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EL VALOR DEL DOCENTE COMO FACILITADOR DE LA CONSTRUCCIÓN DE UN MÉTODO DE ESTUDIO

Gracia María Clérico y Oscar Lossio

Resumen

Se presentan aquí algunas reflexiones construidas a partir de nuestra experiencia en acciones de capacitación sobre metodología de estudio, destinadas a docentes y alumnos, que dictamos desde Universitas Argentina. Se analizan representaciones acerca del estudio, procurando avanzar en una mirada que integre todos los elementos intervinientes y supere las visiones reduccionistas arraigadas en el colectivo docente y estudiantil.

Subrayamos el rol fundamental del docente como facilitador en la adquisición de un método de estudio por parte de sus alumnos, ya que de modo explícito o implícito, él siempre enseña una forma de abordar su disciplina.

Palabras claves: Estudio, método, enseñanza, docente. 

Abstract

In this article some thoughts constructed from our experience in training on study skills for teachers and students, we taught from Universitas Argentina. We analyzed representations on study skills, trying to progress towards glance where all the intervening elements are integrated and the generalized reductionism rooted among teachers and students are surpassed. 

We emphasize the fundamental role of the teacher as facilitator in the acquisition of study skills for his/her students, since s/he always either explicitly or implicitly teaches the way to approach his/her discipline. 

Key words: Study, method, education, teacher.
Introducción

Proponemos aquí reflexionar acerca de un tema que resulta cada vez más preocupante en los ámbitos educativos: los problemas del estudio -y del no estudio- de nuestros alumnos. 

Para ello, deseamos compartir algunos aprendizajes logrados en nuestra experiencia como integrantes de un equipo docente que desde el año 2004 desarrolla una línea de capacitación referida a la enseñanza de metodologías de estudio desde la Institución O.N.G. Universitas Argentina (Asociación para la Docencia y la Investigación Universitaria).

Enseñar a estudiar constituye un desafío para todos los docentes, aunque muchas veces esto se lo considera responsabilidad exclusiva de los profesores de Lengua o de los de Ciencias de la Educación.

La idea que dio origen a este trabajo fue una investigación desarrollada en los años 2000 y 2001 por un equipo de docentes y alumnos avanzados de la Sede Paraná de la Pontificia Universidad Católica Argentina, consistente en un relevamiento realizado a 300 alumnos ingresantes de las carreras Psicología, Psicopedagogía y de Abogacía. La investigación fue titulada: “Estrategias de estudio universitario: factores asociados y rendimiento académico”.

Al analizar los factores asociados al rendimiento académico, se pudo detectar que muchas de las dificultades que los alumnos tienen en relación con el estudio, están directamente relacionadas con la modalidad con que los docentes asumen su práctica de enseñanza. Fue así como una de las integrantes de ese equipo de investigación propuso a colegas empezar a trabajar en acciones de capacitación sobre la temática.

Los cursos se implementaron en diversos espacios socio educativos y con distintos destinatarios (alumnos de escuela media, universitarios y de Institutos de Formación Docente; docentes de diversos niveles y disciplinas), así como en ámbitos geográficos variados de la Provincia de Santa Fe y en la Ciudad Autónoma de Buenos Aires. Esas instancias brindaron la posibilidad de conocer mejor cómo es vivenciado el estudio por diferentes actores educativos, cuáles son las preocupaciones centrales con relación a él, cómo se actúa frente a ellas y qué propuestas de solución son factibles de implementar. Es así como a medida que fue avanzando el dictado de los cursos fuimos profundizando el abordaje de la temática: el trabajo con los alumnos fue enriqueciendo el quehacer con los docentes y estos ayudaron a repensar estrategias para ayudar a los estudiantes.

Consideramos que es necesario generar espacios para la reflexión crítica recuperando el sentido del estudio, como condición para la mejora de las estrategias didácticas. Por eso, siempre que trabajamos con docentes, nos plantemos el objetivo de que en primer lugar se posicionen ellos mismos como estudiantes. En consecuencia, se facilitan instancias que les permitan recuperar sus experiencias escolares como alumnos de distintos niveles educativos y se les remarca que en su actual rol siguen aprendiendo para poder responder a los desafíos de la enseñanza.  

Si bien se piensa que los problemas de estudio se dan en los primeros ciclos de la enseñanza y particularmente en el nivel medio, nuestra experiencia indica que aún en el nivel universitario y en los mismos docentes, es frecuente encontrarnos con ellos.    
Este artículo es una ocasión para sintetizar algunas preo- cupaciones relativas al tema y compartir las reflexiones que hemos construido en la búsqueda de explicaciones y de propuestas de solución. Por tal razón, intentaremos aquí introducir algunos de los ejes en discusión, procurando que este artículo constituya una ocasión de diálogo con nuestros lectores.

Las acciones de capacitación están teórica y conceptualmente sustentadas principalmente en la propuesta que realiza un autor, Rosario Mazzeo, quien en su trayectoria como docente y director de escuelas en Italia fue sistematizando su experiencia en relación con el estudio, fruto de lo cual resulta una serie de obras que constituyen la base bibliográfica de nuestros cursos. También se recuperan los aportes de autores del constructivismo sociocultural, ya que presentan una serie de categorías conceptuales que nos facilitan la reflexión sobre el aprendizaje, destacando la importancia de los otros para la adquisición de herramientas culturales, y en nuestro caso, valoramos como fundamental la presencia de los docentes.

Es necesaria una clara delimitación de los conceptos ligados al estudio porque en función de cómo se los interprete se va a organizar el método. Por eso en cada curso proponemos un trabajo de explicitación de los supuestos que subyacen en los participantes. Como señala Mazzeo, “...uno de los puntos claves es la redefinición de qué cosa es (o qué cosa no es) el estudio que se pide practicar. (.......) y definir el estudio, de un modo más que de otro, se torna en invitación, espera, e inicio a “hacer estudio” de este o de aquel modo.....”.

Todos los docentes enseñamos siempre una determinada metodología de estudiar por más que no seamos conscientes de ello. Comprender esto es fundamental para facilitar que los alumnos entiendan la forma de estudio que se les pide practicar y puedan orientar sus acciones en ese sentido. 

1.- Aproximándonos al “estudio”

En un primer acercamiento podemos definir al estudio como el proceso orientado al aprendizaje que se realiza en contextos de instrucción; es guiado y tiene una finalidad de alcanzar determinados objetivos y competencias. 

El aprendizaje también se puede desarrollar en otros contextos, de un modo que puede parecer “más natural”, sin necesidad de una intervención didáctica intencional. Sin embargo, generalmente requiere la presencia de otros, que sin darse cuenta y sin darnos cuenta, nos facilitan herramientas culturales. 

También puede darse la situación de que haya estudio y no haya aprendizaje. Esto puede explicarse, en muchas ocasiones, por la falta de un método adecuado. 

El “buen” estudio implica, entre otras cosas: aplicación sistemática; empeño personal y colaborativo; el desarrollo de competencias; la comprensión y el uso activo del conocimiento.

El estudio puede y debe ser propuesto como “aplicación operadora de competencia no solamente disciplinar, sino también cultural y existencial. Afirmar que la perfección (lo completo) del estudio se ubica en la adquisición y desarrollo de estas tres formas de competencia es reconocer que el verdadero estudio produce y exige experiencia, es decir encuentro consciente y crítico con las cosas”.

Del tal forma, el estudio no sólo nos pone en contacto con el conjunto de conocimientos de una disciplina, sino también nos permite el acceso a la cultura y hace posible que un sujeto se desarrolle con mayor plenitud. 

I.1. Preguntas y representaciones más frecuentes 

       acerca del estudio

Al recuperar qué tipo de preguntas surgen a docentes y alumnos al pensar en la cuestión del estudio (en el comienzo de las acciones de capacitación), identificamos generalmente las que se refieren al cómo y qué estudiar, cuándo y dónde realizar esta actividad y, con menor frecuencia, el para qué o por qué hacerlo. 

El olvido de algunas de estas preguntas pueden llevar a una parcialización en la mirada en torno al estudio. Por eso, proponemos integrar la totalidad de factores intervinientes, para valorizar el sentido de esta tarea como facilitadora del acceso a la cultura. 

A continuación presentamos una serie de reflexiones que construimos a partir del imaginario compartido por docentes y alumnos. Consideramos que se necesita repensar algunas concepciones muy arraigadas sobre el estudio para adquirir una visión holística de la problemática. 

a.- ¿Dónde se estudia? 

La noción más arraigada da cuenta del estudio como la actividad que el alumno desarrolla en su hogar para incorporar los conocimientos fuera del horario de clase. Entonces, nos preguntamos: 

¿Sólo se estudia fuera de la escuela? 

¿Durante las clases no se realiza? 

Tal como ya señalamos, el estudio incluye todas las acciones que el alumno desarrolla en un contexto de instrucción para vincularse con el objeto de conocimiento y, por lo tanto, es una actividad que se lleva a cabo tanto en el espacio para ello destinado en el ámbito familiar como en el espacio del aula, en ese momento especial que constituye la clase. De hecho, en el salón de clases se facilita un contacto con los textos a través de la lectura; se produce un acercamiento a las palabras de los otros y a la forma de pensar de los autores, docentes y compañeros; se posibilita una aproximación a los problemas que abordan distintas disciplinas… Y por ello, es un momento donde cada uno va formando una representación sobre lo que implica la tarea del estudio y la posición que hay que adoptar frente a ésta. 

También son momentos de estudio otras actividades que permiten al alumno vincularse al conocimiento, por ejemplo: consultando en la biblioteca, dialogando con sus compañeros y buscando información en Internet, siempre relativa al objeto de conocimiento escolar.

b- ¿Quién y con quién se estudia? 

Es llamativa la ausencia del educador a la hora de pensar en quiénes participan en el estudio. Por un lado, muchos docentes olvidan que ellos también necesitan desarrollar esta tarea para realizar su práctica. Por otro lado, la mayoría menciona sólo al alumno como único protagonista de esta actividad. Esto pone en evidencia que no se visualizan en el lugar de partícipes e intermediarios fundamentales en el encuentro entre los aprendices y el conocimiento, para la adquisición de una metodología de estudio.

Del mismo modo, cuando se les pregunta a los alumnos con quiénes estudian, sólo mencionan a sus compañeros y no incluyen a sus docentes, lo que se puede relacionar con la representación predominante de que solamente se estudia fuera de la escuela.

Esta situación nos muestra la necesidad de revalorizar el rol activo del docente en el estudio de los alumnos. Como lo indica Massimo Borghesi, “el yo del maestro suscita el yo del discípulo: éste es el fundamento de toda educación (...). El educador, lejos de abstraerse de sí, está implicado en “lo” que comunica. El “qué”, lo escrito, el texto, remite al “quién”, a aquel que habla, comenta, interpreta”.
 

Algunas veces nos encontramos con sujetos que reconocen el valor de la presencia del docente, tal como por ejemplo lo expresa un grupo de alumnos de nivel superior, al escribir su concepción de estudio: “El estudio permite crear el andamiaje para sistematizar el conocimiento e internalizarlos. Andamiaje es la estructura en la que nos podemos apoyar para seguir avanzando en el conocimiento: como el albañil que se apoya en él. Uno de los factores que nos permite realizar este andamiaje es la acción del docente, la obra literaria, la interacción entre pares”. (Alumnos del Profesorado de Lengua).
Del mismo modo que estos estudiantes, creemos que el concepto de Andamiaje nos permite reflexionar sobre el papel del profesor que, con mayor experiencia, ayuda en el proceso de aprendizaje.

c. ¿Para qué se estudia? 

Esta pregunta, en general, no surge como preocupación o duda inicial de docentes y de alumnos al comenzar un curso sobre la temática. Esto puede ser un indicio de la representación de los sujetos de que la finalidad primera para emprender la tarea del estudio es la aprobación, quedando -muchas veces- en un segundo plano el deseo de aprender. Sabemos que una de las principales preocupaciones de los docentes tiene que ver con la representación sobre la supuesta ausencia de este deseo en sus alumnos, al ser una de las razones que más explicitan sobre los motivos que los llevan a participar de nuestras acciones de capacitación.

A la hora de relevar qué cuestiones ocupan el diario acontecer de las aulas, el “examen” aparece como una preocupación central, tanto en los docentes como en los alumnos. Están tan preocupados por la aprobación, por promover las asignaturas, porque los alumnos pasen de año, que la instancia de examen se torna en el centro de la acción educativa y no se visualiza a la evaluación como un componente para valorar los aprendizajes. Los significados atribuidos al éxito obtenido al aprobar una materia, se reflejan en frase tales como “me la saqué de encima”, “una menos”, que muestran la connotación negativa con que se vivencia el proceso de aprendizaje. 

Las materias son vistas como vallas, como una serie de obstáculos a saltear para superar.

Sin embargo, el centro del estudio debería ser alcanzar los aprendizajes esperados, obtener las competencias disciplinares, culturales y existenciales propuestas en la interacción didáctica. En algunas ocasiones esta idea aparece reconocida por los sujetos. Al pensar la intencionalidad del estudio, un grupo destaca con precisión: “El estudio permite abrirnos a la realidad que nos circunda, es abrir la mente hacia el infinito. Nos basamos en la capacidad de analizar para conocer lo que nos rodea”. (Estudiantes de Profesorado de Filosofía).
Creemos en la necesidad de realizar un cambio en el sentido asignado al estudio como experiencia para el aprendizaje, y a la evaluación, como proceso y no sólo como producto. En la escuela sería fundamental facilitar a los alumnos la formación de criterios para su propia autoevaluación, como elemento importante para la adquisición y consolidación de un método de estudio. Así, desde esta perspectiva la valoración de los resultados no sólo pasa por una nota, sino que incluye el logro de la plena realización del estudiante expresada por el interés por aprender, por la organización del tiempo, por la adquisición progresiva de un método para el aprendizaje significativo y crítico, por el uso de estrategias de estudio y por la apertura siempre más consciente en el encuentro con la cultura. 

Cabe aclarar que no negamos que el hecho de aprobar y la nota obtenida, pueden ser sostén a la hora de emprender el trabajo escolar, pero lamentablemente los sistemas de acreditación, muchas veces, desvirtúan el sentido principal del estudio, es decir, aprender. Esto puede observarse cuando los docentes por ejemplo explicitan “estudien esto que es lo se tomará en el examen” y rara vez mencionan “estudien esto porque es interesante”. También cuando los alumnos sostienen: “Leo sólo estos temas porque son los que se evaluarán en el parcial” o “Digo lo que el profesor quiere escuchar, así apruebo”.

Cuando los docentes se posicionan en el rol de alumnos con frecuencia vivencias las mismas preocupaciones que éstos. En ocasiones están más preocupados por el aprobar las instancias de capacitación y por el puntaje a obtener que en valorarlas como una ocasión para el aprendizaje.

d. ¿Qué se estudia? 

En la escuela se aprende a través de las diversas disciplinas a mirar la realidad desde un punto de vista particular, por ejemplo, la ciudad es analizada por geógrafos, urbanistas, sociólogos, historiadores, etc. Cada uno lo hace en función del objeto de estudio de su disciplina, desde algunas categorías conceptuales propias y desde otras compartidas. Además, el abordaje de un hecho no es ajeno a la posición epistemológica, por lo que una parcela de realidad es indagada siempre desde un marco específico de pensamiento.  

Estudiar implica que el sujeto pueda otorgar sentido a la realidad, lo que muestra la falsedad de la presunta neutralidad del saber y del proceso educativo. Posicionarse en una postura o en cierto de punto de vista, no implica limitar el pensamiento y negar la necesidad de conocer desde dónde piensan los otros. Esto es necesario para posibilitar la descentración y es fundamental para poder entrar en diálogo con los demás.

Estudiar una disciplina escolar implica un método particular, por ejemplo, no es lo mismo aprender matemática, geografía o psicología. La especificidad está dada por el objeto de estudio, su lenguaje y el marco de pensamiento predominante en esa disciplina en un contexto temporo-espacial. La especificidad también lleva a reconocer el límite impuesto en la comprensión de la totalidad de la realidad, ya que se hace hincapié en ciertos aspectos y se dejan de lado otros. 

Se requiere que el docente posea una adecuada comprensión sobre el objeto de la propia enseñanza, siendo consciente de la especificidad de su asignatura y de su relación con la totalidad del saber. 

El docente debe explicitar y enseñar las estrategias particulares que él, como representante de su disciplina en el aula, utiliza para la comprensión de un problema de la realidad.

Según Mazzeo, el estudio para que llegue a ser crítico necesita contemplar una significatividad existencial, es decir, que el sujeto se posicione ante lo que se le enseña y lo confronte con su vida. Para ello, el docente puede promover situaciones significativas que impliquen a los alumnos evaluar distintas posiciones en torno a un problema de la realidad. 

Frente a toda esta propuesta, muchos son los interrogantes que se nos plantean al dictar los cursos, quizás porque se la visualiza muy exigente para la labor docente. Así por ejemplo, una de las alumnas nos decía: “Me pregunto como futura docente: ¿Cómo lograr que los alumnos lleguen al aprendizaje crítico? ¿Cómo evaluar ese tipo de aprendizaje? ¿Puede ser evaluado? La significatividad existencial: ¿hasta qué punto se puede valorar? ¿Cómo lo aplico? ¿Cómo hago? ¿Es posible hacerlo? ¿Es posible evaluarla? ¿Desde qué perspectiva?” (Alumna Profesorado E.G.B. 1 y 2).
Esta preocupación pone en evidencia la necesidad de una educación que favorezca el pensamiento crítico y en explicitar qué sentido se le asigna a éste, superando las representaciones que sólo lo asocian a la oposición a lo que expresan otros, muchas veces sin que ni siquiera se hayan construidos criterios válidos para la evaluación. Por ello, se necesita de una enseñanza que exceda ampliamente las técnicas de estudio, aspecto particular y limitado desde el cual se suelen abordar las acciones de capacitación relativas a la metodología de estudio. 

2. Elementos que intervienen en el estudio

Los componentes centrales que intervienen en el estudio son: el alumno, el docente, la disciplina y algunos autores incluyen también a la familia. Se los piensa en estrecha y necesaria interrelación, conformando lo que se denomina “cuadrilátero del estudio”, el que abordamos a partir del material bibliográfico elaborado por Rosario Mazzeo. 

En las sucesivas experiencias de capacitación, los docentes y los alumnos nos demandaron explicitar diversos factores que influyen en el estudio y en la interacción entre estos cuatro elementos centrales. Cada grupo fue subrayando algunos en particular, lo que nos permitió un proceso de reflexión sobre el modo en que éstos intervienen en la enseñanza.

Así por ejemplo, en uno de los cursos a docentes se destacó de manera particular la presencia de los pares: “Todo influye: el grupo de amigos, de compañeros”.
A su vez, algunos identifican como factor central la influencia de cada institución escolar, por ejemplo un docente sostiene: “Yo trabajo en escuelas diferentes y enseño de modo diferente. Influye todo, más que nada los alumnos. Tenés un tipo de alumnos y un tipo de institución adaptada al tipo de alumnos”.

También muchos rescatan la importancia del contexto social, tal como lo subraya otro docente: “El contexto: la zona, la sociedad. (...) estuvimos inundados, hubo escuelas sin clases.”

Además algunos grupos de docentes ponen de relieve la influencia de la cultura adolescente, particularmente como condicionante negativo de la posición que los alumnos asumen frente al estudio: “Los alumnos están inmersos en la cultura del facilismo y de lo inmediato y eso les impide valorizan el esfuerzo y el sacrificio como condición para alcanzar resultados”. 

Y también señalan la cultura en sentido amplio: “Influye la cultura: porque condiciona la percepción del estudio. Por ejemplo, no se enseña igual en una escuela que en otra. Hay subculturas barriales, con diferentes valores. En (….) la gente trabaja en la quinta, hay una rotación de familias, no son de relacionarse mucho, de hablar mucho”. 

A su vez, un grupo de alumnos de profesorado subrayaba la influencia de los planes de estudio: “Todo tiene que ver con cómo se organiza y planifica una materia, con relación al plan de estudio: demasiado contenido para tan poco tiempo de estudio, llega diciembre y está la vorágime de materias a estudiar, ...la mente cansada”.

Otros factores que suelen mencionar docentes y alumnos son: las políticas educativas, la formación docente recibida y los materiales educativos con que cuenta una escuela.

En función de este trabajo de explicitación de los condicionantes, las preguntas que nos planteamos junto a los docentes que asisten a nuestros cursos son: ¿Cómo nos posicionamos frente a ellos? ¿Se trata acaso de factores que “determinan” el éxito o el fracaso de la acción educativa? ¿Son en ciertos casos verdaderos obstáculos para la tarea docente? ¿O cómo puede actuarse para superarlos?

Las dificultades que plantean ciertos contextos socioeconómicos generan muchas veces en los docentes una posición de parálisis ante la propia tarea, de descreimiento acerca de las posibilidades de obtener algún tipo de mejora de los resultados cuando las condiciones (institucionales y familiares) de los alumnos no son percibidas como “ideales”.

Nos preguntamos: ¿será posible asumir una postura que perciba tales condiciones no tanto como obstáculos insalvables sino como punto de partida del trabajo educativo pensado en contexto? 

En este sentido, en nuestros diálogos con los docentes identificamos que, ante condiciones similares, muchos construyen interesantes propuestas para la enseñanza, mientras que otros se sienten abrumados e impotentes para enfrentarlas. 

Por eso, resulta fundamental generar espacios de reflexión donde se compartan las buenas experiencias.

3. Aproximándonos al método de estudio

Tal como subraya Mazzeo (1992), “El estudio es un camino largo y lleno de aventura. Un camino presupone un punto de partida, una senda, medios, una meta final. Camino y medios para alcanzar la meta constituyen lo que llamamos “método”. Esta palabra, que deriva del griego, originariamente significaba, en efecto, “el camino que se recorre”.

