidndolo del wener
mids— nfreciendn los criterios necesarios para poder alcanzar uny genuwina calidad de
vida, ¥ no ¢l simple bienestar mauteriul; saber apreciar ¢l valor de las acciones y de
los lagras abtenidos, no principalmenie por los resultudos. sino por los principios
supcriores de la gcluucion humana: crecimiento personal vinculado al servicio y al
bien comin; v, por iltimo, reconfigurar ¢l curriculy acadénuco desde una perspecti-
va humaniste, con la intencidn de propugnar y realizar el ideal eminentc de la
solidaridad. como vacuna idonea contra ¢l individualismo de la existencia, from de
un capitalismo entendido reductivamente como mera prosecucion de la riqueza,

Los aulores sedalan tambign que si hay algo que la globalizacién cucstiona
seriamente s la pretension ideologizante de una educacion aewtra. Podrd cambiar
unos vilores por oiros, pero la ensefianza de orientaciones morales ¢s algo de lo gue
no puede prescindirse en un mundo cambiunte, méxime, s1 el cambio es tan amplio e
unpelvoso come el suscitado por el proceso globalizador. La reivindicaciin de lu
ética en educacién no es una proclama deoldgica, sino la mds elemental munestra de
rigor prafesiomal en el educador.

Pur dltune, seiialar las dos ideas centrales que subyacen al libro ¥ que los autores
dejan traslucir en los andlisis que realizan en cada capitulo. La prinera de ellas dice
relacidn con el compromiso del educador con su ensefianza, @ nivel profesional,
moral & intelectual. La segunda, que la globalizucion es. ante tudo. una oporfunidad
purd lu educacidn de mejorar y crecer econdmica, cultural y socialmente.

Ambus ideas confluyen en una misma direccion: la primacia de la persona. Por
encima de sistemas economicos, do modelos sociales y de coneepeiones politicas
gue pretendan subsumir al ser humano como individuo, parece posible v realizuble
que la accidn concertada de las personns —lwmbién lus persenalidades politicas,
culturales y econdmicas— permita que la globalizacidn sea una red de oporiumdades
aprovechadas efectivamente. Para los sulores, estus cuesliones o, 51 se guiere, estos
retos educaiives de la globalizacion, €stin en nuestras manos.

Eopsam Sanvimafis iaens
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NORMAS DE FORMATO Y ESTILGD PARA 1.OS
ORIGINALES TRESENTADOS A PERSIPECTIVA EDUCACIONAL

1. |.os armiculos deben ser inéditos, de una extension mixima de 235 a 30 pépinas,
esoritos a espacio v medio, en tumafio cartn ¥ por inphicado. Se debe acompafiur una
copia en disquette o via correo elecirdnice a la direccion que aparece al final. Los
originalcs no serdn devaciios,

2, El tenma debe relacionase con Fdncacian v/o Pedagogia. Los articnlos pueden ger
Rstudios Empiricos, Revisiones del Estado del Arie. anticulos de Desarrollo Concep-
wd v Comentavios de Libros FEstos diltimos an deben exceder las dos paginas v
deben referirse a obras publicadas con un médximo de 24 meses de anrtigticdad.

3. En pdgina aparte s¢ indicars ¢l nombre, grado(s), Institucion de trabajo, dircecion
v corred electtmeu del o los suteres. Fnesta misma plging se puede incluir agrade-
cimientos o reconecimicntos por contribucidn o colaboracidn,

4. La pdpina 1 (pdgina del dwlo) debe incluir: el titulo del trubgjo, nombre y
afiliacidn del o los antores v el titulo abreviado (max. 40 caracteres) que encabezard
todas las pdginas del wexmo en la esquing supernor derechu,

5. 8¢ debe incluir un resumen o abstract en castellano v eninglés en pagina apurle,
de ao miés de 150 palabras y con palabras clave.

fi. B! cuerpo del articulo continuard con nemeracion correlativa indicada en [a csqui-
na supenior derecha, dos espacios debigo del titnlo abreviado,

T Citas textuales de menos de 40 palabras se escriben entre comillas, incorporadias
al texto v finalizando con la referencia parentéticu a la fuente v pdgina (Autor, Afo;
p). Citas de mis de 40 palubras (0 4 Hogas) se escriben en un blogue separado del
texto con sangrida de 4 caracteres, sin comillas v finalizando con la referencia a la
fuente, Citas de 30 palabras o mils requieren permisa de reproduccion del autor
aripinal. No debe haber citas sin la respectiva refercncia.