Las propuestas de los contenidos de los cursos que dictamos se articulan en torno a tres ejes temáticos que constituyen, según el profesor Rosario Mazzeo (1997), los "carriles" o vertientes del método de estudio:

a) El carril de la posición del estudiante: se refiere a que estudiar implica necesariamente una elección y adoptar una posición por parte del sujeto.

b) El carril del trabajo estudiantil: El estudio no es ajeno a un estilo de vida, a la adquisición de hábitos de estudio adecuados para afrontar las dificultades y asumir pautas para una vida saludable.
c) El carril de las estrategias de estudio. Incluye el conjunto de estrategias de aprendizaje que pone en juego el sujeto. 
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Resulta interesante analizar las respuestas dadas al iniciar los cursos a la pregunta: ¿cuáles son las primeras palabras que se te vienen a la mente cuando pensás en el estudio? 

En este gráfico se presentan las respuestas que dieron 120 alumnos de un Instituto de Formación Docente y 40 profesores de otra localidad, en relación con su propia concepción de estudio. Las respuestas fueron categorizadas según el carril al que hacen referencia.

Tanto los docentes como los alumnos asocian el estudio en primer término a las cuestiones ligadas al tercer carril, el de las estrategias. Expresan palabras que hacen referencia a las siguientes cuestiones: a técnicas relativas a la selección y organización de la información: cuadros sinópticos, resumen, síntesis, esquemas; a operaciones de pensamiento y actividades de comprensión: interpretación, análisis, relacionar, inferir; y, a procesos globales de la lectura y de la escritura en general; expresados con términos como: leer, escribir, redactar. También cuando se les pregunta qué significa tener método de estudio, aparecen respuestas que hacen alusión a este carril. Un docente expresa: “[supone] Tener estrategias y técnicas claras, sencillas, interesantes, adecuadas al grupo de alumnos que faciliten la lectura y la adquisición del contenido”.

Con respecto al segundo carril, es recurrente la alusión al tiempo y al espacio particular en que se realiza la tarea de estudiar, ya que son condiciones indispensables para desarrollarlas. En los diálogos con los docentes durante los encuentros, aparece claramente esta percepción. Así por ejemplo, en estos decires: “El tema del tiempo también influye: el tiempo de estudio para los alumnos que trabajan es distinto que para quienes no trabajan. La dedicación varía. Lo mismo para el docente que tiene muchas horas o pocas horas: ¿cuánto tiempo se le dedica a preparar la clase, a estudiar?”; “Es importante que lo veamos, uno muchas veces piensa en el tiempo del alumno, pero los tiempos del docente. Cuánto le dedicamos a preparar las clases, a estudiar. ¿Eso influirá en los aprendizajes de los alumnos, o no?. Los mismos chicos nos están evaluando constantemente... Si le dedicamos el tiempo al estudio o no. Cuando nos preguntas y dudamos: ‘pero, eh profesora!!’ Ellos mismos nos evalúan”.

Estos dos comentarios los consideramos muy importantes ya que ambos muestran a profesores que visualizan que el estudio es parte de su práctica escolar.

También relacionado a este segundo carril, se asocia al estudio con la concentración, y con la tranquilidad que la favorece. La necesidad de un hábito en el trabajo estudiantil aparece claramente identificado, al asociar el estudio a palabras como: constancia, regularidad, organización del material, trabajo, orden.
Al mismo tiempo, se reconoce el valor de una dedicación, con términos como: esfuerzo, voluntad, sacrificio, responsabilidad. Nos preguntamos si estas palabras denotan una connotación negativa o, por el contrario, son reconocidas como valores ligados al estudio, que contribuyen no sólo al cumplimiento de los objetivos, sino a un mayor grado de satisfacción cuando se alcanzan producto del mayor esfuerzo realizado en la tarea. En este sentido, vemos que algunos identifican los logros que tal trabajo genera, al asociar al estudio con palabras como: “avances”, “recompensa”, “perfeccionamiento personal”.

Es llamativo la escasa cantidad de palabras que expresaron, tanto docentes como alumnos, y que pueden asociarse a la posición estudiantil (primer carril). De los profesores destacamos los siguientes: predisposición, interés, pasión, entusiasmo, búsqueda.
Entre los alumnos surgen términos tales como: gusto, necesidad. Uno de ellos asocia al estudio con “Utopía”, evidenciando el carácter de ideal que puede tener para ellos esta tarea.

Otros, por el contrario, expresan la palabra “aburrido”, dando cuenta de la connotación negativa con que suele ser vivenciado el estudio, algo que es siempre preocupante pero particularmente en futuros docentes. Por ello, nos preguntamos: ¿un profesor que se aburre al estudiar puede enseñar la pasión por esta tarea? 

En este sentido, como señala Giorgio (2006) la tarea del maestro “...debe acompañarse de una constante curiosidad y un constante deseo de aprender cosas nuevas, porque no enseña bien quien no tiene deseo de aprender y no trasmite a los demás el amor a la sabiduría quien no está animado él mismo por este sentimiento” 
.   

Reconocemos entonces, al docente como un posible modelo para sus estudiantes. De ahí, la importancia de la posición que este tome tanto hacia su forma de estudiar como hacia la enseñanza, ya que la pasión por aprender y la responsabilidad en el ejercicio profesional se transmiten con el ejemplo.

3. Acerca de la enseñanza de un método de estudio

3.1.- La preocupación central de los docentes y la valoración 
         de su propio papel en el estudio de sus alumnos

Si bien en las definiciones iniciales de estudio, al comenzar estos cursos, el acento suele estar puesto en las estrategias de estudio (tercer carril), y en el trabajo estudiantil (segundo carril), a la hora de mirar la propia experiencia laboral se pone en evidencia que la principal preocupación de los profesores -por lo menos en su mayoría- se centra en cómo lograr que sus alumnos asuman una adecuada posición frente al estudio (primer carril). Esto lo asociamos a las problemáticas que identifican con mayor frecuencia: “Falta de motivación”, “Ausencia de preocupación por el estudio”; “Apatía generalizada”. 

Frente a esta preocupación con que llegan los docentes a nuestro encuentro en búsqueda de soluciones, no tenemos “recetas infalibles” pero sí podemos ayudarlos a que se posicionen desde otro lugar, como punto de partida para facilitarles la propia construcción de sus propuestas didácticas para enfrentar el problema. 

Así por ejemplo, en uno de los encuentros que se desarrolla en estos cursos de capacitación se propone trabajar un texto donde se muestran dos casos de alumnos que estudian de modo diferente. El primero, durante la escuela secundaria tiene como motivación principal aprobar y sólo utiliza estrategias de estudio que se orientan al aprendizaje mecánico. El otro, un estudiante universitario, que implementa estrategias mucho más complejas, realiza un aprendizaje significativo, un uso activo de conocimiento y alcanza una posición crítica. Luego de que se analizan y comparan estas formas muy diferentes de estudio, se clarifica a los participantes de que se trata del mismo sujeto en dos períodos de tiempo distinto. 

Se les pregunta entonces: ¿Qué es lo que sucedió para que ese alumno cambiara radicalmente su forma de estudiar? Lo que nos suele llamar la atención es que en las respuestas sólo afirman que este cambio se debe a la maduración y, en todo caso, a la mayor motivación. Sin embargo ninguno valora a la enseñanza y al encuentro con un otro (que sabe más sobre cómo estudiar) como factor principal de la adopción de un método de estudio más rico. 

Esta situación nos interpela y sugiere las siguientes preguntas: ¿Por qué los docentes no se perciben como centrales en la forma de estudiar de sus alumnos? ¿Será que ellos tampoco valoran a sus propios profesores? ¿O será que no recuerdan docentes que los hayan marcado en su forma de estudiar? 

En este sentido, cuando se les solicita que recuperen sus experiencias escolares como aprendices y mencionen docentes que les dejaron huellas profundas para la mejora en la práctica de estudiar, pocos son los que pueden recordar algún “maestro”. Si bien esto no significa que no hayan participado de alguna experiencia que puede ser valiosa, creemos que la dificultad que tienen para generar el recuerdo puede deberse a que pocas veces los profesores explicitan qué significa y qué demanda estudiar una asignatura desde la perspectiva que ellos adoptan.

3.2.- La necesidad de una enseñanza explícita de 
         un método de estudio

Todos los docentes enseñan a estudiar a sus alumnos por más de que no sean conscientes de ello. A través de las diversas actividades de enseñanza ayudan a que adopten una manera particular de acercarse a la disciplina que enseñan. Si el docente puede dar cuenta de este proceso que realiza constantemente, tiene una intención de enseñar a estudiar y lo hace, entonces hay enseñanza explícita. Si en cambio, como vimos precedentemente, muchos docentes no pueden reconocer su influencia, hay una enseñanza implícita o no intencional de un método de estudio.

Enseñar explícitamente a estudiar implica generar situaciones didácticas deliberadas para orientar y guiar a los alumnos para abordar mejor una disciplina, facilitando instancias que lleven a procesos metacognitivos, es decir, de autoevaluación y de mayor control de los aprendizajes. 

Creemos que una de las maneras relevantes con que se puede ayudar a los estudiantes, es cuando pueden observar a sus docentes enfrentando problemas nuevos y transparentando sus procesos de pensamiento. Esta acción de “modelado” se da porque “cuando los expertos piensan en voz alta sobre problemas que les son novedosos, invariablemente revelan sus propios caminos sin salida y sus tropezones en vez del “razonamiento perfecto” del experto que encara un problema que ya les es familiar. Básicamente los docentes ofrecen un modelo de principiantes inteligentes”.
 
Por ello, el “modelado” implica que el docente debe distanciarse de la posición de “autoridad incuestionable”, para volverse más humano al revelar sus propios problemas de interpretación y sus miradas parciales cuando se enfrenta a una situación novedosa. En consecuencia el clima de trabajo mejora considerablemente ya que los alumnos se sienten más cómodos para admitir sus dudas y su ignorancia sobre determinados contenidos.

El docente debe presentarle al alumno un buen modelo sobre cómo emprender la tarea de estudiar, pero es necesario aclarar que lo pensamos sólo como un facilitador y no como quien le impone dicho modelo. El aprendiz debe tener libertad de optar y, por lo tanto, de elegir qué aspectos de la forma de aprender de ese profesor le es útil para su persona. De esta manera, creemos que uno de los objetivo del profesor debe ser acompañarlo para que incorpore una metodología de estudio, permitiendo que adopte de manera conciente una postura, hábitos de trabajo y estrategias de aprendizaje.

El estudio es una actividad situada que se desarrolla en contextos de instrucción. Sostenemos entonces, que es en las escuelas donde se conforma el “oficio” de estudiante a partir de la guía de los profesores y ante los desafíos que estos plantean. Este proceso educativo se puede abordar desde el constructo “Participación guíada”, que implica que otros estén: “estimulando y apoyando al niño en el proceso de plantear y resolver problemas, tanto mediante la organización material de las actividades y responsabilidades que el niño ha de aceptar en la tarea, como mediante la comunicación interpersonal, mientras el niño observa y participa, a un nivel que le resulta cómodo pero en cierto modo desafiante”.
 Consideramos que el término niño que utiliza Rogoff puede ser ampliando al de aprendiz, independientemente de la edad del sujeto.

La participación guiada para la adquisición de un método de estudio requiere necesariamente de procesos de colaboración entre el docente y el alumno, relativos a la construcción de puentes que permitan a este último mejorar su comprensión y sus destrezas, por lo que es imprescindible su participación activa.

Reflexiones finales

Nuestro contacto con docentes (de diferentes disciplinas e instituciones) y con alumnos (de distintos niveles educativos y contextos escolares) nos permitió conocer una variedad de vivencias que fueron enriqueciendo profundamente nuestra mirada sobre el tema. A partir de la reflexión intentamos reconstruir los supuestos y representaciones que guían el accionar de estos sujetos que están íntimamente implicados en la acción educativa. Realizamos así una interpretación a partir de nuestros marcos teóricos de referencia. De todo este proceso, en el cual nosotros también hicimos una tarea de estudio, se construyeron algunos aprendizajes que hemos desarrollado a lo largo de este artículo.

Consideramos que es necesario abordar con mayor profundidad la problemática del estudio en todos los ámbitos educativos, para poder superar las visiones esquemáticas y parcializadas que muchas veces están arraigadas en los actores escolares. En primer lugar, se requiere de una adecuada delimitación conceptual sobre lo que significa el estudio considerando, desde un abordaje integrador, los múltiples elementos y factores que intervienen.

Creemos que la adquisición de un método de estudio no se puede desligar de los procesos de enseñanza que se llevan a cabo en cualquier disciplina escolar, independientemente del nivel educativo en que se desarrollen. Por ello, es imprescindible que los docentes comprendan el valor de su práctica cotidiana y el importante papel que pueden desempeñar en el avance de la forma de aprender de sus alumnos, así como en una mejor posición que éstos puedan tomar frente al estudio. En consecuencia, se requiere de nuevas instancias en la formación docente donde se resalte lo imprescindible de orientar las acciones docentes hacia la enseñanza explícita del método de estudio, con todo lo que esto implica.

Entonces, para que los alumnos puedan presentar buenos desempeños en el “oficio” de estudiante, se requiere de profesores que los inciten a la curiosidad, que los ayuden a motivarse para aprender, que los acompañen con sus consejos, que los orienten para que puedan alcanzar el pensamiento crítico y que evalúen de manera formativa. Se sugiere que se perciban como posibles modelos para una propicia práctica de estudio de sus alumnos.

VALORES Y EDUCACIÓN EN LATINOAMÉRICA AL INICIARSE 
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Resumen

En el artículo se abordarán las preguntas sobre los valores en educación desde una triple perspectiva: la del contexto cultural mayor que caracteriza la identidad de nuestra región; la de los contextos sociales y comunicativos en que tiene lugar el trabajo de la institución escolar Latinoamericana en la primera década del siglo XXI, que afectan de modo importante sus capacidades formativas; y la de los desafíos principales que la cultura global plantea a las orientaciones de valor de nuestras instituciones educativas. 
Palabras clave: valores - educación - identidad - Latinoamérica - escuela - contexto cultural.

Abstract

In the article questions on the values in education will be approached from a three-sided perspective: the first from a greater cultural context that characterizes the identity of our region; the second from the social and communicative contexts where the work of the Latin American school takes place in the first decade of the XXI century, which greatly affect its formative capacities; and the third from the main challenges global culture raises to the value directions of our educational institutions. 

Key words: values - education - identity - Latin America - school - cultural context. 

“Los valores se encuentran a medio camino entre las convicciones durables de una comunidad histórica y las reevaluaciones incesantes que, con la emergencia de problemas nuevos, reclaman los cambios de época y de circunstancia”.

Paul Ricoeur

Introducción

La educación es esencialmente formación moral y ésta se funda en unos valores que derivan de los sentidos, convicciones y modelos de excelencia que una sociedad o comunidad histórica quiere legar a la nueva generación. Se funda asimismo en la visión sobre lo que tal sociedad quiere ser en el futuro. El acto de educar, en su fundamento, está tensado entre el pasado, base primera de identidad, y el futuro que, a través de la educación, se procura construir. El tema esencial sobre los valores en la educación es el cambio marcado y rápido de la sociedad y la cultura y la incertidumbre consiguiente que los afecta, tironeados, al decir de Ricoeur, entre las ‘convicciones durables’ y las ‘reevaluaciones incesantes’ a que nos empuja la alta tasa de cambio de las condiciones de la modernidad que vivimos.

La aceleración en la última década y media de la globalización y sus impactos, que tiene a Internet, medio y resultado de la misma, condensando las dimensiones más radicales de mundialización de la producción material -coordinación en tiempo real de procesos a través del planeta-, como simbólica -información, conocimientos e imaginarios compartidos a escala planetaria-, se combina en nuestra región con las realidades de la pobreza y la desigualdad, o la primera modernidad todavía no completada.

En esta situación híbrida, ¿cuáles son las grandes tendencias observables en los valores con que trabaja la educación Latinoamericana?, y ¿cuáles son algunas de las tensiones o desa- fíos mayores que al respecto plantean hoy a la educación los cambios de época y de circunstancia? 

En el pasado las exigencias básicas del orden social a la educación escolar de las mayorías iban poco más allá de una alfabetización compatible con procesos mecánicos repetitivos en el mundo productivo y una socialización básica en valores de convivencia e identidad nacional, en los planos social y cultural. La sociedad actual (globalizada y del conocimiento), en cambio, demanda al sistema escolar que comunique unas competencias y conocimientos relevantes para responder a nuevos requerimientos culturales, laborales y ciudadanos más demandantes, y una formación moral que responda adecuadamente a las nuevas condiciones en que se da la interrelación entre individuo y sociedad, donde la necesidad socio-política de comunidad y sentidos y responsabilidades compartidas se conjuga difícilmente en contextos de fuerte individualización y celebración de la diversidad. Desde ambas dimensiones, la instrumental y la formativa, la marca de los nuevos requerimientos es la complejidad, y su interrelación íntima. Como plantea un reconocido teórico del cambio en los sistemas educativos, Michael Fullan: “La sociedad del conocimiento y el propósito moral (responsabilidad social por los demás y el medio ambiente) se necesitan mutuamente. Es fácil ver por qué el propósito moral no irá muy lejos sin conocimiento, pero también estoy diciendo que la sociedad del conocimiento literalmente no se sostendrá a sí misma sin cualidades morales. Esto no es simplemente un juicio de valor: sustantivamente, la calidad técnica del conocimiento y su uso serán superficiales si no van acompañados por profundidad social y moral”.
 

En el marco esbozado, abordaré las preguntas sobre los valores en educación desde una triple perspectiva: la del contexto cultural mayor que caracteriza la identidad de nuestra región; la de los contextos sociales y comunicativos en que tiene lugar el trabajo de la institución escolar Latinoamericana en la primera década del siglo XXI, que afectan de modo importante sus capacidades formativas; y la de los desafíos principales que la cultura global plantea a las orientaciones de valor de nuestras instituciones educativas. 

1. Latinoamérica en el mapa mundial de valores: la mezcla de tradición y orientaciones posmodernas

Una visión empíricamente fundada de la situación culturalmente híbrida de nuestra región
 la ofrece el cuadro producido por la conocida encuesta mundial de valores del sociólogo Ronald Inglehart.
 De acuerdo a tal encuesta (repetida cada cinco años desde hace un cuarto de siglo), nuestra región estaría, respecto al eje ‘tradición-secularización’ (eje vertical en lámina siguiente), en el polo tradicional, y al mismo tiempo, evolucionando hacia el polo ‘valores de expresión personal’, en el eje que ordena las valoraciones de la población respecto a la polaridad ‘sobrevivencia-expresión personal’.

Ubicación de América Latina según la Encuesta Mundial de Valores. Inglehart. 2002

El análisis y reflexión sobre los valores que la educación procura comunicar, debe a mi juicio tener presente el contexto cultural mayor en que el trabajo educativo tiene lugar. El ‘mapa mundial de valores’ revela el sustrato cultural común de nuestros países, que nos distingue respecto del resto de las áreas culturales del mundo. Mismo que puede verse hundiendo sus raíces en la historia larga de la síntesis entre catolicismo y culturas indígenas,
 por un lado, -con mantención de la influencia de valores religiosos y una visión tradicional de la autoridad-, (abajo por tanto en el eje vertical del gráfico), al mismo tiempo que se mueve gradualmente hacia los valores de la expresión personal -calidad de vida, libertad individual, respeto a la diversidad, igualdad de género- (hacia el extremo derecho en el eje horizontal del gráfico).

Esta ambigüedad propia de la mezcla cultural que acelera tan grandemente la mundialización de los intercambios materiales y simbólicos, atraviesa, como veremos, los dilemas y tensiones que afectan a los valores con que trabaja la educación. 


Fuente: Inglehart, World Values Survey. 2002.

2. Contexto social: familia y jóvenes transformados

La institución escolar Latinoamericana en la primera década del nuevo siglo se ve profundamente afectada en sus capacidades formativas por los cambios que afectan a la familia y la cultura de los jóvenes. Dos ámbitos impactados, como el resto del orden social, por las fuerzas de la globalización y los procesos de individuación que la acompañan.

Cambios en la familia

Los procesos de modernización e individuación conducen al debilitamiento de la familia extensa y de la “tradicional” (pareja casada con hijos al cuidado de una mujer inactiva), y crean un nuevo paisaje familiar. Las consecuencias son variadas y profundas: declinación del número de hogares organizados en torno a parejas unidas en matrimonio y creciente separación, por tanto, de conyugalidad y filiación; aumentan las familias monoparentales especialmente aquellas de jefatura femenina. De institución social y económica fuerte está pasando a ser una institución basada en la calidad de relación de pareja; la movilidad drásticamente multiplicada del trabajo y la expansión del trabajo femenino, impactan directamente sobre las capacidades formativas de la familia, alterando los patrones de un padre y una madre cercanos en el proceso de socialización primaria. 

Jóvenes y cultura juvenil: identidades nuevas en institución con dificultades para acogerlos

Eric Hobsbawn argumenta en su Historia del Siglo XX, que la categoría ‘jóvenes y cultura juvenil’, es uno de los factores nuevos constitutivos de la situación socio-cultural contemporánea. Esto cuestiona en su base la noción tradicional en educación de que los jóvenes no poseen una cultura propia y que en consecuencia no ofrecen resistencia al aprendizaje de contenidos y a la apropiación de pautas culturales de los adultos.
 

La fuerza creciente y diversificación de los circuitos de producciones y consumos asociados a identidades juveniles, plantean con nuevas aristas el diálogo intergeneracional que tiene lugar en la educación, y plantean con más claridad e intensidad que en el pasado, la necesidad para la institución adulta de ser capaz de acoger y responder de modo formativamente adecuado -en su currículum, pedagogía y ethos- a las necesidades, significados y demandas propias de los jóvenes. Éstos presentan condiciones de educabilidad diferentes y más exigentes que las del pasado, por la contraposición en muchos aspectos de la cultura juvenil y la cultura escolar tradicional. En efecto, pese a las diversidades en la cultura juvenil, hay elementos comunes, que se contraponen a valores centrales de la cultura escolar, como: 

“…la importancia del cuerpo, de la música, de algunas formas personalizadas de religión, el predominio de la imagen, la empatía con la utilización de las nuevas tecnologías (no necesariamente con su comprensión…), la importancia fundamental de la afectividad como dimensión de las relaciones sociales y el predominio del presente como dimensión temporal predominante.
El predominio de estos factores pone de relieve, por contraposición, la pérdida de importancia de algunos elementos centrales de la clásica cultura escolar: el predominio de la lectura, la valorización del conocimiento y del trabajo sistemático, la postergación de satisfacciones y la valorización del pasado como patrimonio a transmitir y del futuro como proyecto para el cual es preciso formarse”.
 

Lo señalado cobra fuerza adicional en el caso de los jóvenes pobres, que suman a lo apuntado una alta vulnerabilidad psicosocial con extendidas “conductas problema”, particularmente disruptoras de sus posibilidades educativas.
 

En suma, si se consideran los dos ámbitos de la sociedad más directamente entremezclados con el quehacer formativo de la institución escolar, surge un cuadro de requerimientos nuevos y difíciles. La escuela que hasta ayer pudo descansar en unas decisivas capacidades de socialización de la familia, para ampliar y profundizar su propio trabajo en valores, hoy día ve a esta institución con dificultades para ejercer tal papel y requiriendo de la institución escolar lo que antes hacía ella. Por el lado de los jóvenes, el centro del problema es la potencia de su propia cultura juvenil, más adaptada a, y en relación simbiótica con, la cultura de masas posmoderna, que con la misma escuela, a la que le es cada vez más difícil conceder autoridad.

3. Contexto comunicativo: escuela, TV y TICs
Desde la cultura hacia la escuela, es observable la presión transformadora enorme de dos pantallas -la de la TV y la de los computadores- que conectan a niños y jóvenes al tráfico infinito de información, imágenes, conocimiento y sentidos de la cultura planetaria contemporánea y que crecientemente ocupan más de las horas que transcurren en las aulas. Ambas subvierten profundamente las formas de conocer, significar y valorar.

“Las TIC redefinen radicalmente la comunicación, el acceso a información y las formas de producir conocimientos. Tornan difusas las fronteras entre aprendizaje y recreación, entre roles de emisión y de recepción, entre cultura sedimentada (valores, religión, conocimientos heredados) y cultura contingente (clips, telenovelas, videojuegos, chats, etc.), entre lo ilustrado y lo popular, lo selecto y lo masivo, lo nacional y lo exógeno. Cambia la percepción de qué, cuándo, dónde, y para qué conocer y aprender. (...) La información es tan accesible, inmediata, variada y detallada, que las figuras tradicionales del tutor o el maestro pierden sentido a los ojos de los niños que entran y salen de terminales de computadores como quien come o camina”. 

“...la televisión rivaliza con la escuela en un sentido profundamente epistemológico, pues mientras la televisión “deslocaliza” los saberes, los mezcla, los usa discontinua y espasmódicamente en aras de la entretención y los sustrae de la “institucionalidad” desde donde nacen, la escuela se mantiene en las antípodas: mensajes de larga temporalidad, sistematicidad, esfuerzo y disciplina”.
 

Desde la pregunta por los valores y la educación, tres constataciones ambivalentes:

–
Imaginario desbocado y deslocalizado, que entremezcla textos y fragmenta identidades, a la vez que enriquece sustancialmente la visión del mundo y ‘de los otros’,

–
Bases de la autoridad docente erosionadas, porque los alumnos son nativos de la cultura digital, y los profesores son inmigrantes que hablan la nueva lengua con acento; y porque entre la riqueza y el valor de entretención de los hipertextos de la pantalla y la aridez y la disciplina de la sala de clases...ganan las primeras. Al mismo tiempo, paradojalmente, renovadas posibilidades para la educación y los maestros de ejercer su rol formativo, de síntesis y hermenéutica, por ansia de sus alumnos por sentidos, marcos interpretativos y profundidad,

–
Homogenización cultural, de la mano de la cultura de masas ‘Mac World’, que representa la difusión global de la cultura popular de Estados Unidos: estilos de vida, modas, vestimenta, fast food, deportes, ídolos, best seller… Hollywood llega a 2.6 mil millones de personas en el mundo. La producción de cine de EE.UU. da cuenta del 85% de las audiencias mundiales, pero las emisiones transnacionales son dominadas por pocas cadenas (CNN, MTV, HBO). (PNUD, 2004) En sentido contrario, fuerza sin precedentes de la celebración de la diversidad y los movimientos identitarios; el valor de lo local enfrentando y recontextualizando las presiones homogenizantes llevan a hablar de identidades ‘glocales’ y procesos de ‘glocalización’.
 

4. Contexto curricular

En la última década y media prácticamente todos los países de la región llevaron a cabo reformas curriculares, con el objetivo de readecuar objetivos y contenidos a los nuevos requerimientos de sus sociedades, impactadas de manera similar por la globalización. Ésta incluye, en el plano educativo, de la mano de instituciones globales como UNESCO y el movimiento también global de los derechos humanos, cuatro nuevos ámbitos de valores, que con suficiente perspectiva histórica probablemente pasen a ser lo que distinga el período del ‘cambio de siglo’ en este plano: derechos humanos, medio ambiente, redefinición de las relaciones de género, diversidad y pluralismo sociocultural. 

Derechos humanos y ‘aprender a vivir juntos’

Respecto a cada uno de estos ámbitos hay nuevos valores que el mundo de la educación escolar plasma en su currícula. El más amplio es el de los derechos humanos, que ha evolucionado, en términos de países y en nuestro contexto regional, de la defensa de los derechos políticos conculcados por los regímenes autoritarios, a, como en el resto del mundo, la defensa de derechos de las mujeres, los niños, minorías étnicas, minorías sexuales, pueblos indígenas; en términos de tópicos cubiertos, también hay una marcada expansión, desde los derechos civiles y políticos -el derecho al debido proceso legal, derecho a expresión y voto, etc.-, a los derechos sociales -educación , salud, derecho a la propia lengua y cultura-.
 

El ‘aprender a vivir juntos’, cuarto pilar del célebre Informe Delors (UNESCO, 1996)
 engloba tanto el tópico derechos humanos como la celebración de la diversidad y el pluralismo sociocultural. De hecho la agencia dedicó su primera conferencia de educación del nuevo milenio, (46ª Conferencia Internacional de la Educación) al tema, titulándola Aprender a Vivir Juntos.
 

“Aprender a vivir juntos, aprender a vivir con los otros, significa el desarrollo de la comprensión de los otros en un espíritu de tolerancia, pluralismo, respeto de las diferencias y la paz. Su punto central es la toma de conciencia -gracias a actividades tales como proyectos comunes o la gestión de conflictos- de la interdependencia creciente (ecológica, económica, social) de las personas, las comunidades y las naciones en un mundo cada vez más pequeño, frágil e interconectado.(....) El cuarto pilar, “aprender a vivir juntos”, es de naturaleza diferente y más global: su omisión podría tener como consecuencia el aniquilamiento de todos los otros esfuerzos en favor de la educación, la salud y el desarrollo, debido a conflictos interestatales, guerras civiles, terrorismo, dilapidación de los recursos humanos, financieros y naturales, pandemias, etc.”. (OIE-UNESCO, 2003. p.28-29)

Nueva relación con la naturaleza: responsabilidad 
expandida a generaciones futuras
La última década y media ve asentarse en la educación en forma consistente una nueva visión sobre la relación de la especie humana con la naturaleza, que por primera vez en la historia ve amenazada a escala planetaria. Esta idea de la sobrevivencia de la tierra tiene un profundo impacto ético, al ampliar el ámbito de la responsabilidad a las generaciones futuras. Se habla de una mutación temporal de la responsabilidad.

“Hasta ahora nos considerábamos responsables sólo de los actos pasados. (...) Ahora es necesario responsabilizarse del futuro lejano. Algo delicado nos ha sido confiado esencialmente frágil, y perecible: la vida, el planeta, la ciudad”.
 

“La idea misma de sobrevivencia de la tierra implica una responsabilidad generacional, en relación al futuro y la primogenitura que se enraíza en el más inmemorial y oscuro compromiso”.

Género

Es difícil de exagerar la importancia socio-cultural de la redefinición de las relaciones de género en el contexto global, y su impacto en cómo la educación transmite valores y nuevas orientaciones sobre la más básica de las relaciones sociales: entre hombres y mujeres. El impacto de esto en contextos socio-culturales tradicionales sitúa a la escuela Latinoamericana menos como transmisora y más como innovadora en valores y agente de otra de las dimensiones de la globalización que apuntan a la libertad y la igualdad. 

5. Desafíos

El cuadro que he procurado bosquejar de tendencias socio-culturales y respuestas educativas revela la enorme complejidad y ambivalencia que afecta al trabajo en, y con valores, de la educación contemporánea.

Como intenté reflejar al examinar aspectos de las relaciones entre cultura escolar y TICs, tales rasgos son de ‘doble filo’: representan valores como riesgos importantes de anti-valores. Al mismo tiempo... no todo “empata”. Hay un riesgo mayor en la configuración bosquejada, que se enraíza en el individualismo de la autorrealización propio de la sociedad posmoderna, y que amenaza a nuestras sociedades con mayor fragmentación aún que la históricamente definida por la alta concentración de la riqueza y el poder.

¿Cómo se construyen culturalmente en la educación de hoy, las bases del respeto por un ‘otros’ mucho más rico y radical que en el pasado, a la vez que la valoración de lo que vincula e identifica a una sociedad como un todo? En contextos crecientemente plurales ¿cómo se educa en una identidad?

El desafío del pluralismo

“Muy poco pluralismo impide la libertad y demasiado impide la convivencia”.

A mi juicio, dos marcas cruciales de la problemática de los valores para los educadores hoy son las de la complejidad, por un lado, y la de los desafíos del pluralismo a una escala desconocida, por otra.

Complejidad, porque toda educación auténtica, en un contexto como el de la modernidad que vivimos, debiera a mi juicio fomentar y nutrir las capacidades no sólo de libertad sino también las de obediencia, las capacidades de percibir y vivir no sólo derechos sino también deberes, y las capacidades de transitar entre la fidelidad y el escepticismo respecto a las verdades con que trabaja. Deberá intentar mantener estos elementos polares en equilibrio y tensión. Deberá, especialmente en el presente, trabajar en y con la tensión entre identidad y pluralismo.

Vivir y tratar como valores

¿Qué debe hacer la educación frente al dilema de tener que transmitir valores y un sentido de comunidad en un orden cada vez más inevitablemente plural? El camino de respuesta se construye, desde la perspectiva de un pluralismo humanista, negando el relativismo, que nos condena a la anomia y la inacción, sin negar al otro y sus valores. Y aquí remarco las posibilidades educativas que tiene una distinción planteada por el filósofo chileno Miguel Orellana entre lo que es vivir como valores -que corresponden a los valores propios, aquello a lo cual debemos respeto con reverencia- y, lo que es tratar como valores -que corresponde aplicar a los valores del 'otro', aquello a lo que debemos respeto sin obediencia-.
 El desafío moral tal vez central para la educación en un contexto de globalización creciente, es el de formar en una sensibilidad moral que se manifieste en la capacidad de tratar como valores un rango más amplio de costumbres que aquellas que cada uno vive como valores. Una educación que enseñe a distinguir sistemáticamente entre lo que se debe vivir como valores y qué se debe tratar como valores es la que se requiere, desde esta perspectiva, para permitir el encuentro en la diversidad; o, lo mismo, fortalecer los valores y lazos de identidad y comunidad al mismo tiempo que se trabaja formando en las competencias para la apertura y la pluralidad.  

El desafío de la política democrática

El desencanto de los jóvenes con la política, corriente que es mundial en la cultura globalizada
 junto a la disminución objetiva de los poderes de ésta en el marco del estado nacional, frente al capital globalizado, desafían a la educación a actuar ‘contracorriente’ y formar en la valoración de la política. Ningún sistema institucional sobrevive “sin ser sostenido por una voluntad de vivir juntos (...) Cuando esa voluntad naufraga, toda la organización política se desvanece, muy rápido”. (Ricoeur, 1991) Sin embargo pareciera que no se está educando para querer los asuntos de la ciudad (la sociedad) en su conjunto, sino, a través de la celebración de la diversidad y el pluralismo sociocultural, sólo para apreciar los del grupo o comunidad inmediata. 

Debiera ser de especial preocupación para los educadores, el distanciamiento de los jóvenes con la política y la esfera pública. De acuerdo al estudio de opinión sobre la democracia en Latinoamérica llevado a cabo en 2002 por el Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo (PNUD, 2004),
 la edad es un factor discriminante respecto a orientaciones hacia la democracia. Una proporción significativamente alta de jóvenes del grupo 16 a 29 años (el grupo con mayor escolaridad de los comparados), tiene orientaciones de no-demócratas (28.7 por ciento); un 31.2 por ciento corresponde a la categoría ambivalentes y un 40.1 por ciento tiene orientaciones de demócratas.
 Por otro lado, la evidencia proveniente de una comparación de conocimiento y disposiciones cívicas entre estudiantes de secundaria de Colombia, Chile y Estados Unidos, patrocinado por la Organización de Estados Americanos, muestra que los jóvenes en el presente participan mayoritariamente en organizaciones comunitarias y solidarias, a la vez que manifiestan su desconfianza y distancia respecto a las instituciones y la participación política. Su compromiso social está desconectado de la valoración y el compromiso con la política y los procedimientos y exigencias de la democracia.
 Un estudio de opinión de fines de la década pasada, que investigó concepciones de la democracia en tres países de la región Latinoamericana (Costa Rica, Chile y México), constató la atribución por los jóvenes de un significado a la democracia diferente que la generación adulta: los jóvenes otorgaron importancia a los problemas de la diversidad y la protección de las minorías políticas, mientras la generación adulta identificó democracia con conceptos de orden y competencia electoral.

Es necesario velar porque el nuevo énfasis en ciudadanía social (o civismo), que responde además a motivos profundos en la cultura de los jóvenes como la preocupación por la diversidad y el compromiso solidario con grupos inmediatos,
 no vaya en desmedro del tratamiento de objetivos y contenidos referidos a institucionalidad y ciudadanía política (o ciudadanía). Riesgo observable en algunas de las reformas curriculares de la década pasada, que efectivamente celebran el civismo (lazos sociales locales) pero no la ciudadanía (lazos políticos, base del cuidado de ‘la ciudad’ en su conjunto).

Las reformas curriculares de los Noventa en Latinoamérica, en el ámbito de la formación cívica o ciudadana, convergen en incluir contenidos referidos a las habilidades para la participación, las que tienden a restringirse a las prácticas y valoración del diálogo. Es el único concepto relacionado con prácticas para la participación política. Una comparación de los currículos de Argentina, Brasil y Chile en la segunda mitad de los Noventa,
 revela que ninguno incluye habilidades específicamente ‘políticas’. Silencio tal vez sintomático de culturas ciudadanas -las de nuestra región- que conectan débilmente o en forma muy abstracta, el cultivo de hábitos democráticos en la vida cotidiana, con el funcionamiento y desarrollo de las instituciones y procesos políticos a nivel macro; que tienden sistemáticamente a privilegiar la participación en términos de demandas y reivindicaciones al, o contra, el estado, en desmedro de la actividad propia de los ciudadanos en la búsqueda e implementación de respuestas a asuntos y problemas.

Un análisis reciente sobre ciudadanía en el caso curricular inglés
 ilustra sobre qué se puede entender por habilidades específicamente políticas, en las que nuestros currículos, ciertamente los de la educación secundaria, a mi juicio debieran preparar. Además de la participación como involucramiento y acción en un grupo comunitario u organización, se debieran considerar habilidades como las de:

–
influencia: orientar la participación a la influencia sobre las estrategias o políticas de un grupo;

–
abogacía: ser capaz de presentar y defender un caso;

–
conciliación: ser capaz de resolver desacuerdos y conflictos;

–
liderazgo: ser capaz de iniciar y coordinar las actividades acordadas con otros;

–
representación: ser capaz de hablar o actuar por otros. 

Una educación ciudadana a la altura de los requerimientos actuales en nuestros países debiera entonces ir más allá de la participación como involucramiento que demanda capacidades de diálogo, y formar además en habilidades específicamente políticas. Por lo menos, la capacidad de representar y elegir a otros para que lo representen a uno, la de mediar entre intereses opuestos y la de conciliar en casos de conflicto. 

La tensión crítica/construcción

En su último trabajo, la teórica y política del currículo Cecilia Braslavsky, propone el concepto de competencia histórica como fundamento de una ciudadanía global y componente crucial de la educación para la democracia. Esta competencia se basaría en una conciencia histórica de tipo genealógico,
 que utiliza tanto la tradición, los ejemplos de otras naciones o casos, la crítica, y la interpretación y la creación, para construir nuevas realidades.

Es de destacar la importancia del equilibrio entre habilidades críticas y habilidades creativas o de construcción de orden, que un currículo de educación ciudadana contemporánea debiera establecer en sus objetivos de aprendizaje, y que el concepto de ‘competencia histórica’ aludido revela.

En contextos de desigualdad social marcada y debilidades institucionales de la política democrática, que caracterizan a tantos contextos nacionales de nuestra región, el logro del equilibrio mencionado es difícil. Al contrario, es más fácil plegar el currículo ciudadano a la tradición, es decir al arreglo de poder vigente, como a la visión crítica de rechazo de tal arreglo en su conjunto, que a una visión que utiliza a ambas para la construcción de un orden democrático mejor, y que para ello ordena objetivos y contenidos curriculares que contribuyen a enseñar una relación constructiva con la política. Tal relación debe ser particularmente consciente de la responsabilidad como virtud política, en que junto al respeto a la ley dictada por la autoridad en el estado de derecho, hay discernimiento sobre su justicia. Cómo educar en una actitud y competencias de respeto por la ley y el marco institucional a la vez que en las habilidades de reflexión crítica para su mejora, en contextos de desigualdad y precariedad institucional, me parece son los términos del desafío más hondo que nuestras sociedades plantean a las capacidades de formación de ciudadanos de sus sistemas escolares. 

6. Cierre

‘No esperen nada del siglo XXI’, declaró en 1999 Gabriel García Márquez. ‘Es el siglo XXI el que espera todo de ustedes’.
 

Respecto a los valores y la educación, no es ‘fluir sin fin’ -como dice una canción del rockero argentino Gustavo Cerati-. No estamos todavía en América Latina, en la ‘modernidad líquida’, ni en la ‘vida líquida’.
 Y es por cierto el interrogante más fundamental a la política si nuestras sociedades quieren ir en esa dirección, o, en vez, serán capaces de navegar trayectorias más elegidas y construidas que sobrellevadas. Esto supone negarse a aceptar la inescrutabilidad y autonomía del futuro y creer, en cambio, en las posibilidades de la apropiación histórica del mismo. 

Quizás sea la formación en esta creencia, la base fundamental de inspiración para el trabajo de los educadores, tanto con los viejos como los nuevos valores.
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Resumen

Este artículo surge de la relectura de la tesis “Hacia una formación docente que posibilite una lectura del fracaso escolar en contextos de pobreza”.
 Y de las conclusiones de una investigación efectuada durante los años 2003 a 2005.

Plantea la problemática de la Formación Docente Inicial en los IFD y la posibilidad de pensar alternativas distintas de la misma.
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Abstract

This article results from rereading the dissertation “Towards the education of teachers aimed to interpreting academic failure in the context of poverty” and the conclusions drawn after research work developed over the period 2003-2005.

 It poses the problems of Initial Teaching Training at Teacher Training Institutes and the possibility of pondering different alternatives.
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Introducción

En los ámbitos de formación docente se encuentra un discurso pedagógico general, aparentemente apto para cualquier circunstancia y sector social, donde los sujetos históricos concretos no son recuperados, existiendo además pobreza en la mirada pedagógica sobre la misma, generando un discurso normativo-prescriptivo. 

Nadie discute actualmente la importancia y la necesidad de la formación docente, ya que ésta y su práctica son claves para posibilitar un cambio educativo; sin embargo, esta formación está siendo cuestionada en todo el mundo.

 El cambio epocal plantea nuevas problemáticas, que aparecen en el horizonte de la escuela: alumnos socialmente desfavorecidos, escuelas en zonas marginales, violencia, exclusión social, junto a la necesidad de la alfabetización audiovisual y tecnológica, esta complejidad se ve acentuada en aquellos Instituto que buscan preparar docentes que se desempeñarán en contextos desfavorecidos como pueden ser las escuelas urbano- marginales.

 Es cierto que, en los últimos años, la consideración de la influencia de la formación inicial en el posterior desempeño del maestro ha sido cuestionada. Autores como Terhart,
 Abraham
 plantean que el aprendizaje inicial se ve neutralizado por el peso de la biografía escolar y la inmersión en la práctica.

Aún así, es importante repensar el trayecto de la formación inicial considerándolo como un espacio que puede posibilitar iniciar los procesos de reflexión de la práctica, que favorezcan  la construcción y reconstrucción de saberes. 

Hacia el interior del problema

No es posible negar que el sistema de formación docente está en crisis. Lo señalan, desde distintos ámbitos, los organismos internacionales,
 las administraciones de educación, los grupos de Investigación,
 los profesores implicados en el mismo y hasta los mismos alumnos. En todos hay consenso en considerar la inadecuación del profesorado a las distintas funciones que la sociedad de este siglo está requiriendo de la escuela.

Los egresados de institutos acuerdan en general, que la formación recibida en el mismo no ha sido significativa. Una docente menor de 30 años sostenía sobre su formación: “Los institutos de profesorado preparan al docente para trabajar con niños modelos en escuelas modelos. No enseñan el trato especial que se debe tener en estas escuelas”.