2. La lista de referencias hibliogrificas (ordenada alfabéricamente por autor y por
afo de publicucion) comienca en piging aparte. No se debe incluir referencias al pie
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de pdgina, En L hsta de referencias, los elementos de cada referencia y el estilo
s00:

Apellido. N. (Afo). Tiwle del Libro, Ciedad |Estado|: Editonial.

Apcllido 1, N., Apelhdo 2, No y Apellido 3, N. (Afio). Uitulo de articulo, Nombre de
Revista, Val (W) pp. Inicio. Fin

9. Lot apéndices comienzan cady une en pdpina apare, idzantificados por una letry
muyo=cula y esentos a espacio doble

10, Las natas al pie de pacina se escriben @n pdging aparte y al final del manuserino
Todas las notas deben figurar ¢n Ia misma pagina, ordeénadas segin su aparicidn cn
el textn, ascritas a dohle expacio en pdratos separados. Cada nota debe ser identifi-
vada por ¢l niimcro gue se le asigno on el exto.

11. Las tablus ¥ hguras se escnben cuda una en pigimas apare, ordenudas segon
aparecen en el texto, com un encabezamiento identificatario en el borde superior de
la pigina. Lo grifica debe ser computucional o profesional, de preferencia en len-
euaje de folo (jpg).

12. Las opimones expresadas en los articulos de esty revista, son de la exclusiva
responsabi hdad de los aulores v oo representun necesanuniente el pensamento de la
editorial de la revisia.

|3, Con respecto a la evalvacidn de los articulos, las publicaciones recibidas son
enviadas g evaluadores nacionales ¢ mizgrmacionales de reconovido prestigio en el
dmbiw educativo, en general v en la temidtica central de ¢cada nimero. en panticular.
En un plazo no mayor de guinee dias los aniculos rechusados son deveelios a sus
gulores. Sz envia a cada evaluador una pauls que exige el pronunciamiento sobre
catoree crenios de culidad, tunw de la Tonoe como de los contemdos, ncorde con lasy
normis intemacionales exigidas para este tipo de publicacian.

Informacion mas detallada acerca del formato de citas v Referencias Bibliogrificas
s encuentta en las noomas de Publicacion 150 690 e IS0 690 2 disponibles en el
sitio www. ucv.cl/biblioteca

Dra. LILTANA FUENTES MONSALVES
Director:
Buniy 30D TP T Fax: ah- 32 274355
e-mail; HuenlzseFugv,cl
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REVISTA PERSPECTIVA EDUCACIONAL
NUMEROS PUBLICADOS

ABRIL 1ysd

OCTUARE 1950

SLEFTICMTRE 198

IS 1982

OCTLURRE 1982

AGOSTO YRS

1010 954

UCTUDRE | 984

NIicy (983

DACIEMRRE 1955

JUBMIGCH 1986

OCTUBRE (986

JUNIC) 1987

12 1NIT) 19838

OCTURRE 1981

ABRIL 4

ABIIL 14521

ICIEMARE 199]

ENFHROE IVCIEMUEBRE 1

L% SHO-DNC IFMIBRE 1993

TUILICY 199

DICIEMBRE 924

JULILY 195

MARTO 1996

PIIMER SEMESTRE 1495

SECGUNDO SEMESTRL 1996, INRCVACIONES EINCATIVAS

PRIMER 5CMESTRE 1F7. APRENDIZASE SIaN i CATIVE
SEGUNIO SEMESTRE 1997, EDNCACION, VALORES ¥ DESARRULLO HUMANG
PRIMER ¥ SEGUNDD SEMESTRE 1998, FCRMACIGN NF PROFESORES
PRIMER Y STCGUNDO SEMESTRE 1900, Q2L TV TRANS YORSALLS
PRIMER ¥ SEULNDO SEMESTRE 2000 TEAORIA DE LA EDUCALTON
PRIMEIR ¥ SEGUNINY SEMESTRE 200 . EVALDACIYY UDUCATI
PRIMEE ¥ SUGUMNDOSEMESTRE 2002, [NFORMATICA EDLATTA
PRIMER SEMESTRE 2003, § EURES DF TA EDUCATION

NECLINDO STMESTRE 2003 FORMACIIN DU FROFLAURES
PRIMEGE SEMESTRE 2004 CSTRATETIAY Dk ENSENANZA