Entre los aspectos que más destacan los docentes con referencia a su paso por los IFD señalan: el divorcio entre la teoría y la práctica, el currículum mosaico sin articulación entre las distintas disciplinas, el quiebre entre las disciplinas específicas y la formación pedagógica, y el proceso de inmersión en la práctica planteado de tal manera que olvidan lo ¿aprendido? en los institutos formadores. 

Los I.F.D poseen, en grandes proporciones, lentitud en la adopción de innovaciones, y hay un aspecto que forma parte de su cultura y es la de presentar cierta resistencia al cambio, y a las propuestas de reforma.

La incertidumbre, que es una de las características de la época, se ha posesionado de tal manera que dificulta los proyectos a mediano y largo plazo, generando en el profesorado situaciones de desmovilización y estancamiento de alternativas.

Esto es una constante en la mayoría de los colectivos docentes del mundo, agravada en el caso argentino, que al haber estado sometido a reformas permanentes sin coherencia entre ellas, ha desarrollado cierta resistencia al cambio como parte de la cultura escolar.

La resistencia, a su vez es mayor en los docentes de los profesorados, observación que es compartida por el informe de la reunión realizada en Santiago de Chile en enero 1995, donde se señala: “los profesores de los centros de formación son los que mayor resistencia muestran hacia los cambios”.

Se mantiene aún en la mayoría de los profesorados la clase magistral como medio de relación con los alumnos y es muy bajo el número de docentes que utilizan metodologías alternativas.

Frente a esto ¿Resulta posible la enseñanza como mediación en la construcción de significados si el maestro no realiza él mismo la construcción de sus propios significados? ¿Es posible pensar que si no fue un sujeto activo de su propia formación plantee la enseñanza en forma activa?

Asimismo se observa que muchas innovaciones se producen a nivel del discurso no afectando la relación pedagógica. Hay así profesores que exponen sobre las ventajas del paradigma constructivista, o señalan las ventajas de la investigación-acción desde clases frontales.

Se puede añadir que, aún en muchos institutos, no se ha roto con el modelo de nivel medio existiendo así: horarios mosaicos, timbres para marcar los recreos, obligatoriedad en el cursado de todas las disciplinas, la misma división disciplinar, etc. Esta situación lleva a que los alumnos no puedan realizar un quiebre con el nivel secundario, y no asuman el estudio independiente como sujetos adultos, reforzado muchas veces por la actitud de algunos docentes.

En otro grupo de institutos los modelos de relación con los alumnos que se han adoptado son los de la universidad:
 Un docente que expone ante un grupo despersonalizado y se desentiende del aprendizaje, esto es tomar lo peor de la cultura universitaria.

Se podría señalar que no es una dificultad sólo de los institutos argentinos. Hargreaves
 señala que la formación docente se caracteriza por su marginación de las universidades como de las escuelas, lo que ha llevado a que sea deslegitimada tanto desde la universidad como desde la escuela.

Los procesos de “naturalización” de aspectos culturales han llevado a que no pueda pensarse otra forma de enseñanza. Por lo tanto los I.F.D. reproducen en sus prácticas este fenómeno, ya sea en sus formatos curriculares, o en sus tiempos y espacios que permanecen inalterables desde hace mucho tiempo. Es así que se encuentra en su estructura curricular un período de conocimientos generales seguido de un cierto tiempo de práctica, en donde se aplican mágicamente los conocimientos aprendidos con anterioridad.

Se hace ineludible reflexionar sobre los cambios en los procesos de formación inicial, que implica repensar las condiciones materiales, de organización, de perfeccionamiento, las características de abordaje de los saberes necesarios para un docente, pero también la posibilidad de participación en la toma de decisiones sobre cómo y para que se está enseñado.

Pensar en nuevos caminos

En el tiempo que transitamos aparecen incertidumbres, ruptura de certezas, multiplicidad de relatos, impacto de las nuevas tecnologías, sobre todo las referidas al manejo de información y las maneras de acceso a ella. Aspectos que al desplegarse en nuestros pueblos latinoamericanos -dónde encontramos indicadores de inequidad social, aumento del desempleo, pobreza y marginalidad creciente- tornan difícil pensar en una formación docente que pueda responder a dicha complejidad.

Esto ha generado en el interior de los I.F.D. situaciones de ruptura y de disrupciones, que pueden posibilitar oportunidades de renovación y transformación; no obstante aparecen también, conductas de atrincheramiento cognitivo
 y de inmovilidad, que no posibilitarían los cambios en profundidad que está requiriendo el sistema de formación docente del siglo XXI.

Si en algo hay acuerdo sobre la época, es la complejidad de la misma, que lleva a la necesidad de replantear la formación docente, no ya con cambios de planes o de metodologías sino repensando el ethos que debería considerar el maestro frente a este nuevo milenio. 

El vocablo formación ha sido utilizado en distintos sentidos: puede referirse tanto al proceso como a la meta, a la autoformación, como al dar forma a algo y en muchos casos se lo ha dejado de usar por su carga de ambigüedad.

Para algunos es sinónimo de educación,
 en otros casos es tomada como un concepto que se incluye en el de educación. Tal vez una manera de superar la ambigüedad del vocablo sería estableciendo el origen de su uso.

El diccionario de la Real Academia Española, entre las acepciones más especializadas, no incluye la relativa a la pedagogía; esta laguna quedaría reparada con las acepciones que la misma academia da al término formar, sin embargo en el diccionario etimológico no aparece ninguna relación con la pedagogía a no ser que dar forma signifique educar.

En principio se puede decir que quizás tenga su origen en el ámbito de lo artístico y artesanal, por lo tanto esto llevaría a asociarlo con la vida creativa. Sin embargo, también lo encontramos en los usos de los místicos del siglo XIV quienes la interpretaban como imagen de Dios y transpuesta a la pedagogía, la formación correspondería a ese movimiento que realiza el hombre, que siendo imagen de Dios se debe transformar en imagen de Dios “…Dios se ha dado a luz a sí mismo en el ser humano, cuando lo formó a su imagen y le imprimió la misma; por eso el hombre debe a su vez dar a luz a Dios o reformar su imagen”.

Así vemos que la formación no puede entenderse como una intervención desde otro, sólo puede entenderse como autoformación de la persona, como sostenía Pestalozzi, obra de sí mismo. Sin embargo, ésta es imposible sin la ayuda de los demás y es en esta ayuda donde encontramos la educación.

Realizar una formación, no es más que, en el mejor de los casos, una ocasión para formarse. La formación es un trabajo sobre si mismo, libremente imaginado y decidido, realizado a través de medios que se ofrecen o que uno mismo puede procurarse. En el caso de la Formación Docente sería el proceso de desarrollo personal tendiente a adquirir o perfeccionar las capacidades necesarias para enseñar.

Tal vez se podría pensar que la crisis de formación que se sufre actualmente estaría dada por la consideración de la formación como una preparación especializada de competencias individuales, olvidando la totalidad y la unidad de la persona.

Esto no significa afirmar que la preparación y la capacitación en principio no deban realizarse, ya que para encontrar el camino hacia la unidad de la persona se necesita el desarrollo de todas las capacidades.

Sin embargo cuando esta capacitación, debido al aumento de los conocimientos, prevalece sobre la perspectiva de la realidad total, la formación se torna problemática.

Las nuevas demandas requieren, más que especialistas en determinados campos del conocimiento, maestros:

–
capaces de problematizar la multiplicidad de saberes que circulan en la sociedad; 

–
inmersos y comprometidos con su mundo; 

–
conscientes de que la relación que establecen con sus alumnos es una relación única y personal, en la cual se forman y son formados; 

–
ubicados en un contexto que es atravesado por prácticas culturales plurales, saturado de mensajes contradictorios y fragmentados; 

–
capaces de comprender que la enseñanza no se deriva de la aplicación instrumental de reglas o principios rígidos. 

Frente a la multiplicidad de conocimientos que aparecen como requerimientos para el docente, y que en este fin de siglo se han incrementado en proporción geométrica, se necesita de un principio ordenador a fin de poder seleccionar aquellos conocimientos necesarios para enseñar.

¿Dónde encontrar este punto ordenador? El mismo está en la persona humana, se trata de un conocimiento que sirve a la característica de la formación. De que el hombre se comprendiera a sí mismo,
 pero no considerando ese hombre en abstracto, sino en el aquí y el ahora.

Un estudioso español refiriéndose a la tendencia a buscar una racionalidad tecnológica a fin de poder organizar y guiar la enseñanza, sostiene que cada vez más se producen especializaciones disciplinarias “que dislocan el mundo de la escuela en un rompecabezas de piezas de juegos distintos”.

Esta falta de un eje o principio que dé unidad al proceso de formación, lo encontramos en la propuesta de Formación Docente actual donde el campo de Orientación General está reducido a 4 bloques independientes. 
La formación docente es un campo específico de conocimientos dentro de la Pedagogía y se refiere a saberes propios ligados a la tarea docente: al enseñar y al aprender.

El maestro aprende estos saberes a través de cuatro vías:

–
Por los contenidos curriculares expresamente dedicados a ellos (pedagogía, didáctica, etc.); 

–
Por las formas de acceso a los mismos durante su paso por los I.F.D.;

–
Por la experiencia que obtiene cuando observa y actúa en la práctica de la enseñanza en las escuelas por donde circula.

–
Por la experiencia que como alumno ha adquirido en su paso por el Sistema Educativo.

Se acepta considerar que la formación inicial es un proceso de bajo impacto para el futuro desempeño del maestro, es por ello que desde distintas perspectivas se considera necesario valorizar la formación continua.

La dificultad que atraviesa la formación docente inicial es doble, ya que supone una formación pedagógica
 y una disciplinar, pero además una formación profesional que prepare para dar respuestas a los requerimientos que imponen las situaciones concretas.

La figura siguiente señala las cuatro dimensiones que debería considerarse en un currículum de formación docente:


Son muy utilizados en estos momentos otros vocablos referidos a la formación docente: profesión y profesionalización. En el discurso de la Transformación Educativa son conceptos claves utilizados frecuentemente cuando se refieren al mejoramiento de la formación docente.

En la agenda educativa de los últimos años la discusión sobre la docencia como una profesión, una semi profesión o una ocupación laboral, ha llenado muchas hojas de debate. Sin embargo se considera que el mismo no ha favorecido a los procesos de formación docente, al contrario, ha contribuido a una cierta indefinición en lo referido a establecer lo sustantivo de dicha formación.

Los términos profesión y profesionalismo, no suponen una definición fija, ni una idea universal, sus significados varían de acuerdo con las condiciones sociales de su empleo; es imposible entender el concepto de profesión de un modo universal ya que posee significados muy distintos, según los contextos donde es usado.

Mucho de lo tratado sobre profesionalización docente se deriva de la sociología de las profesiones y se basa en un listado de rasgos que debe cumplir toda ocupación que quiera ser considerada profesión como tal. Estos planteos se sustentan fundamentalmente en el concepto técnico y estanco de profesionalización.

También es importante señalar lo negativo que supone asumir un concepto de profesión en el sentido que tradicional- mente se le dio, ya que se corre el riesgo de formar sujetos que no acepten ser cuestionados, ya que son poseedores de una técnica específica, patrimonio de grupos corporativos.

Si recurrimos al diccionario encontramos que la palabra profesión se refiere desde el empleo u oficio, la posesión de competencias, el dominio de destrezas, hasta una forma de realización personal.

En su acepción etimológica, del latín professio ônis
 se encuentra la referencia a declaración, manifestación, arte u oficio. Por ello se hace necesaria una resignificación del concepto de profesionalización docente
 superando el riesgo de considerarla desde la expertez técnica:

–
Es una actividad que significa una relación con el mundo.

–
Supone un llamado (profesión también es acción de profesar) pero además posee importancia porque sirve como medio de vida. Lo que no significa que pueda convertirse en un simple medio para ganar dinero.

–
Reconoce la existencia de un conocimiento específico.

–
Es una actividad pública que establece la relación con el contexto social, y como tal obliga a asumir las responsabilidades en las decisiones. Esto supone un compromiso ético.

–
Es una actividad compartida, de ahí que son posibles espacios de reflexión sobre lo que se realiza, posibilitando un crecimiento del yo y de los otros.

La formación docente inicial como proceso se encuentra atravesada por la interrelación de teorías pedagógicas, modelos, resultados de investigaciones, y reglas de las prácticas, por ello no es fácil su análisis, sin olvidar el contexto donde se da y el sistema educativo del que forma parte y debe servir.  

Todos estos elementos muestran la complejidad del fenómeno al que hay que añadir que el alumno ingresante posee 11 años como mínimo de experiencias en situaciones de enseñanza.

La siguiente figura señala las distintas vertientes y perspectivas que influyen en un currículo de formación docente.

Han existido y existen diferentes modelos de Formación Docente, éstos dependen de las diversas maneras de entender la educación.

En Argentina, la formación de maestros ha ido variando de modelos a medida que cambiaban las respuestas a las preguntas anteriores, aunque en la práctica han coexistido varios de ellos.


Desde una perspectiva pedagógica los modelos pueden leerse desde tres preguntas: ¿A quien enseñar?, ¿Para qué enseñar y ¿Cómo enseñar?

El estudio de los mismos puede aportar elementos de reflexión, a la hora de poner en práctica una política de formación, ya que es diferente plantearla centrada en la persona que centrada en competencias. 

Ferry
 señala tres modelos de formación teniendo en cuenta la dinámica del proceso formativo que se utiliza y los resultados que se alcanzan. Ellos son: a) centrado en las adquisiciones, b) centrado en el proceso y c) centrado en el análisis.

Comparando estas categorías con los distintos programas
 de investigación educativa: a) empirismo metodológico, b) interpretativo hermeneútico c) interpretativo crítico o investigación acción, se pueden inferir las características de los currículos de cada modelo y el foco del proceso formativo. 

Relación modelo docente - paradigma de investigación -característica del currículo

	Paradigma de

investigación
	Enfoque
	Tipo 
de 
interés
	Dinámica de la formación
	Características del 
Currículo
	Representantes
	Modelo 
de 
docente

	Empirismo

Metodológico
	Cuantitativo
	Técnico
	Proceso -Producto
	Centrado en la adquisición de competencias


	Tylor (1)

Kyank (2)
	  Técnico

	Hermeneútico Interpretativo
	Cualitativo
	Práctico
	Ecológico Interaccionista


	Centrado en el 
proceso
	Sthenhouse (3)

Zeichner (4)


	Práctico

	Interpretativo

Crítico
	Cualitativo dentro de un marco 
interpretativo ideológico
	Emancipatorio
	Análisis

Crítico 
	Centrado en el 
análisis y reflexión del 
proceso y del 
producto


	Kemis (5)

Giroux 6)
	Transformador social


(1) Experto en la aplicación de algoritmos; (2) Modelización micro enseñanza; 
(3) Investigación de la práctica; (4) Toma de Decisiones; (5) Mediador crítico; 

(6) Intelectual transformador.  

Numerosas investigaciones señalaron la esterilidad de una formación estrictamente teórica del profesor, debido a que las peculiaridades y orientaciones de su actuación en el aula se rigen por un pensamiento práctico, generado en su experiencia previa como alumno y en su experiencia actual como profesor.

¿Cómo provocar el desarrollo de este pensamiento práctico, más allá de las tradicionales concepciones y prejuicios implícitos adquiridos en la historia de la práctica empírica?

Las teorías prácticas se generan en el análisis de la acción y no se imponerse como derivaciones lógicas del conocimiento que emana de ciencias más básicas (psicología, sociología, lingüística, etc.).

Una mirada desde las prácticas en un I.F.D.

 El planteo que sigue se remite a una inquietud provocada en la cotidianeidad de los talleres de práctica de la enseñanza, momentos donde las anécdotas, planteadas por los alumnos-docentes, tienen una fuerza superior a las teorías que amplían las secuencias de análisis de la práctica docente de los mismos. 

Cuando el alumno-docente llega a la Institución escuela, siente que debe resignificar los aprendizajes del nivel terciario.

“La realidad superó lo que yo esperaba,... ver a los chicos que no me hacían caso,... al tercer día no quería ir a la escuela, la teoría no me servía.” “No es lo mismo que uno lo hable a hacerlo”.

Alumna de tercer año en la evaluación del taller de integración docencia práctica, diciembre año 2001.

Sin embargo las preguntas formuladas a los estudiantes del último curso, en su período de residencia, alimenta el interés sobre la reflexión acerca de las prácticas, de su propia formación, lo cual nos muestra sus insatisfacciones:

Las necesidades urgentes, para abordar reclamos inmediatos, en su actuación diaria en el grupo-clase; los recursos y las estrategias más adecuadas para resolver los problemas cotidianos; etc. Este reclamo le lleva a marcar insuficiencias en la formación recibida y a reclamar la necesidad de una formación teórico-práctica, buscando cambios curriculares y nuevos objetos de estudio: estudiar la realidad.

“Donde comencé a aprender sobre como dar clase es en las prácticas de residencia que realicé en segundo año”.

Alumna de tercer año al inicio del Taller de integración docencia práctica Diciembre año 2000.

Reclamo que está mostrando la valoración de la experiencia como determinante del aprendizaje, sin embargo se ha observado que la experiencia de la que hablan se refieren a la aplicación de fórmulas algorítmicas, a la ejercitación rutinaria y a la aplicación mecánica de procedimientos más o menos estandarizados.

Una segunda propuesta pone de manifiesto la necesidad de acercar las cuestiones referidas al I.F.D., con la realidad situacional, su organización y su gestión. Por otra parte perciben las dificultades en la incorporación de innovaciones en las escuelas, tan contextuadas en la coyuntura económico social, no permitiendo márgenes de creatividad a los alumnos/as.

 “La maestra no me dejaba hacer nada y tenía que hacer como ella decía, yo me pregunto que haré cuando sea maestra y quiera aplicar algo de lo que he aprendido?...”. 

Alumna de tercer año del Taller de integración docencia práctica, julio año 2000.

Una trama que descubre en su intimidad la distancia académica entre el I.F.D. y la comunidad escolar de la cual ha de ser parte. Esta experiencia ha de concretarse con un sentido estructurante, pero descubre que carece de códigos “docentes” y suele adecuarse simbólicamente a los que les ofrece los docentes de la escuela EGB sin analizar los fundamentos teóricos, ni las condiciones del grupo de niños a su cargo.

Una de las cuestiones poco atendida en los I.F.D. es la referente a las condiciones institucionales en que se desenvuelven el quehacer profesional docente, no se analizan reflexivamente y muchas veces incluso no se consideran las condiciones institucionales en que se configura la etapa de socialización profesional del alumno-docente.

La cultura institucional escolar
 tanto del I.F.D. como de las instituciones receptoras de alumnos-docentes en la influencia del modo de pensar y hacer las prácticas no es considerada como un aspecto a problematizar, situación riesgosa ya que aquella puede resultar un marco sustentador de rutinas y rituales que imposibiliten eventuales cambios en las prácticas escolares.

En general encontramos un alejamiento entre las prácticas y el resto de los espacios curriculares; hecho sumamente arriesgado porque llevan al estudiante a establecer una falsa pero extendida separación: práctica es igual a prácticas y teoría es igual a asignaturas.

El choque sufrido por el joven que circula por la institución escuela, nos hace repensar el concepto de “práctica”, como la problemática particular que encierra contradicciones en los códigos del proceso de enseñanza aprendizaje. Códigos que establecen las relaciones escolares, permiten el proceso de aprendizaje y contribuye al desarrollo de la conciencia social. Esta experiencia lo habilita en el ejercicio profesional. 

La conclusión más compartida por las investigaciones que abordan esta temática es que las prácticas docentes no facilitan el contacto del alumno-docente con la realidad del aula y de la escuela, la formación planteada en los I.F.D. requiere que pueda lograrse la modificación de la relación de los sujetos con sus prácticas para poder realizar aprendizajes más significativos.

Esto posibilita que el alumno-docente vaya construyendo su propia “práctica docente” considerando la caracterización que hace Achilli
 sobre práctica pedagógica y práctica docente dadas por el fundamento pedagógico y las variables situacionales surgidas de la propia institución escolar.

Se pretende desarrollar la idea de práctica educativa
 pensando en los espacios escolares no convencionales que pueden ocupar los alumnos de los I.F.D., para ello se tomaron las ideas de Paulo Freire, y además se intento aportar a los desarrollos de Elena Achilli (1995) y Gloria Edelstein (1995). 

El concepto de práctica pensada en educación se vuelve problemático. Sin embargo se piensa que las prácticas desarrolladas por los alumnos del I.F.D. significaron prácticas educativas, si bien, ellos aún no cumplen estrictamente con las responsabilidades docentes, llevan adelante a través del acercamiento a escuelas y alumnos experiencias de enseñanzas y aprendizajes desde un posicionamiento que paulatinamente van ganando en la relación con los niños. 

El Taller de Docencia I utilizó la experiencia que realizaron los alumnos observados en los espacios de reflexión
 de las prácticas, considerando que se hace necesario una ruptura con lo cotidiano en el ámbito de la conciencia reflexiva y crítica, y desde esta perspectiva enriquecer la comprensión de los procesos educativos.
 

Este espacio esta organizado para proporcionar una inmersión gradual en las escuelas para permitir que las situaciones de la cotidianeidad sean tratadas de manera reflexiva, considerada ésta como una inmersión consciente en la experiencia, experiencia cargada de relaciones, valores e intereses sociales, económicos, éticos..., símbolos, afectividades, y escenarios políticos. Supone también un esfuerzo de análisis y el compromiso de elaborar una propuesta integradora que oriente la acción futura.

Una de las intencionalidades del mismo es que los alumnos desarrollen una visión analítica y totalizadora de los procesos de enseñanza e identifique los supuestos de los distintos modelos de enseñanza.

Esta experiencia profesional, que el alumno debe desarrollar en su paso por el I.F.D. se ve favorecida si se han desarrollado en él competencias para la reflexión y los procesos de investigación.

La reflexión tiende a encontrar un punto medio entre las normas preexistentes en las escuelas, el alumno practicante con estructura cultural previa y el niño con su propio lugar de aprendizaje. Este último contextuado por la realidad.

De esta manera es posible romper con “la vida cotidiana escolar” e ir adquiriendo una conciencia progresiva sobre su práctica que le permita ir modificando su trabajo cotidiano; la adquisición de esta conciencia esta en relación con el conocimiento teórico que posea.

¿Es posible nuevos espacio para la construcción de 
saberes prácticos?

La relación pedagógica es una relación compleja, que se desarrolla en escenarios singulares, condicionados por el contexto, en donde se manifiestan conflictos de valores que requieren opciones éticas.

El conocimiento pedagógico debe ayudar al maestro a enfrentar situaciones únicas, muchas veces inciertas y conflictivas que es lo característico de la vida escolar.

Este conocimiento no se deriva de la “teoría” de explicaciones elaboradas en otros contextos,
 ni surge espontáneamente en la actividad cotidiana, sino que requiere un proceso de reflexión, sobre la actividad humana que es el enseñar.

El practicante define sus estrategias como resultante de una acción interdisciplinar incorporando lo “académico” en este desafío. Necesita una participación en acciones directas que le permitan evidenciar la realidad histórica – geográfica y socioeconómica, pero no siempre tiene elementos propios para reconocerse como actor en un nuevo escenario.

El primer encuentro está dado por las observaciones parciales o sistemáticas que produce la circulación escolar, donde reinterpreta los procesos de aprendizajes propios, las respuestas del medio y las funciones asistenciales que hoy son partes de la cotidianidad docente.

Verificando el entorno escolar como una explicación de la realidad el aula se plantea así como el espacio de reflexión y de investigación, para recoger experiencias del trabajo docente-alumno-docente. 

 Esta relación entre las formas de trabajo y las teorías, permite recoger y comparar datos del taller de la práctica docente con metodologías de tipo cualitativo, explicitando y reconstruyendo las experiencias personales.

En nuestra experiencia las evidencias áulicas, son las cuestiones estudiadas que al ser reinterpretadas por los alumnos-docentes permiten observar la legítima interactividad con el entorno escolar, resignificando las formas de actuar en las prácticas cotidianas. 

Lograr registros origina hipótesis de trabajo expresadas en acciones directas de los alumnos, modificando la interacción en el escenario educativo. Modifica las prácticas en las instituciones, reconociendo lo significativo y reinterpretando las experiencias personales.

Al utilizar estas estrategias, que incluye un trabajo en común entre teóricos y prácticos, se construyen nuevos conocimientos y se elaboran teorías para la transposición didáctica. Desde esta visión, la investigación vincula la acción cotidiana de la institución con la complejidad de las metodologías planteadas en los encuentros de prácticas docentes, respondiendo a un paradigma de complejidad interactiva. Significa ver los problemas cotidianos y transformarlos en operaciones decisorias como resultado de la reflexión del conjunto.   

Un trabajo permanente crea nuevas estrategias en el aula, supone flexibilizar recursos, ampliar su análisis de la cotidianeidad, con criterios de equipo y cooperación, participando de la realidad socio-pedagógica de la escuela. Apropiarse de los conocimientos sobre la base del compromiso con la comunidad, con un sentido de totalidad.

El problema de la práctica es un problema de todos los espacios curriculares de los I.F.D. Es necesaria una mirada interdisciplinar, esta mirada implica una voluntad y compromiso de elaborar un marco más general en el que cada una de las disciplinas en contacto es a la vez modificada y pasa a depender claramente de las otras. 

 Esto conduce a una investigación exhaustiva sobre el objeto y la metodología de cada una de las disciplinas, asimismo requiere un talante flexible y abierto, necesario para aprender a cambiar nuestras formas de trabajo e intentar nuevos caminos.

En la vida escolar la consigna es decisión como compromiso, construyendo un objeto de estudio real. Establecer una versión real de la situación del profesorado y de la construcción pedagógica donde el alumno es el protagonista. Aprender a leer lo invisible, lo urgente de la realidad escolar. 

El taller de reflexión puede dar las nuevas alternativas didácticas-estratégicas como punto de partida. Conocer la intencionalidad del currículo puede dar respuesta a matrices tradicionales adquiridas a lo largo de la escolaridad. Por esto es tarea del I.F.D. construir nuevos “proyectos” escolares organizados por ejes de reflexión, marcando prioridades, identificando procesos, técnicas y operatividad.

Documentar todas las actividades, como estrategias, como apoyo y apropiación de la realidad. Estas actividades acumuladas, pueden dar al alumno nuevas matrices de proyección en sus prácticas.

Desde luego que la dicotomía entre matrices tradicionales y matrices de cambio toman forma pensando la cátedra sobre una planificación asumida por alumnos y docentes, de forma interactiva delineando estrategias de decisión.

El conocimiento debe surgir de la investigación cotidiana de las singularidades de la situación concreta, utilizando como instrumentos y herramientas conceptuales, siempre provisionales, todo el bagaje intelectual que la experiencia propia y ajena, y el saber público de la ciencia, la cultura y las artes, ponen a disposición de la comunidad en cada época histórica.

Para ello es necesario que los docentes puedan actuar en forma flexible en contextos extra-escolares, en instancias no escolares, utilizando estrategias no convencionales.

Estos lugares utilizados como ámbitos de opción y participación posibilitan asumir actividades de intercambio, de reconocimiento del otro, donde el aprendizaje como compromiso modifica el espacio y rescata el contexto.

Es importante considerar “el afuera” pues los procesos educativos no se agotan en la escuela, sino que incluyen el contexto sociocultural que los favorece y posibilita, y es en éste donde cobran real importancia.

Es allí donde se pueden producir diálogos, confrontaciones y trabajo en común, con el “afuera” para compartir proyectos institucionales. Lugares creativos, tecnológicos y/o artesanales, pero lo que es central, creados con la comunidad.

Conclusiones

El trabajo en los talleres de docencia, compartiendo las experiencias con los docentes de los espacios de Práctica de Residencia y de Pedagogía muestra que:

–
Por un lado es necesario plantear que la práctica docente no es sólo un problema de los espacios de la práctica, sino que involucra a toda la Institución.

–
Los talleres de reflexión de la práctica pueden convertirse en un medio, para remover las matrices de aprendizaje conformadas a través del pasaje del alumno por todo el sistema educativo, pues la práctica cotidiana va configurando los esquemas de pensamiento de los alumnos-docentes. 

–
Diseñar situaciones de aprendizajes, diversas e innovadoras, relacionando talleres de reflexión con todos los espacios curriculares del I.F.D. 

–
Los procesos reflexivos sobre las prácticas educativas posibilitaron interpretar y analizar las experiencias en las que actuaron los alumnos, lo que les facilitó la toma de decisiones permitiendo enriquecer su formación.

–
La consideración de la multiplicidad de situaciones que se les presentan en su desempeño lleva a los alumnos a pensar que las prácticas son contextuadas, históricas, políticas, éticas y de construcción colectivas.  
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Resumen

La democracia en muchos países latinoamericanos ha sufrido una ruptura respecto del sujeto socio-cultural que le da sustento y consistencia cualitativa. Esto se ha debido a la influencia de un pragmatismo al que se le dificulta pensar el ethos de nuestras naciones. Por ello hoy más que nunca requerimos considerar a la democracia como una realidad adjetiva del sujeto que le da viabilidad. Es en la fidelidad al sujeto socio-cultural como podemos evitar que las instituciones representativas sean rebasadas por una vida que cada día busca expresarse con más elocuencia. Aún más, es en la atención profunda a la dinámica interna del desarrollo del sujeto socio-cultural como podemos educar para vivir la democracia. 

Palabras claves: educación – democracia – sujeto socio cultural – poder – pertenencia
Abstract

Democracy in many Latin American countries has undergone a rupture as regards the socio-cultural subject who gives sustenance and qualitative consistency to it. This has been due to the influence of pragmatism which has difficulty in thinking the ethos of our nations. For that reason, today more than ever, we need to consider democracy as an adjective reality of the subject who gives feasibility to it. It is in the fidelity to the socio-cultural subject that we can avoid that the representative institutions be exceeded by a life that is looking for expressing itself with more eloquence every day. Still more, it is in the deep attention to the internal dynamics of the development of the socio-cultural subject that we can educate to live the democracy. 

Key words: education – democracy – socio-cultural subject – power – sense of belonging
Introducción

Una gran cantidad de tinta ha sido derramada para hablar sobre la democracia a lo largo de este siglo que termina. Páginas y páginas se reproducen como en un esfuerzo por consolidar a la democracia a través del poder de la palabra. 

Esto si bien pudiera parecer poco útil para algunos, sin embargo, ha colaborado a que la preocupación por cómo hacer posible a la democracia sea hoy algo más que una buena intención. En efecto, si bien el debate sobre la naturaleza de la democracia continúa abierto el asunto no es hoy sólo el saber delimitar con precisión a qué nos referimos cuando usamos la palabra “democracia” sino cuáles son las condiciones para hacerla una realidad viable y creíble.

En las siguientes páginas trataremos de proponer algunas consideraciones para una eventual deconstrucción de algunos de los supuestos de la democracia que permitan hacer evidente la crisis de fundamento en la que se encuentra. Asimismo, procederemos a anotar los elementos mínimos que en nuestra opinión se requieren para consolidar su permanencia como forma de convivencia social. 

Respecto de lo primero lo que deseamos significar con el término deconstrucción es una operación emparentada con lo que J. Derrida se ha propuesto en sus obras: requerimos de- sensamblar, analizar sin romper, algunos de los supuestos sobre los que la democracia está siendo realizada particularmente en América Latina en orden a lograr una apertura que permita cuestionar y transformar activamente el “texto” que la soporta.
 

Respecto de lo segundo, es necesario que la deconstrucción sea acompañada por un esfuerzo hermenéutico o de interpretación que a partir de lo percibido permita arriesgar una comprensión del método genético que la democracia requiere para resurgir con un fundamento más adecuado a la dignidad de los sujetos que la concretizan en la historia. Por ello es que trataremos de localizar las condiciones éticas y pragmáticas de la democracia, para, posteriormente esbozar un camino educativo que nos pueda introducir a un estilo de convivencia que se precie de ser más participativo, representativo y promotor de la dignidad de la persona humana y sus derechos. 

Esto nos permite afirmar que el método que seguiremos no es otra cosa más que una suerte de reformulación del camino fenomenológico que la inteligencia recorre cuando hace el esfuerzo por develar el ser a través del aparecer para así fincar la solidez y seriedad de nuestro actuar.
 En nuestra opinión, de esta manera podemos lograr una comprensión más diferenciada del posible futuro de la democracia en nuestros pueblos.

1. La postmodernidad política: de la ideología al 
    escepticismo pragmático 

La primer mitad del siglo XX parece haberse caracterizado por distintos fenómenos de polarización ideológica que dieron contenido a las luchas políticas de todo el planeta. Las nociones de “izquierda” y “derecha” no sólo indicaron modelos de organización social diversos sino compromisos y valores que movieron a más de un pueblo a la violencia e incluso al exterminio. En esta época pareciera que sin importar cuál fuera el posicionamiento la afirmación de la propia identidad implicaba la marginación, exclusión e incluso la aniquilación del otro.

Durante al menos dos décadas después de la segunda guerra mundial el conflicto entre las ideologías pervivió haciendo en muchas ocasiones de la política y de la democracia sólo recursos populistas para la justificación y legitimación del grupo en el poder. Sin embargo, hacia finales de los sesenta comenzó un proceso de absorción de las ideologías en conflicto. Los sistemas políticos tuvieron la capacidad de reintroducir paulatinamente a la disidencia dentro de la burocracia gubernamental o al menos de localizarla en pequeños reductos controlables.

La democracia como recurso para concertar cuotas de poder

Este proceso se fue consolidando conforme los años noventa se acercaron. La democracia se tornó en un recurso procedimental para realizar concertaciones en torno a las cuotas de poder que permiten administrar las crisis, que por otro lado, se presentan como recurrentes. Con esto la vida política se vuelve día con día una actividad cada vez más autorreferenciada: los conflictos que intenta resolver son los conflictos de poder que ella misma ha creado a partir de la concertación de fuerzas políticas. En este escenario más pronto que tarde surge el fenómeno consistente en que la solución propuesta en un caso es el nuevo conflicto que es preciso resolver en la etapa siguiente. De este modo aparece un círculo vicioso que es difícil de romper: el círculo de los acomodos y reacomodos del poder dentro de una realidad que cada día es menos un “sistema”.

Si la confrontación ideológica tuvo su lugar durante más de la mitad de nuestro siglo en el segundo tercio del mismo el desgaste provocado por las guerras (“calientes” o “frías” poco importa) orilló a todas las fuerzas en pugna a buscar una nueva estrategia consistente en la moderación y hasta el escepticismo respecto de los contenidos ideológicos y en el giro hacia la búsqueda de la pragmatización de las propuestas de gobierno. Nadie puede negar que esto ha abierto una posibilidad antes casi inexistente. Nos referimos a la posibilidad del diálogo, del debate plural, de la búsqueda de soluciones consensuadas y de la afirmación de la identidad a partir de la escucha del otro. Sin embargo, a la par de este aspecto positivo encontramos que la democracia se ha tornado cada vez más refractaria a acoger y representar en su espacio a las aspiraciones reales de la población. El desarraigo de la actividad política respecto del mundo vital (lebenswelt) ha creado un grandísimo problema de deslegitimación de quienes participan activamente en ella sobre todo a través de instituciones de representación. La flexibilización ideológica y el pragmatismo en la resolución de problemas a través de un método que no se encuentra insertado en el “ethos” real del pueblo ha generado un debilitamiento de las aspiraciones democráticas puesto que no se percibe hasta que punto son aspiraciones reales de la población o pretextos para el discurso ocasional de los partidos políticos. Pedro Morandé ha dicho a este respecto:

“Transformándose la decisión política en un acto puramente coyuntural que resuelve los problemas día a día según se vayan presentando, han aumentado los logros concretos en muchos ámbitos, pero se ha generado al mismo tiempo una legitimidad también coyuntural para los actores políticos, con la consiguiente inestabilidad que ello significa. En otras palabras, queriendo solucionar el problema de la estabilidad, tengo la impresión que han producido una inestabilidad mayor, puesto que la legitimidad es una suerte de ‘río profundo’ que afecta los resortes esenciales de una cultura y que no puede resolverse con golpes de seducción coyuntural”.
 

El desafío postmoderno

Este fenómeno, por otro lado, no nos debe extrañar ya que toda la modernidad ilustrada al ser cuestionada ha generado una reacción que no deja de ser difícil de calificar: la postmodernidad. Bajo este nombre de difícil delimitación parece que lo que quiere decirse es que la razón creadora de modelos ideales de organización social ha sido por fin desencantada. La postmodernidad desconfía por principio de sistemas y de absolutos. Su pretensión es afirmar lo fragmentario, lo relativo, lo instintivo en nombre del individuo y su derecho a pensar cualquier cosa, o aún, a “no pensar” (¡sic!).
 En este clima cultural el pragmatismo taylorista es sustituido por el pragmatismo que renuncia a buscar convergencia en cualquier otro espacio que no sea el del consenso de base relativista. Puesto que la realidad es leve e insoportable la única manera de curar el mal que nos aqueja es encontrar cómo ponernos de acuerdo sin importar en qué nos ponemos de acuerdo.
 

La democracia enmarcada en este contexto cultural vive entonces vulnerada de un modo muy importante, ya que, tanto la desarticulación de sus principales instituciones respecto del mundo de vida y sus valores, como el pragmatismo coyunturalista generan una continua frustración en el pueblo que vive en un mundo esquizofrénico donde la lógica de las estructuras no corresponde y mucho menos proyecta la lógica de la vida real. Un mundo esquizofrénico donde se dificulta que tú o yo podamos repensar la democracia y participar en ella en una clave que no sea la de las élites de poder que muchas veces la han cooptado en nombre del pueblo al que dicen servir. 

Leszek Kolakowski publicó hace no mucho un punzante estudio sobre una temática cercana a la que hoy nos ocupa. En su libro La modernidad siempre a prueba le dedica un capítulo a lo que él denomina la “autoenemistad de la sociedad abierta”.
 En este texto Kolakowski explica que cuando Karl Popper atacó a las ideologías totalitarias
 descuidó la otra cara de la amenaza ya que tanto la democracia como la “apertura” de la sociedad abierta pueden conducir a la parálisis y a la eventual autodestrucción de esta forma de convivencia. Dicho de otro modo la democracia puede ser ajusticiada por la misma democracia si no cuida de las condiciones tanto éticas como pragmáticas que le dan viabilidad y sustento: 

“La causa de la ‘sociedad abierta’ no estará perdida mientras no transforme su apertura en enfermedad y debilidad propias”.
 

2. Dos modalidades de una democracia suicida

A reserva de hacer un análisis más detenido podemos encontrar que dos de las tres grandes modalidades que ha asumido la democracia contemporánea padecen en parte la “enfermedad” y la “debilidad” de la que Kolakowski nos habla.
 

La democracia “formal”

En primer lugar encontramos a la democracia formal. Esta concepción de la democracia se vincula filosóficamente con el empirismo inglés y se caracteriza por rechazar todo calificativo: la democracia no debe ser ni popular, ni orgánica, ni comunitaria, ni participativa. Si alguien quiere atribuirle a la democracia un adjetivo esto atenta contra su misma identidad. La democracia no se define por su contenido, por ejemplo, por asumir las causas populares o la misión histórica de una nación. La democracia es sólo una forma a través de la cual la sociedad civil se asegura de tener un control sobre el gobierno. Así una sociedad democrática es aquella que por medio de las leyes y las instituciones que crea puede controlar el poder público y puede remover pacíficamente a los gobernantes cuando así convenga al interés mayoritario. La filosofía propia de esta democracia es el relativismo y la tolerancia. Ninguna verdad debe prevalecer sobre otras, ninguna idea de bien debe afirmarse como el bien para todos. Cada individuo tiene “su” verdad y “su” bien y lo único que hay que evitar es que alguien pretenda universalizar lo que él considera valioso.

El relativismo propio de esta posición tiene niveles o grados. Hay quienes de modo radical no aceptan parámetro alguno
 y quienes aceptan a los derechos humanos históricamente situados como mínimo para la praxis política democrática.
 En ambos casos la democracia se sostiene a sí misma intentando proveer de los equilibrios de poder que permitan la estabilidad. La democracia en este contexto no sólo es una finalidad sino que se torna en el sujeto (sustantivo) autónomo que no requiere de ningún otro atributo que aquel que brote del consenso entre las partes.

La democracia como proyecto de identidad ética

En segundo lugar tenemos a quienes como reacción a los totalitarismos han redescubierto ciertas exigencias éticas que evitan el que sus ideales o sus personas sean usadas o instrumentalizadas por el poder. Esta democracia acepta prioritariamente la libertad de discusión, el anhelo de emancipación, el conocimiento y el interés como motores de la vida. La democracia es en esta posición un esfuerzo que rechaza los modelos individualistas y colectivistas y que pretende concebirse como un proyecto para la construcción de la identidad ética de las comunidades. Las reglas fundamentales de esta búsqueda de identidad son: la igualdad de los interlocutores, el respeto recíproco, la sinceridad en el diálogo y la atención a las objeciones de otros.
 

En ambos casos la democracia tiende a ser comprendida como una realidad sustantiva que es necesario cuidar y apuntalar. En ambos casos la democracia es suficiente para ella misma...

En nuestra opinión existen muchas intuiciones importantes en ambos planteamientos que no se pueden dejar de lado. Pensemos simplemente en el asunto de concebir a la democracia como instrumento para el control del poder y como espacio para el consenso. 

Sin embargo, la democracia nunca está garantizada del todo. No puede unir por ella misma a los ciudadanos que conviven en el Estado. Incluso cuando de alguna manera puede decirse que está bien dirigida no produce automáticamente el bienestar social y mucho menos una vida buena.
 La dinámica de participación y representación propia de la democracia no tiene su origen en ella sino en otra dimensión de la realidad social que por cierto no suele regirse por las leyes del quehacer político.

3. La democracia es una realidad cultural

Justamente esta última apreciación nos mueve a pensar que para su fundamentación y conservación la democracia tiene que acudir a otras fuerzas y poderes que la trascienden. Dicho de otro modo, la democracia vive de unos supuestos que ella misma no puede garantizar. Vive de un dinamismo que ella no produce. Esto significa que hay algo insustituible para la democracia que no se fundamenta al nivel de la lógica del poder y que sin embargo sostiene a la política como realidad humana.

La democracia si bien tiene un entramado institucional necesario e indispensable evita su suicidio gracias a un conjunto de valores asumidos vitalmente por las personas y comunidades que la concretan en la vida social. Esto quiere decir algo que tal vez es sumamente evidente pero que más vale reafirmar: la democracia requiere de un sujeto donde existir. La democracia es una abstracción mientras no se considera su forma concreta de inserción en la historia viva del pueblo real, es decir, en el mundo vital, en el ethos que construimos todos a través del modo como afrontamos la vida, como decidimos, como nos evadimos, etc.

Mientras la democracia esté planteada sólo a nivel de los mecanismos institucionales, de las estructuras jurídicas, de los métodos de concertación entre partidos, sufrirá la misma erosión de legitimidad que están experimentando las élites políticas. 

Lo que hoy requerimos es interpretar cuáles son las preguntas fundamentales de la población, cuáles los hechos y orientaciones que han puesto en tela de juicio su existencia como sujeto de la democracia, cuáles son los símbolos que tienen poder de convocar a un pueblo para una tarea común. Es aquí donde podemos encontrar la dinámica fundamental que por otro lado se requiere para vitalizar el quehacer democrático y darle sustento ético.

Iluminismo y desfase cultural

En efecto, las ciencias políticas antes de Maquiavelo en buena medida se resolvían en una cierta ética. Esta ética no creaba disfunciones importantes sino que al contrario servía de factor de legitimación y consolidación ya que el momento existencial de su propuesta se efectuaba empíricamente: la cultura, es decir, todo el conjunto de elementos que hacían de la vida una vida humana tenían una correspondencia fundamental con la ética de la política vigente. Sin embargo, cuando aparece Maquiavelo se descubre que para comprender y actuar en la política es necesario conocer las leyes funcionales del poder. Por ello además de ética política hoy sabemos que es necesaria la pragmática política. 

El indiscutible aporte de Maquiavelo por desgracia al menos en los años recientes condujo a afirmar que era posible hacer política en función de parámetros puramente eficientistas ignorando que a quien hay que servir es al pueblo y al despliegue de sus valores a lo largo de la historia, es decir, a su cultura real. Ésto no sólo genera un desfase entre la dinámica del poder y la del mundo de vida sino que además propicia la inestabilidad y la eventual crisis de las instituciones de representación.

De cuando en cuando, algunos de los que intentan interpretar el mencionado desfase apelan a alguna modalidad de teoría conspiracionista en virtud de la cual los gobernantes (o quienes los “dirigen” en secreto) se han vuelto en contra del pueblo y sus valores realmente vividos. Nosotros lo que deseamos subrayar es algo diverso. Si de algo estamos convencidos es que el poder se ha sumergido en un proceso inconsciente que identifica lo valioso con lo eficiente. Tanto en los gobernantes de toda una nación como en los dirigentes de los grupos de presión, pasando muchas veces por los directivos de las empresas, organizaciones no-gubernamentales, y demás instituciones descubrimos que se insiste en que el realismo máximo es aquel que se identifica con el pragmatismo. Esto nos indica que el paradigma cultural de muchos grupos de poder en nuestros pueblos es curiosamente refractario a la cultura y a los desafíos de la identidad nacional ya que ha sido inoculado con la veta más profunda del pensamiento iluminista.

Nosotros, por el contrario, pensamos que más allá de teorías y especulaciones de pizarrón, la vida real nos muestra que existen espacios configurados por las realidades que el poder desdeña. Este lugar de la vida social es el ámbito de la cotidianidad, de lo que somos y hacemos en concreto, de las luchas y las fatigas diarias. Es el espacio de los valores existencialmente asumidos, es decir, de la cultura. Cuando descubrimos que la cultura del pueblo es el lugar donde se verifican los valores que le dan sentido a la existencia de las personas reales podemos encontrar entonces que la consistencia de un entramado institucional y legal depende de este “subsuelo” cualitativo. 

Al poder siempre se le ha dificultado pensar y reconocer la cultura, pero esto no es algo de suyo imposible. La lógica del dominio instrumental de las cosas y las personas padece una cierta miopía de origen para aquella dimensión de la vida social que se entreteje y consolida en base a la lógica del don y del desinterés. 

Con esto no quiero afirmar que en el pueblo real no existan intereses algunos de los cuales pueden ser particularmente mezquinos. Muy por el contrario lo que deseo precisar es que la sociedad en sus estructuras básicas se construye a partir del afecto y las solidaridades fundamentales que le dan calidez y humanidad a la vida de todos los días. Si este espacio no existiera, la pura eficiencia del poder o del mercado harían de la vida un lugar insoportable.

Tampoco nos referimos a la superficial amabilidad aparentemente conciliadora de la “gente bonita”. No hablamos de la brillante simpatía de un anuncio comercial. A lo que nos referimos es a la empatía (einfülung) que todos experimentamos cuando reconocemos que lo que le pasa al otro no me es ajeno.
 Cuando el rostro del hombre o la mujer que tengo junto dejo que me interpele no sólo en su realidad física, orgánica, sino más bien en su contenido cualitativo, en lo que significa para la vida más allá de las estadísticas y encuestas, entonces surge una valoración del pueblo como comunidad que no requiere de un discurso académico sino que más bien precisa de una cierta docilidad para permanecerle fiel a esa experiencia.

No basta optimizar las operaciones...

Es esta vivencia la que construye la subjetividad social que fundamenta a la democracia. Sin pueblo unido por la solidaridad, por la historia, es decir, sin nación la democracia se desploma. La democracia requiere ser un adjetivo de un sujeto no político sino cultural. Este sujeto que le da ser y configuración a la democracia es el pueblo y su historia. Por ello en nuestra opinión, el único modo para fortalecer nuestras democracias en América Latina no reside fundamentalmente en optimizar las operaciones de nuestras instituciones, no bastan la reingeniería, la planeación estratégica o los programas de “calidad total”.

Lo que nuestras democracias hoy necesitan es que se fortalezca un sujeto reconciliado con su historia y sus valores. Tenemos que evitar a toda costa una actitud vergonzante respecto de lo que somos y hemos sido con todas las contradicciones que esto implique. No son las cuotas de poder las que definen un proyecto para el sujeto de la democracia, sino que es el proyecto de vida que reside en la identidad cultural de las comunidades lo que tenemos que dejar que ocupe los espacios públicos hasta convertirse en una corriente cultural que emerja en el ordenamiento político. La comprensión de este punto tiene especial importancia cuando consideramos que los proyectos sociales verdaderamente significativos son aquellos que comprometen a varias generaciones y que, por esta misma razón, no pueden fundarse en interpretaciones de coyuntura, sino en experiencias históricas de largo alcance.

El barroco y el cristianismo

La democracia sólo se puede construir con sujetos que se ven a sí mismos como protagonistas que tienen algo que ofrecer y algo que esperar. Algo que compartir y un espacio donde expresar su identidad profunda. En el caso de América Latina, la cultura fundamental que nos vitaliza hasta el día de hoy sigue siendo nuestra peculiar interpretación del barroco, es decir, de una modalidad cultural que presiente que el hombre no basta para el hombre, -y mucho menos la democracia-, sino que allende el esfuerzo humano existe otro esfuerzo que se ha introducido en la historia rebasando todas nuestras expectativas. El fenómeno cultural del mestizaje no se puede entender sin esta consideración. En nuestros pueblos la subjetividad social no claudica en sus esperanzas gracias a que permanece a pesar de miles de incoherencias un referente dentro de la cultura que le determina un horizonte mayor y que no por mayor se evade de las vicisitudes del día con día. A este peculiar fenómeno intrínseco a la cultura latinoamericana le llamamos cristianismo.
 

El cristianismo no es cultura sin embargo penetra los estilos de vida y les propone un criterio de juicio. Esta función, -que aún un no-creyente puede considerar en su reflexión-, me invita a pensar que cuando en nuestro continente la democracia se articula como una realidad adjetiva a un sujeto cultural auténtico lo tiene que hacer reconociendo que en América Latina ese espacio está máximamente referido a la trascendencia de una experiencia que no se agota en el mundo aún cuando se da dentro de él: la experiencia del acontecimiento cristiano.

En la conciencia del pueblo latinoamericano hay algo que permite que la cultura sirva de hipótesis explicativa de lo real dando un referente último y trascendente a los problemas límites de la existencia. Este ingrediente abre la posibilidad no sólo de interpretar nuestras historias, sino que nos invita a preguntarnos: ¿es aún posible que el hombre y la mujer en nuestro Continente se desarrollen y emancipen?; ¿es posible pensar y hacer de un modo no alienante en un ethos cultural como el nuestro?; ¿tiene algún sentido apreciar y luchar por el desenvolvimiento de la identidad profunda de nuestros pueblos?...

O dicho en otras palabras: ¿hay algún camino educativo que permita consolidar auténticamente el sujeto social que hace viable a la democracia y que permita corregir y completar a la lógica del puro dominio? o ¿acaso nuestras pretensiones como sociedad son un absurdo?

4. Educar para la construcción de un sujeto social

El tema que nos ocupa indefectiblemente culmina en preguntarnos por la educación. Y esto no sucede a modo de fuga (¿cuántas veces innumerables conversaciones y debates finalizan diciendo que el asunto, -el que sea-, es educativo y con ello se clausura lo que en realidad apenas comienza a delinearse?). Muy por el contrario, el descubrir que la democracia requiere de un sujeto y que éste es de naturaleza cultural demanda el interrogarnos sobre el proceso de construcción de esta cultura, es decir, por la educación.

El tema de la educación necesaria para una democracia como adjetivo, -o dicho de un modo inverso-, para un pueblo que sea sujeto de su historia y destino inicia descubriendo las condiciones de educabilidad de una comunidad. En efecto, un conjunto de personas viven una experiencia educativa no sólo por el hecho de estar aglutinadas sino por compartir una actitud de apertura ante lo real que les permita crecer y volverse un “nosotros” en sentido propio.

El estupor

La primera de estas condiciones es justamente el estupor, es decir, la conmoción frente a las cosas y a las personas. Donde no hay asombro irrestricto por la realidad el prejuicio domina. Donde se ha perdido la capacidad de maravillarse ante el mundo y su estructura una idea preconcebida ha entrado como paradigma explicativo fundamental y por lo tanto las personas se convencen que no requieren de educación. El mundo ilustrado al estar cargado del sesgo pragmático que hemos comentado líneas arriba no se asombra ante la verdad, la bondad o la belleza por sí mismas. Sólo busca lo útil, lo eficiente, lo productivo. El asombro se clausura ya que “no hay tiempo para ello”. Gozar de la conmoción de un encuentro se torna una actividad estúpida propia de personalidades inferiores que “no entienden” lo importante de las “cosas urgentes”.
 

La disponibilidad

El estupor genera disponibilidad, esto es, prepara para iniciar la dinámica propia de la lógica del don. Creemos que la lógica del don es para muchos un sueño utópico gracias a que la afectividad se acostumbra a no responder ante el desafío de lo valioso en sí. Es importante entender que el asunto más que intelectual es un problema relativo a los hábitos de la afectividad, es decir, de las disposiciones adquiridas en las capacidades operativas a través de las decisiones u omisiones que realizamos día con día. Cuando la afectividad se cultiva a partir del modo como la realidad se manifiesta la persona humana crece y se desarrolla. Sin embargo, cuando la afectividad se ve frustrada en sus dinamismos a través de mediaciones que distorsionan su captación de lo real entonces el proceso de maduración se detiene.

Esto es particularmente importante en la sociedad de fin de siglo ya que por un lado la vida afectiva sufre la pragmatización de sus valores y motivaciones profundas. Mientras que por otro lado, las tecnologías de la información y en general todos los instrumentos que facilitan satisfactores inmediatos a nuestras necesidades habitúan a la vida afectiva a encontrar realización sólo en aquello que es próximo, superficial y dinámico.

Una afectividad que sólo tolera la satisfacción inmediata se vuelve “intolerante” ante lo que requiere laboriosidad, paciencia o reconocimiento de un límite. La democracia como adjetivo justamente es así: pide por su propia naturaleza el que las personas que crean el sujeto social tengan la capacidad de integrar la tendencia a lo inmediato en una dinámica mayor. Esta dinámica es aquella que consiste en reconocer lo valioso en sí, lo arduo, lo que requiere esfuerzo y conciencia de límite como cosas buenas que el hombre y la mujer anhelan aún cuando su propia naturaleza en ocasiones pareciera ignorarlas. 

La realidad medida del pensar y del querer

La realidad normalmente se encarga de enseñarnos que no todo lo que deseamos de modo inmediato es posible. En la medida en que esta “frustración” nos ayuda a descubrir la verdad profunda de la realidad nuestra vida se educa, es decir, se introduce en la totalidad de los factores que constituyen el mundo.
 

Más aún, si el estupor prepara la disponibilidad, esta última nos descubre el sentido profundo de la educación para la democracia: educar no es instruir, educar es introducirnos en la realidad, es descubrir con nuestras capacidades intelectuales y afectivas que la medida del hombre no es el “sí mismo” (self) sino la “resistencia” y a la vez “docilidad” de lo otro, y más aún, del otro.  

La persona como método educativo 

Esta última expresión requiere de una explicación más amplia. De todos los factores que constituyen nuestra experiencia del mundo real uno sobresale por su valor intrínseco, es decir, por su absolutez y preciosidad profunda: la persona humana. En la persona humana, -varón o mujer-, nuestro yo descubre una alteridad que nos devela. Por un lado no soy yo el que me mira y en ocasiones me acoge, y por otro, en todo hombre o mujer, -aún en mis enemigos-, puedo descubrir una identidad fundamental que me hermana con todos ellos de un modo misterioso pero real.
 El descubrir al otro como un “otro yo”, como un “tú”, nos educa, es decir, nos introduce en la realidad.
 Sobre todo en aquella más honda que ofrece una “resistencia imprevisible” fruto de la libertad y no de un rígido determinismo. De esta manera es como podemos afirmar que la persona humana además de ser el sujeto de la educación es también su método. 

Introducirme a la realidad de la libertad del otro modela mi afectividad y la dispone a poder vivir en ese estilo de vida a través del cual el pueblo se vuelve sujeto de su historia. El sujeto social requiere para volverse una comunidad identificable de personas que la vida afectiva se arriesgue a ser y a hacer “junto-con-otros”.
 

La experiencia de la decepción

La experiencia de la decepción, -a veces frecuente-, más que refutar o contradecir lo que hemos dicho, señala a través de su esencial nostalgia que todo hombre o mujer anhelan en lo profundo la realización efectiva de esta vivencia. Independientemente de las convicciones políticas, religiosas o “éticas” que pueda tener una persona la tensión fundamental hacia el “tú” nos invita a encontrar en este impulso la norma fundamental para que nuestra existencia se conforme con la realidad. La posibilidad que brinda este fenómeno afectivo es la posibilidad de la construcción del pueblo como sujeto.

Estar disponibles a esta experiencia nos abre la posibilidad de que nuestra inteligencia y nuestra afectividad descubran la norma ética fundamental: persona est affirmanda propter seipsam, hay que afirmar a la persona por sí misma. Esto significa que el estupor y la disponibilidad a acoger la realidad nos brindan realmente “luz” respecto de la oscuridad vital que en ocasiones nos entristece y nos hace escépticos respecto de las posibilidades de crear una sociedad más solidaria, es decir, una sociedad que se constituya en comunidad verdadera de personas (communio personarum).
 

Las utopías comunitaristas que siempre han existido a lo largo de la historia de la humanidad, en nuestra opinión, han caído a veces en el descrédito gracias a la falta de atención a los factores que de modo simple pero eficaz colaboran a la creación de comunidades en la realidad.
 Más aún, en la dinámica social concreta la tendencia ilustrada a interpretarlo todo desde el canon de la eficiencia del poder y/o del mercado ha suprimido el que los analistas contemplen cómo la vida no naufraga gracias a que el afecto aún sigue respondiendo, aunque con tropiezos, al desafío del valor del otro. 

La “auctoritas”: alguien que me haga crecer

Todo camino educativo requiere de un momento donde la propuesta se intente verificar. Sin verificación las ideas aunque consistentes entre sí se mantienen en un nivel abstracto que demanda concreción. La abstracción no es un enemigo a vencer. Es por el contrario un paso esencial dentro de la dinámica de la comprensión. Sin embargo, el conocimiento cierra su ciclo cuando después de haber abstraído la inteligencia regresa y afirma o niega la existencia de lo entendido dentro del mundo empírico.
 

Nuestro juicio sobre lo real con cierta frecuencia experimenta la incertidumbre, la duda y en ocasiones el error. Este tipo de fenómenos nos hacen conscientes de nuestra indigencia y limitación. Nadie puede pretender que el camino intelectual y afectivo que emprendemos en la vida esté exento de errores objetivos. Esta incapacidad para introducirnos con total certidumbre a la realidad total nos hace descubrir la necesidad de ser discípulos de otros. Nos hace descubrir la necesidad de un “alguien que nos haga crecer”, es decir, de una auctoritas, de una autoridad.

Desde la antigüedad se ha argumentado la necesidad de la autoridad en la vida comunitaria. Normalmente los razonamientos clásicos gravitan en torno a la idea de que para evitar el desorden es necesario un factor de unidad y de decisión. Nosotros sin negar estas razones práctico-políticas consideramos que existe además una de orden cultural que permite entender con más claridad en qué sentido la autoridad es natural a la condición humana y uno de los factores-clave para la construcción del sujeto social: la indigencia respecto de nuestra capacidad de verificación, de nuestra capacidad de juicio nos conduce a buscar a quien haya descubierto una experiencia similar a la mía para que a través del diálogo constate con él mis muchas o pocas certezas.

El diálogo como verificación intersubjetiva de las certezas

La persona o personas en las que descubro un juicio asumido con coherencia se configuran en un horizonte de validación o verificación de mi propia hipótesis sobre el desafío de lo real. El instrumento para entrar en relación con estas personas que fungen como lugar de verificación es el diálogo. En efecto, el diálogo es el modo de comparar y perfeccionar intersubjetivamente las certezas.

Para la construcción de un sujeto que sostenga a la democracia y que funja como dique ante las tentaciones del poder requerimos reconocer la necesidad de una presencia con la cual podamos “platicar” para corregir nuestra propia percepción intelectual y afectiva sobre las cosas y las personas. Es en el diálogo con un punto de referencia que nos haga crecer donde la vida descubre el significado del esfuerzo y la fatiga.

En la vida ordinaria las “autoridades” con las que convivimos jamás son arquetípicas. Por ello es que el planteamiento que intentamos proponer llama a la apertura irrestricta a todos como horizonte de posibilidad para el crecimiento y la verificación de nuestros juicios. Las “autoridades”, es decir, las personas que fungen como factor de crecimiento, en principio, son todas las personas en la medida en que ofrecen su afectividad y su comprensión como espacio para que nosotros coloquemos nuestras dudas, temores y errores. Por esto precisamente las instituciones donde se cristalizan las solidaridades fundamentales son los lugares donde de un modo privilegiado podemos encontrar la pedagogía fundamental para vivir en comunidad. 

El afecto que nace de la convivencia familiar, del noviazgo, del matrimonio o de la amistad profunda permite mirar en el otro una invitación a crecer. No es extraño encontrar en la experiencia de la amistad el motor más poderoso de la vida corriente para arriesgar e incluso para sacrificarse. A tal grado esto es una realidad empíricamente constatable que difícilmente alguien vive o muere por una idea. Sin embargo, la única posibilidad del heroísmo aparece ante un rostro que encarna un valor por el que vale la pena sacrificar el tener e incluso el ser. De entrada aceptamos que los actos heroicos no son frecuentes. Así mismo, aceptamos que es posible morir por motivos menos sublimes y hasta bastardos. Sin embargo, cuando la inteligencia descubre que la experiencia del otro lo hace ser insustituible la vida ya no puede permanecer indiferente ante este factor de autoridad, es decir, ante esta posibilidad de crecimiento.

La única posibilidad de indiferencia ante el “otro que me hace crecer” es el actuar voluntariamente en contra de las exigencias más profundas de la afectividad humana. Como mencionamos más arriba, éste es el drama de nuestra época: el olvidar al otro y a su dignidad en nombre de la aparente “seriedad” de las cosas “prácticas”.

La compañía: cuidar del destino del otro

La verificación personal del propio juicio sobre la realidad es una experiencia de comunidad. La presencia fáctica de alguien que me comparta su experiencia me permite vivir el acontecimiento de una incipiente amistad, de una compañía inicial.

La compañía no es un fenómeno marginal de la existencia. La compañía tal vez por cercana y cotidiana se trivializa o se ignora. Sin embargo, al intentar reducir a su esencia la pedagogía del sujeto social podemos afirmar que es en la compañía donde podemos iniciar y luego dilatar una experiencia educativa que le dé dimensión de comunidad a nuestras iniciativas.

La pertenencia

La dimensión fundamental de la compañía es la pertenencia. Pertenecer a otro es confiarle el propio destino a un ser tan o más frágil que uno mismo. Sin embargo, es en la pertenencia a una presencia donde la vida se torna humana. Por esto es tan importante el que la pertenencia en las solidaridades fundamentales asegure los mínimos de justicia ya que abrirse a la experiencia del acompañamiento significa el volverse vulnerable. El temor a afirmar “soy tuyo” tanto en la relación de amistad como en otras más íntimas (como el matrimonio) es una experiencia profundamente humana y rica en contenido cualitativo tanto para la vida personal como para la vida social. 

¿En qué consiste la riqueza de esta experiencia? La respuesta a esta pregunta es una de las más importantes de la vida de todo hombre o mujer. Y no podemos más que confesar que nuestra respuesta es muy posiblemente pobre respecto de la realidad que pretende significar pero no por ello poco cierta: la persona humana sólo se realiza cuando ama la libertad hasta el riesgo, es decir, cuando descubre que el propio destino consiste en cuidar del destino del otro. De un modo más técnico podemos expresar esto diciendo que la libertad se realiza en la obediencia a la verdad y principalmente a la verdad de la dignidad del otro por encima de sus flaquezas y traiciones. 

Esta posición se encuentra en las antípodas de una propuesta educativa que en nombre de la autonomía deja al hombre prisionero de su afán de satisfacción inmediata. Muy por el contrario, el asumir al otro en su verdad implica la integración de la dinámica instintiva en la dinámica de la capacidad de entender y de escoger. Así, la lógica del don integra sin anular o suprimir a la lógica del poder. Ésta es la única manera de que la corresponsabilidad, tan traída y llevada en nuestros días, se abra como posibilidad y no sea un mero recurso retórico.

Conclusión

Al cerrar nuestra reflexión no podemos más que repetir que nuestro ensayo no pretende ser exhaustivo. Muy por el contrario apenas indica un camino que necesariamente habrá de ser detallado con posterioridad para explicitar más la manera como la persona humana puede asumir el riesgo educativo de la vida en comunidad y a partir de ahí invitar a la construcción de un sujeto social dinamizado por la corresponsabilidad que funja como sostén de la democracia.

Los imperativos éticos que aparecen a lo largo de toda nuestra exposición podrían invitar a pensar que la propuesta aquí expresada es a fin de cuentas contrafáctica. Sin embargo, creemos que no es así y para ello deseamos apuntar que nos parece empíricamente verificable que la renuncia a los fenómenos vitales a los que hemos hecho mención (y a sus consecuencias éticas) evitaría no sólo toda comprensión de las sociedades en América Latina sino toda posibilidad de explicación de las causas que dan razón de la permanencia de las comunidades nacionales que integran nuestro sub-continente. Es este muchas veces heróico estilo de vida el que le da espesor cultural a nuestros pueblos.

Cuando leemos algunas de las lamentaciones de Jürgen Habermas respecto de cómo el mundo vital, el mundo de lo inmediato, de lo cercano, de la cotidianidad ha sido colonizado por el dinero y el poder, -que son los medios a través de los cuales la dimensión “sistémica” de lo social opera-, no podemos dejar de preguntarnos si este autor habrá tenido tiempo de analizar que el mundo de vida posee algo más que energías utópicas que permiten la integración y moderación del proceso de colonización dentro de una lógica que abraza sin destruir toda la realidad humana.
 Thomas McCarthy ha tenido el mérito de señalarle a Habermas algunas sobresimplificaciones en este tema.
 Nosotros creemos que con lo apuntado en este texto podemos colaborar con el esfuerzo de McCarthy en el sentido de esclarecer que no es un falso optimismo el reconocer que la vida real brinda más esperanzas que lo que la modernidad inacabada o la tardo-modernidad post-moderna ofrecen en sus especulaciones. Y esta esperanza, por cierto, si es auténticamente tal, nos trasciende y por ello nos entusiasma.
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Resumen

La bioética surge como un intento de orientar el vértigo que genera la posibilidad de alterar los fundamentos de la vida humana, surgida de las nuevas conquistas de la biotecnología. Este artículo hace un recorrido a través de la modernidad y la posmodernidad para comprender el contexto en el que acontece el debate suscitado por las biotecnologías y orienta hacia una visión cristiana del don de sí como alternativa antropológica al mundo de hoy, señalando a la educación como el gran desafío.
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Abstract 

The bioethics appears as an attempt to manage the vertigo up against the possibility to modify the fundamentals of the human life given by the new conquests of the biotechnology. The article makes a passage through modernity and after-modernity in order to understand the context in which happens the debate excited by the biotechnologies and points to the christian view of the gift of it self as an anthropological alternative for the world of today, indicating the task of education.
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1. Introducción

Las conquistas de la ingeniería genética y de las biotecnologías generan un vértigo ante la posibilidad de alterar los fundamentos de la vida humana. Una pregunta dramática se plantea frente a la figura del ser humano: ¿Prometeo o el Resucitado? ¿Cuál de ellas es la verdadera imagen del hombre?

En este contexto cultural, que aquí trataremos de comprender, la bioética surge como un intento de manejar el vértigo. Pero la urgencia de reglamentar (ética) una materia tan delicada (bíos) ha relegado a un segundo plano la indagación sobre el objeto mismo de la normativa.

Proponemos aquí un recorrido a través de la modernidad y la posmodernidad, a fin de comprender el contexto en el que se inserta el debate suscitado por las biotecnologías, y señalaremos a la educación como el gran instrumento para orientarse en la pluralidad de posibilidades.

En primer término, cabe observar que se está produciendo una mutación antropológica. Es importante comprender sus orígenes y su extensión para situar, en ese horizonte, el debate respecto de las posibilidades ofrecidas por las biotecnologías. También es necesario recordar que el debate va más allá del intercambio de ideas sobre algún punto de la moral cristiana: no se trata, de hecho, de una discusión sobre un determinado comportamiento, sino sobre la comprensión global del hombre y de la mujer, de la sexualidad, de la paternidad y de la maternidad, del camino de realización del ser humano.

Si en los años sesenta o setenta se discutía, por ejemplo, sobre la legitimidad del uso de la píldora y sobre el divorcio, significa que todavía se aceptaban el matrimonio, la constitución de la familia, el generar hijos y su educación. Actualmente, en cambio, la ruptura del vínculo entre amor, sexualidad y procreación constituye un ejemplo de la mutación que se está operando. Se puede vivir la sexualidad sin la procreación, la sexualidad sin amor, y la procreación sin sexualidad.

La dimensión lúdica parece agotar el significado de la sexualidad humana, que no encontraría ya límites, siendo posible eliminar de ella cualquier responsabilidad o vínculo que extienda sus efectos más allá del momento en que se realiza como juego. De forma análoga, la lógica del mercado capitalista, que incluye el cómputo de costos y plazos para el pago y para la entrega, alcanza un ámbito inesperado: el de la procreación que, separada del ejercicio de la sexualidad y del amor, se aproxima a la actividad productiva. La comprensión y la vivencia del ser humano resultan así, profundamente alteradas.

Dos pilares principales sustentan la construcción de la modernidad: el sujeto, pensado como libre y autónomo, y la racionalidad, organizada según el modelo de las ciencias exactas, con la finalidad de aplicarla a todos los aspectos de la vida humana y social. A lo largo del tiempo, esos dos pilares fueron deconstruídos, con consecuencias relevantes que procuraremos comprender.

2. La racionalidad  

Vislumbrado por Descartes, promovido por el Iluminismo y consolidado en el siglo de Comte y de Marx, entrando en saturación en el siglo XX, el fenómeno que más profundamente identifica la modernidad es el proceso de racionalización. Tal proceso está presente en la vida cotidiana a través de sistemas de excelencia técnica o de competencia profesional, que organizan grandes áreas de los ambientes material y social en los que vivimos – lo que Anthony Giddens denominó “sistemas peritos”.
 De este modo, la racionalidad continúa fuertemente presente en lo cotidiano, pero cada vez más concentrada en las ciencias exactas, en las aplicaciones tecnológicas y en los campos de la salud y de la educación.

La razón deja de comparar sus productos con las exigencias elementales del ser humano (de felicidad, de realización, de libertad, etc.) y pasa a compararlos con las exigencias del mercado. La Escuela de Frankfurt presentó la crítica más consistente:

 “En la era industrial, la idea de interés personal conquistó gradualmente el primer plano y, finalmente, suprimió los otros motivos considerados fundamentales para el funcionamiento de la sociedad. [...  ] Habiendo cedido en su autonomía, la razón se convirtió en un instrumento. [...] La razón se tornó algo enteramente aprovechado en el proceso social. Su valor operacional, su papel en el dominio de los hombres y de la naturaleza, se convirtió en el único criterio para valorarla. [...] Es como si el propio pensamiento se hubiese reducido al nivel del proceso industrial, sometido a un programa estricto, en suma, como si se hubiese tornado una parte y una parcela de la producción. [...] El lenguaje se volvió sólo un instrumento en el gigantesco aparato de producción de la sociedad moderna. [...] El significado fue suplantado por la función o efecto en el mundo de las cosas y eventos. [....] La verdad y las ideas fueron radicalmente funcionalizadas y el lenguaje es considerado como mero instrumento, sea para el almacenaje y la comunicación de los elementos intelectuales de la producción, sea para la orientación de las masas. [...] La afirmación de que la justicia y la libertad son en sí mismas mejores que la injusticia y la opresión es, científicamente, inverificable, e inútil. Comienza a sonar como si fuera un sin sentido, del mismo modo que lo sería la afirmación de que el rojo es más bello que el azul, o de que un huevo es mejor que la leche. Cuanto más pusilánime se vuelve el concepto de razón, más fácilmente se presta a la manipulación ideológica y a la propagación de las más clamorosas mentiras”.
 

se llega al “pensamiento débil” de Vattimo, esto es, a una consideración de la razón como una amenaza a los valores de la democracia y de la tolerancia cuando expresa con certeza alguna verdad por ella descubierta. Se recomienda, entonces, que se haga un uso modesto de la razón, renunciando a afirmar la verdad con certeza, respecto de cualquier asunto, para evitar la arrogancia o la prepotencia, que ya tantos males provocaran en la sociedad moderna. Por esos motivos, la razón debería quedar en recogimiento, renunciando a su milenaria vocación de buscar la verdad y de proclamarla como un bien para todos. Puede parecer curioso, pero le tocó al Papa hacer la defensa de la razón humana, en la encíclica Fides et Ratio,
 reafirmando todo su valor de instrumento precioso para el progreso humano.

3. El sujeto

Kant anunció que el ideal del Iluminismo era la salida del hombre de la minoridad,
 por la cual dejaba de vivir bajo la tutela de autoridades extrañas, tornándose autónomo, esto es, capaz de orientar su conducta (ética, estética y gnoseológica) a partir de su propia razón. Pero la búsqueda de sujetos autónomos recorre un camino extraño.

La consideración de un párrafo de los Manuscritos económico-filosóficos, de 1844, nos ayuda a comprender la fuerza del ideal de autonomía del sujeto. En esta obra de su juventud, Marx afirma que el sujeto humano se crea a sí mismo, es el autor de su propia existencia, en un proceso de auto-génesis a través del trabajo.

“Un ser es considerado independiente solamente cuando es dueño de sí, y es dueño de sí solamente cuando debe a sí mismo su propia existencia. Un hombre que vive de la gracia ajena se considera como un ser dependiente. Pero yo vivo completamente de la gracia ajena cuando soy deudor para con el otro, no solamente del sustento de mi vida, sino también cuando éste, además de eso, creó mi vida, es la fuente de mi vida; y mi vida tiene necesariamente un fundamento tal fuera de sí, cuando no es mi propia creación. Siendo que, para el hombre socialista, toda la así llamada historia del mundo no es más que la generación del hombre a través del trabajo humano, él tiene la prueba evidente, irresistible, de su nacimiento a través de sí mismo, del proceso de su origen”.

Ya Guy Debord
 decía que los sujetos fueron reducidos, en la sociedad del espectáculo, a actores que representan una parte, siguiendo guiones elaborados por otros (el poder). El sociólogo Niklas Luhmann da una visión aún más problemática de la suerte del sujeto. “El sujeto es, en sentido estricto y paradojal, la ‘utopía’ de la sociedad, el lugar que no se encuentra en ningún lugar”.

Por un lado, algunos filósofos se dedicaron a una fina y notable tarea especulativa para construir el sujeto, desde el ego cogito (Descartes), la monadología (Leibniz), la razón absoluta (Hegel), o desde la voluntad de poder; y por otro lado, otros filósofos, con igual finura y perspicacia, deconstruyeron estas mismas elaboraciones, para disolver la figura del sujeto en el inconsciente (Freud), o en la estructura (Marx, y en una perspectiva diferente, Levi-Strauss), en el lenguaje (Derrida), en la técnica o en la vida cotidiana.

La declaración filosófica más elaborada del fin del sujeto se expresa en el programa de Nietzsche, según el cual “el hombre es algo que debe ser superado”,
 y es además, “una de las enfermedades de la tierra”.
 Nietzsche afirmaba que ya había acontecido “la muerte de Dios”, realizada por la mano del hombre. Foucault, en Las Palabras y las Cosas dirá que, “más que la muerte de Dios –o mejor, en la estela de esa muerte y en correlación profunda con ella– el pensamiento de Nietzsche anuncia el fin de su matador.” 

En efecto, el propio Nietzsche afirma que falta el fin, falta la respuesta, el por qué: “El mundo es una realidad privada de sentido y de valor”.

Así, llegamos a la siguiente situación: en realidad, el que debía ser un sujeto (libre, consciente, protagonista de su historia, constructor del mundo), se tornó un individuo solitario, frágil, dependiente de fuerzas externas (el poder, el mercado, etc). Conquistó la autonomía, sí, pero ¿para qué?

Las perspectivas, tanto filosóficas como sociológicas, que parten del paradigma moderno del ser humano como subjectum, reivindican la total autonomía del individuo para establecer los vínculos personales y sociales que libremente desee elegir y que satisfagan su conveniencia, su temperamento o cualquier otra finalidad elegida para su vida. De esta utopía de la sociedad nace la mentalidad popular “individualista” de la que tanto se habla en nuestros días. No obstante, se trata, ciertamente, de un individualismo ilusorio. La autonomía reivindicada por los sujetos para hacer lo que quieren y para considerarse como la norma de su propia conducta queda cotidianamente desmentida por cualquier análisis empírico que observe los condicionamientos que las circunstancias sociales, económicas, políticas o culturales imponen a la conducta.

La búsqueda del sujeto termina por desembocar en un individualismo exasperado. La afirmación de un estilo de vida independiente, autónomo, caracterizado por elecciones libres, dio origen a un individuo inestable, de convicciones volátiles y compromisos fluidos. Por eso, el individuo posmoderno no quiere convivir con disciplinas o encuadramientos, no obedece a prescripciones antiguas. Pierden autoridad los sistemas ideológicos muy estructurados y se configura una desafección hacia los sistemas de sentido. Y esto no sólo sucede respecto de los valores de las tradiciones religiosas; cualquier sistema de significados que exija disciplina, rigor, sacrificio, fidelidad a los compromisos asumidos, comenzó a ser puesto a un lado.
 Tal situación presente en el ser humano adulto es, cotidianamente, transmitida a los niños a través de la educación que se les ofrece. No obstante, es comúnmente en los hijos en quienes la generación más vieja señala las dificultades con relación a los límites.

La glorificación del presente y de las satisfacciones ofrecidas por el mercado altera la cultura de la solidaridad. Emerge cierta tendencia a la indiferencia por el bien público, hay una tendencia a vivir “cada cual por sí mismo”, a la elevación de los particularismos y de los intereses corporativistas, a la desagregación del sentido del deber o de la deuda en relación al conjunto de la sociedad. Todo ello acarrea serias consecuencias para la generación más joven que está siendo educada en este contexto.   

4. La colonización del mundo de la vida por el mercado

Las limitaciones impuestas por el mercado globalizado a la soberanía nacional y a las políticas económicas de los Estados son conocidas. El mercado se transformó en un poder capaz de condicionar no solamente a los ciudadanos que quieren estar incluidos en él para disfrutar de los beneficios que les pone a disposición, sino a los propios Estados, que deben adaptar sus programas de desarrollo y sus políticas económicas al comportamiento del mercado. Su “nerviosismo” se volvió motivo de aprensión para los inversores y de pérdida de credibilidad para los Estados, con repercusiones relevantes sobre el desempeño económico.

Mientras tanto, el mayor poder del mercado se manifiesta en la capacidad de introducir en las relaciones humanas, es decir, en el tejido fino de las relaciones cotidianas, los criterios, los valores, los métodos que le son propios, y que son sintéticamente indicados como un intercambio entre equivalentes.

El mercado coloniza el mundo de la vida, no solamente al reducir los espacios de gratuidad y al calcular todo en función de la conveniencia y de la utilidad, sino también al restringir la propia apertura de la razón, que pasa entonces a ignorar la búsqueda de la felicidad y de los significados, aplicándose a la producción del lucro y del poder.

Con relación a esta cuestión, es interesante la observación de la genetista Eliane Azevedo,
 cuando señala las consecuencias no previstas y no deseadas del diagnóstico prenatal en la cultura actual. Imaginemos que una mujer hace un diagnóstico pre-natal con la intención de abortar, en el caso de que el feto no goce de buena salud, pero el feto está en óptimas condiciones de salud y por lo tanto nace. Probablemente, aquel hijo, llegado a los quince años, se entera de que hubo una condición para ser acogido: la condición de ser sano. El cálculo de la conveniencia invadió el espacio del acogimiento, hasta entonces incondicional. Imaginemos ahora a aquella madre, anciana y enferma. ¿Podrá esperar que su hijo la acoja y cuide de ella, ahora sin salud, cuando ella misma no tuvo esa disponibilidad para con su hijo, siendo él un bebé (o incluso un feto)? Poco a poco se crea una mentalidad dominada por el cálculo de las conveniencias, que se mueve en el horizonte del mercado y reduce el espacio de la gratuidad.

La sociedad contemporánea presenta una característica, que fue sistemática y pacientemente promovida durante mucho tiempo y cuyas consecuencias son relevantes para los más diversos aspectos de la convivencia social, especialmente en el plano de los valores y de los criterios que orientan la conducta, a saber: la coincidencia del horizonte del conocimiento con el mercado. Limitar el interés por la realidad a los aspectos que pueden ser comprendidos por la razón científica y manipulados por la capacidad técnica conduce a la coincidencia del horizonte del conocimiento con el horizonte del mercado: vale la pena conocer lo que está al alcance de la razón que calcula, o que puede ser aprehendido, analizado, valorado en su utilidad, debido al lucro o al poder que proporciona.

Ya en los años treinta, Dewey daba un ejemplo de esa postura: “abandonar la búsqueda (de la realidad) del valor absoluto e inmutable puede parecer un sacrificio, pero esta renuncia es condición para empeñarse en una vocación más vital”,
 a saber, empeñarse en la solución de problemas prácticos y técnicos y en la búsqueda de valores compartidos por todos.

5. El proceso de banalización

La renuncia al interés por el significado de la existencia condujo, inevitablemente, a una visión banal de la realidad, a una educación para la banalidad, lo que abrió las puertas para grados de violencia antes desconocidos, especialmente, en los centros urbanos. En la cultura dominante, se desarrolla un proceso de banalización por el cual se tiende a reducir el significado de las cosas 
 y se verifica una desvalorización de la vida semejante a la descrita por Arendt: “El aspecto probablemente más sorprendente y desconcertante de la fuga de la realidad... es el hábito de tratar los hechos como si fuesen meras opiniones... Todos los hechos pueden ser cambiados y todas las mentiras convertidas en verdaderas.” 
 En el mismo sentido, también se lee en Malraux: “No hay ideal al cual podamos sacrificarnos 
porque de todos conocemos la mentira, nosotros que no sabemos qué es la verdad”.

De esa forma se consuma, según algunos autores, la liberación del individuo posmoderno, finalmente satisfecho por el acceso cotidiano a los nuevos bienes de consumo, libre de los grandes problemas existenciales y de las responsabilidades por la marcha del mundo. “Todas las ‘cimas’ se abaten poco a poco, arrastradas por la vasta operación de neutralización y banalización social. Sólo la esfera privada parece salir victoriosa de esta ola de apatía:.... vivir sin ideal y sin fin trascendente (((trascedente))) se tornó posible”.

La cultura de masas se especializó en ofrecer productos cuya principal marca es la superficialidad, juntamente con cierta retórica de vulgaridad. Siguiendo a Hanna Arendt,
 no se puede negar una conexión entre la cultura de la banalidad y el crecimiento vertiginoso de la violencia urbana, especialmente en la última década.

6. La organización funcional de la sociedad

La racionalidad instrumental y la crisis del sujeto convergen en la organización funcional de la sociedad. La persona es 
distinta del papel que desempeña, de modo que ninguna función social se identifica con la persona en su totalidad (por ejemplo, el joven que trabaja como cajero de un banco no coincide con la función que desempeña). Así, es inaugurado un modo de organización social en que las funciones sociales pueden ser consideradas equivalentes y susceptibles de sustitución (para un banco, un cajero es igual a otro).
Weber estudió la primera fase de este proceso, que tenía como objetivo institucionalizar los procedimientos de trabajo y de toma de decisiones, de modo que todos los pasos de la actividad productiva o de las organizaciones burocráticas fuesen previsibles e independientes de los sujetos concretos que los ejecutan.
 Esta visión y este método se extenderán a todos los aspectos de la convivencia social.

De ordinario, la persona participa del espacio público a partir de una competencia específica, es decir, no participa con la totalidad de su ser. Los  aspectos de su personalidad y de su existencia que no entran en el ámbito de su capacidad profesional no interesan a la organización. La función determina la participación de los sujetos, según la competencia específica que les es pedida en aquel contexto. Se implican de manera parcial en las relaciones construidas de este modo, con la debida delimitación de expectativas y de responsabilidades: como ciudadano, como productor, como consumidor, como trabajador, etc. Como 
se ha visto anteriormente, en lugar de los sujetos protagonistas idealizados al comienzo del Iluminismo, encontramos actores que representan una parte, siguiendo guiones de los que no son autores.
 Este ambiente favorece la fragmentación de la persona y la prevalencia de criterios técnicos -supuestamente neutros- para tomar decisiones. Es ésta la manera en que, por ejemplo, se decide la tasa de interés: los técnicos disponen de informaciones para decidir lo que se debe hacer, libres de valoraciones éticas o políticas.

La pluralidad de funciones es propia de la sociedad compleja en que vivimos. Plantea una fragmentación de la persona cuando se pierde de vista el hilo de significado que vincula y ordena, de manera orgánica, las diversas funciones en las que la persona se expresa. Como el universo de los significados está fuera del horizonte del mercado, es probable que los papeles o las funciones desempeñadas por los sujetos permanezcan inconexos, incluso aunque se encuentren reunidos en los individuos considerados. En efecto, difícilmente se encuentra un espacio social en que la persona sea comprendida en su totalidad y ayudada a reconquistar la conciencia de totalidad de su ser personal. En la medida en que prevalece el interés por los aspectos parciales que se expresan en las funciones sociales, se pierde de vista la persona y es probable que la persona se pierda de vista a sí misma, como unidad integrada de un ser único e irrepetible.

Hoy se tiende a que la lógica de la funcionalidad invada también la vida privada. Por ejemplo, la esterilidad es considerada como una patología. Se realizan, entonces, procedimientos técnicos: la mujer estéril es tratada como una paciente a la que se le ofrece, como curación, el implante de un embrión. No importa el origen de los gametos, tampoco se consideran las implicaciones relativas a la maternidad, a la paternidad, al bien del niño por nacer, planeado de esta forma. Se configura, de esa manera, una reducción tecnológica de la persona (el caso de Terry Schiavo es ejemplar).

En ese horizonte, se comprenden como obvios y sin cuestionamientos el uso de células tronco-embrionarias, la expulsión de fetos anencefálicos, el aborto terapéutico o no, la eutanasia, etc.

7. Antropologías alternativas 

Antes de la difusión del cristianismo, en el Imperio Romano, prevalecía una mentalidad utilitarista de la vida. La imagen del gladiador simboliza la visión de convivencia humana de la época, cuando el ser humano afirmaba su dignidad derrotando al adversario. Y hasta en la Antigua Grecia, una de las cunas de la civilización occidental, los que nacían con deficiencias, en la ciudad de Esparta, eran eliminados. Un dicho de los antiguos romanos expresaba esa mentalidad: mors tua vita mea, tu muerte es condición para mi vida.

Cuando el Imperio entró en decadencia, las comunidades cristianas (a través, sobre todo del movimiento benedictino) desarrollaron una forma de convivencia marcada por otra visión, centrada en la victoria de Cristo sobre la muerte. La vida fraterna en los monasterios tenía como ideal la communio personarum, es decir, la comunión como camino para realizarse, para encontrar satisfacción.

Esta visión, inédita hasta entonces, tenía como modelo a la Santísima Trinidad, donde la mayor diferencia (Padre, Hijo y Espíritu) constituía la más poderosa unidad, al punto de que tres personas fueran un solo y único Dios. Otro punto de referencia fue la enseñanza de Jesús que se inclina sobre el adversario lastimado para curar sus heridas (el samaritano) y pide amar al enemigo. Pero más decisivo que la enseñanza fue su propio testimonio: tomando sobre sí las culpas de todos, aceptó morir en la cruz, desde cuya altura perdonó a quienes lo estaban matando.

Las comunidades cristianas suscitaban curiosidad y despertaban en las personas el deseo de vivir de aquella manera, que parecía extraña y, al mismo tiempo, plena de alegría y de bien. En ese ambiente surgieron los primeros hospitales, orfanatos, leproserías y escuelas, impregnados todos de amor por el trabajo.

8. La donación sincera de uno mismo

El ser humano, hombre y mujer, se realiza en el amor, y por tanto, en la afirmación del bien del otro por encima del propio interés. Afirmaba Juan Pablo II en Amor y Responsabilidad, obra escrita en 1960:

“Es necesario aquí subrayar que el amor es la realización más completa de las posibilidades del hombre. Es la actualización máxima de las potencialidades intrínsecas de la persona. Ésta encuentra en el amor la mayor plenitud del propio ser, de la propia existencia objetiva. El amor es el acto que realiza del modo más completo la existencia de la persona”.
 
El Papa toma como punto de referencia el amor de Dios, que por encima de todo es don, no solamente en la creación, sino principalmente en el don de sí mismo realizado a través del Hijo, Verbo Encarnado. Se trata de un don en la más radical y absoluta gratuidad.

Ya la Constitución Pastoral del Concilio Vaticano II, Gaudium et Spes, afirmaba: “....El hombre, que en la tierra es la única criatura que Dios quiso por sí misma, no puede encontrarse plenamente sino a través del sincero don de sí”.
 Solamente un acto de libertad puede llevar a alguien a realizar el don de sí para el bien de otros. En esta perspectiva, la genealogía de la persona coincide con la genealogía de la libertad: convertirse en persona significa hacerse libre para donar la propia vida. En el acto libre y mediante el acto libre, la persona se forma como sujeto que existe en sí y por sí.

En la cultura moderna prevaleció otra mentalidad, según la cual el otro es un lobo feroz (Hobbes) o el infierno (Sartre), o más prosaicamente, la competencia. Entre cuatro paredes, obra de teatro de Sartre, representada en París en 1944, sustenta la tesis de la imposibilidad de comprensión y de comunión entre los hombres. Al final de la obra, el personaje Garcin, condenado al infierno, sentencia: “¿Recuerdan? Azufre, fuego, parrillas, (....) ¡payasadas! Nadie necesita parrillas, el Infierno son los otros”.

Se pasa de la ética de la vida considerada inviolable, sagrada, a la ética de la calidad de vida, muchas veces tomada como objetivo al cual sacrificar cualquier otro valor. Pero ¿quién deberá decidir el límite más allá del cual la vida no es ya digna de ser vivida y deseable? ¿Quién decide cuál es el nivel de calidad suficiente, y cuál el insuficiente?

En la perspectiva utilitarista, solamente los seres que sienten, que son capaces de gozar y de sufrir, usufructúan derechos (morales y jurídicos). Su derecho fundamental es no tener que sufrir inútilmente, contra la propia voluntad. En esta visión, los animales adultos tendrían más derechos que los embriones humanos.

Por un lado, esa realidad desafiante avanza por el desarrollo técnico y científico, que abre nuevas posibilidades de intervención en la vida humana, en diferentes etapas de su evolución, pero exige un punto de referencia que permita valorar el significado de esas técnicas, su valor moral. Se comprende que lo que es técnicamente posible no corresponde siempre al bien del ser humano, a su felicidad. De la misma manera, lo que corresponde a las exigencias del mercado porque produce lucro o aumenta el poder no siempre realiza el bien de las personas. Cabe una revisión de la educación para que discierna esas cuestiones de manera tal que la comprensión adecuada de todos los factores que entran en juego en las biotecnologías puedan orientar la conducta.

Por eso, una educación que se limite a desarrollar capacidades técnicas no es suficiente para enfrentar los problemas emergentes de nuestro tiempo. La educación no puede coincidir con el adiestramiento para aprender a desempeñar alguna función útil para el sistema que administra la sociedad actual. Es indispensable repensar la educación para que desarrolle todas las estructuras de cada persona, hasta su realización integral, desplegando la capacidad de establecer conexiones positivas entre esas estructuras personales y toda la realidad. De este modo, la educación ofrecerá todo el significado del caminar humano, a partir de las tentativas y de las conquistas de las generaciones que nos precedieron, de modo que cada uno pueda poner a prueba la hipótesis educativa que se le ofrece, verificando si y cuánto corresponde a las propias exigencias originarias, exigencias de felicidad, de realización, de libertad, de justicia, de verdad.

Las nuevas generaciones crecen en un ambiente que, con mucha facilidad, banaliza la vida, hasta en sus aspectos más sagrados, en un clima que inhibe el compromiso personal para conocer la verdad, para abrazar un ideal, para construir una experiencia positiva. El fondo nihilista de la cultura acaba imponiéndose con los tonos aparentemente inocentes de un juego o de un “viaje” que aleje a la persona de la dramaticidad de lo real. Ese, sin embargo es el camino que empobrece la experiencia humana, inhibiendo la positividad y la creatividad ante las diversas circunstancias de la existencia, y reduciendo los significados.

Cuando se trata de biotecnologías, es necesario discutir las razones que presentan las diferentes opciones, para retirar el debate del plano de la emoción y reconducirlo al plano de la racionalidad. Sin embargo, parece evidente que no es un discurso lo que podrá persuadir a los que consideran la muerte como solución de problemas, pero sí lo son los nuevos espacios de convivencia humana y social, donde se torne visible otra manera de ser hombre y mujer, padre y madre, otro modo de trabajar, de amar, de jugar, de procrear, de morir.

ALBERT CAMUS: 
LA BÚSQUEDA DEL PADRE.
LA VICTORIA EDUCATIVA DE 
UN HOMBRE HUÉRFANO

Alicia Beatriz Saliva
Instituto Filadelfia de Estudios Avanzados

Resumen

La novela póstuma de Albert Camus, “Le premier homme”, tiene como protagonista a un niño huérfano y muy humilde, rodeado sin embargo de presencias que le permitieron desarrollarse como hijo, cuidado y guiado en su caminar. Este niño, cuando se vuelve un hombre, va a la búsqueda de la tumba de su padre muerto, para reencontrar allí, en esa relación con el origen, los elementos fundantes de su identidad de hoy. Uno de los postulados esenciales del nihilismo de posguerra: el hombre maduro asume que no tiene necesidad de un padre, queda fuertemente cuestionado a través de la narración de una experiencia de vida.

Palabras clave: búsqueda del padre, identidad, tradición, maestro-discípulo, origen de la vida.

The posthumous novel of Albert Camus, The premier home, has as protagonist an orphan and very humble boy, surrounded nevertheless by presences that allowed him to develop like a son, cared for and guided in his life. When this boy becomes a man, he goes to look for the tomb of his dead father, to find again there, in that relation with the origin, the founding elements of the identity he has today. One of the essential postulates of nihilism of the postwar period, that the mature man assumes that he does not need a father, is strongly questioned through the narration of a life experience. 

Key words: search for the father, identity, tradition, master-disciple, origin of life 

“Y ahora reconozco que todo me abandona, que necesito que alguien me señale el camino y me repruebe y me elogie, no en virtud de su poder, sino de su autoridad, necesito a mi padre”. 

(Camus, El primer hombre, p.40)

I. “¿Quién había sido ese hombre?” 
    Las raíces, necesarias para crecer

“Reconoceremos en esta obra y en esta vida, inseparables una de otra, la tentativa pura y victoriosa de un hombre por reconquistar cada instante de su existencia...”
 Las palabras son de Jean Paul Sartre, en la hora de la muerte de su amigo, compañero durante años en las ideas, y luego enemigo también a raíz de ellas, Albert Camus. Son palabras sentidas, las dice con altura, a alguien que sabe que también estuvo a su altura en la lucha por la vida.

Mientras transcribo estas palabras de Sartre, encuentro otras, de Camus. Es la voz de uno de sus personajes más autobiográficos, el huérfano Jacques Cormery, que corrigen sutilmente la fórmula de su amigo Sartre. Son más humildes, más cercanas al tantas veces difícil hacerse de un hombre: 

“Pero a alguien, como él, que nada posee y que quiere el mundo entero, no le basta toda su energía para construirse y conquistar o entender el mundo. Al fin y al cabo no era demasiado tarde, aún podía buscar, saber quién había sido ese hombre [su padre] que le parecía ahora más cercano que ningún otro ser en el mundo...”
   
Jacques Cormery es el protagonista de Le premier homme (El primer hombre), novela póstuma de Albert Camus. El argelino narra, ¿o tendríamos que decir poetiza?, durante doscientas cuarenta páginas, una vida cruzada por el dolor de la orfandad, la pobreza, la guerra. Pero, es extraño, estas indudables tragedias comparten página, muchas páginas, con el mejor sol, el sereno mar del mediterráneo y los juegos simples e inmensamente felices de dos hermanos pobres. Y la soledad anónima de la muerte en tiempos de guerra que vive el niño, tiene que enfrentarse con la luminosidad y certeza futura que algunas relaciones educativas - madre, abuela, hermano, maestros
- le aportan al joven Jacques.

Son vínculos de la infancia y la adolescencia que se agigantan en el recuerdo de Jacques Cormery, quien desde sus presentes cuarenta años comienza a hilar recuerdos de juventud. Estas figuras crecen en su memoria, y ante nuestros ojos lectores. Son muy queridas y benévolas para Jacques; le han hecho posible vivir, estudiar, llegar a ser un escritor famoso internacionalmente.

Sin embargo, estas presencias hacen su aparición recién a partir del tercer capítulo del libro. El primero y el segundo están dedicados al centro del laberinto, al ser que dará un nuevo significado a la vida de Cormery: su padre.  

El padre de Camus murió cuando él tenía menos de tres años, y su madre, una mujer débil y sorda, no puede contarle casi nada de aquel hombre. Le queda, como recuerdo, la esquirla del obús que lo mató en la guerra, que ella guarda dentro de una lata de galletas. 

Éste es el núcleo que ordena todo el relato: un hombre de cuarenta años, aparentemente hecho a fuerza de luchar solo contra la vida, reflexiona frente a la tumba de su padre muerto en la guerra cuando tenía veintinueve años.  

En El primer hombre hay una gran tristeza al constatar la necesidad imperiosa de un padre, de lo que significa para un niño poder crecer y desarrollarse recibiendo una tradición, y la  angustiosa ausencia de este reconocido bien. Por ello, Jacques se piensa como un primer hombre, un hombre sin nada detrás:

“...volvía a ver también con una dulzura y una pena que le encogían el corazón el rostro agónico de su madre cuando la explosión, caminando en la noche de los años por la tierra del olvido, en la que cada uno era el primer hombre, donde él mismo había tenido que criarse solo, sin padre, sin haber conocido nunca esos momentos en que el padre llama al hijo cuando éste ha llegado a la edad de escuchar, para confiarle el secreto de la familia, o una antigua pena, o la experiencia de su vida...” (pp.167-168)

Todo Camus puede empezar a leerse desde esta obra póstuma. En 1960, dentro del vehículo en el que el escritor perdió la vida, se encontró una bolsa con un manuscrito casi ilegible y corregido sólo en parte por Camus. Su hija Catherine lo publicará por primera vez en 1994, reproduciendo también la “cocina” de la escritura -las correcciones al margen, llamadas, recordatorios, que Camus fue agregando mientras lo escribía. Allí, el narrador se nos aproxima en su intimidad, en sus deseos, en sus dudas, como en el momento en que, recordando la pregunta de un cura en sus clases de catequesis: “¿Quién es Dios...?”, él anota al margen, “ver un catecismo”. 

Decimos que toda su obra puede leerse desde este último texto, porque le da un giro, una nueva luz, a sus escritos anteriores. Después de este libro, los trazos duros de El extranjero, o los enloquecidos de Calígula, contrastan en variados aspectos con esta infinita poesía. El más férreo de los existencialistas, que produjo esa inevitable sensación de ahogo en la soledad fría y calculadamente buscada de Mersault, se nos presenta ahora necesitado de compañía, y deseosa de la más radical de las compañías: la de una fundante paternidad.

Camus es vitalmente consciente, a sus más de cuarenta años, testigo de las dos guerras de Europa, y en especial de la guerra que lo había dejado huérfano, de la fundamental presencia de un padre en la vida de un hombre. Este libro es un momento culmen de la sinceridad del visionario Camus: no hubo un padre para él y un hombre no puede formarse y llegar a ser un hombre sin un padre. Es una verdad amarga. 

Pero el desgranarse de la memoria de Jacques, página tras página, muestra que este hecho no pudo anular el deseo y la felicidad de haber buscado y encontrado otros padres. Camus es un conocedor agradecido de los rasgos esenciales de la paternidad, que sí ejercieron otros personajes en su niñez, adolescencia y juventud. Albert Camus, Premio Nobel, se sabe con una vida entre manos que sería imposible sin hechos y personas que formaran parte de su particular tradición. 
Camus transita de este modo, en El primer hombre, una búsqueda que el siglo XX se ha quitado de encima. Por incómoda, quizá por difícil, o por demasiado reveladora de lo que es el hombre. Decide ir a buscar a su padre, en su tumba y en las presencias que hicieron de su vida un espacio donde también él pudo ser hijo. Todo el libro resuma el anhelo de saberse nacido y educado por algo que es más grande que la propia vida y que no se acabó en el momento del nacimiento. Y que puede estar influyendo, misteriosamente, en el presente del hombre. 

Después de Nietszche y de Sartre es, por lo menos, una búsqueda inusual y fuera de moda. Albert Camus miró hacia atrás, hacia el padre, y no para dejar allí sus culpas y arrepentimientos. Al hilo de esta afirmación, recordamos los dos oficios que Camus atribuye al escritor, en su discurso al recibir el Premio Nobel: el servicio de la verdad y el servicio de la libertad. Al ir contracorriente, en tantos episodios de su vida de hombre de las letras y las armas, y en especial en éste de saberse hijo y reconocerlo como centro necesario de la vida humana, cumple plenamente ante nosotros ambas tareas, la de la verdad y la de la libertad, como encargos aceptados de un hombre que quiere ser fiel a sí mismo. 

II.  “Para él su padre estaba vivo de nuevo”.  
      El pasado educa en el presente   

Como vemos, el motivo de este libro -de esta narración, o poesía, de la memoria- no es contarnos uno tras otro los hechos pasados que desfilaron en su vida a lo largo de cuarenta años.
 Se asoma a su historia por una aspiración creciente de significado, de saber porqué él necesita un padre, y porqué presiente que esa persona muerta y anónima, tiene tanto que ver con la felicidad de su vida en el momento presente.

Camus comienza, por ello, contando la historia de su nacimiento. En el primer y espléndido párrafo nos lleva a mirar hacia lo alto, hacia las nubes que cubrían la carreta en la que su madre y su padre llegarían al pueblo donde ella daría a luz. 

“Au dessus” (en lo alto) son las primeras palabras del libro. El narrador nos hace mirar al cielo,
  fijando la vista en las nubes que están por descargarse sobre una pobre carreta que “rodaba por un camino pedregoso”. Es un comienzo amplio, magistralmente concentrado en un solo párrafo, en el que se narra la historia de esas nubes, su formación en el Atlántico, qué vientos esperaron para partir, como se fueron deshilachando en Marruecos, rehaciéndose en Argelia, para luego llegar al mar Tirreno donde irían a perderse. Es el mundo en su viaje, el mundo contado a través de la historia de unas nubes, que tienen un origen y un destino. 

Como si preanunciara en una metáfora el viaje que vamos a recorrer con él, desde la indagación en unos comienzos que pueden remontarse muy pero muy atrás, hasta un hoy cargado del significado y la importancia de ese formarse originario. 

III. “El muro que lo separaba del secreto de la vida”: 
       Vivir sin un padre
Pasará a relatarnos luego la historia del nacimiento de Jacques Cormery y como, a sus cuarenta años, decide presentarse por primera vez ante la tumba de ese hombre, su padre, muerto a los veintinueve años. 

Jacques no lo había pensado nunca, pero ahora sentía el vacío de haber crecido sin un padre, de haberse hecho solo, construido como una estatua que, ante la evidencia de la muerte de su padre, se desmoronaba y dejaba al descubierto un corazón

“...en rebeldía contra el orden mortal del mundo, que lo había acompañado durante cuarenta años y que latía siempre con la misma fuerza contra el muro que lo separaba del secreto de toda vida, queriendo ir más lejos, más allá, y saber, saber antes de morir, saber por fin para ser, una sola vez, un solo segundo, pero para siempre.” (p.31)

Frente a la tumba, Cormery se da cuenta de que nunca había pensado realmente en su padre. Sólo sabía una fecha y un nombre. No lo había imaginado, no había ni siquiera intuido que el desarrollo de su vida, en lo más íntimo y fundamental, en su destino, tenía que ver con ese hombre:

“A los veintinueve años, ¿acaso él mismo no había sido frágil, doliente, tenso, voluntarioso, sensual, soñador, cínico y valiente? Sí, todo eso y muchas cosas más, alguien vivo, un hombre al fin, pero sin pensar nunca en el ser que allí descansaba como en alguien viviente, sino como en un desconocido que había pasado antes por la tierra donde él naciera, y que, según su madre, se le parecía y había muerto en el campo de honor. Sin embargo, ahora pensaba que ese secreto, lo que ávidamente había tratado de conocer a través de los libros y de los seres, tenía que ver con ese muerto, ese padre más joven, con todo lo que éste había sido y con un destino, y que él mismo había buscado muy lejos lo que estaba a su lado en el tiempo y en la sangre.” (p.32-33)

“Y la ola de ternura y compasión que de golpe le colmó el corazón no era el movimiento del ánimo que lleva al hijo a recordar al padre desaparecido, sino la piedad conmovida que un hombre formado siente ante el niño injustamente asesinado...” (p.31)  

Las páginas siguientes son, quizá, el mejor homenaje a este padre muerto. Porque Camus irá revelando que sí hubo padres en su vida, que otros se hicieron cargo de la paternidad que moría con ese joven en la guerra y que él, ahora, podía narrarlo. Con ello, el escritor da prueba de que nadie llega a la existencia, y se va de ella, sin haber necesitado imperiosamente de quien lo guíe. Y de que a ningún hombre que esté mínimamente abierto a recibirlo, se le niega este alimento.

IV. “Hay seres que justifican el mundo, que ayudan a vivir 
       con su sola presencia.” 
       La transmisión silenciosa de una certeza sobre la vida.
Su madre, casi sorda y detenida en el tiempo, silenciada bajo las órdenes de una abuela casi tirana es, sin embargo, una de las presencias que traspasa el libro de forma positiva. Ella no pudo mostrarle explícitamente más moral que la de sobrevivir el día a día dentro de una extrema pobreza. Pero el libro le está dedicado: “A ti, que nunca podrás leer este libro”, y la menciona prácticamente en todos los capítulos. La hija de Camus, Catherine, dice que su padre revela aquí una historia de amor, de amor absoluto, con su madre y con su infancia. El escritor ama las cosas que no eligió, incluso esa pobreza que los hacía estar sólo pendientes de qué comerían o cómo se las arreglarían para no sucumbir.

Jacques mira a su madre ahora, anciana, y la ve hermosa, resguardando la hermosura que ella tenía cuando él era niño. No tenían nada, la nada que esta madre cuidaba como un todo:

“-Has ido a la peluquería –dijo Jacques.

Ella sonrió con su aire de niña atrapada en falta:

-Sí, llegabas tú.

Siempre había sido coqueta, a su manera, casi invisible. Y por pobremente que se vistiera, Jacques no recordaba haberle visto llevar una cosa fea. (...)
En cuanto a la madre, siempre había considerado que no bastaba con lavar la ropa y limpiar las casas de los otros, y Jacques se acordaba de haberla visto siempre planchar el único pantalón de su hermano y el suyo, hasta que él se marchó para entrar en el universo de las mujeres que no lavan ni planchan.”  (pp. 58-59)
Ahora, a sus cuarenta años, sigue descubriendo en su madre aquello que, de niño, lo unía a ella silenciosa y amorosamente: su suavidad, su olor, sus ojos sin lágrimas, su mirar perdido. Todo eso formaba parte de esta mujer, donde él pudo experimentar, extraña pero realmente, ser querido:

“Y en cuanto a su madre, hacia la que corría ahora, era como si  nada pudiese contra su suave tenacidad, decenas de años de un trabajo agotador habían respetado en ella a la joven que el niño Cormery no tenía ojos suficientes para admirar...” (p.57)

“...le gustaba respirar y acariciar en su infancia las raras veces en que lo sentaba sobre sus rodillas y él fingía dormirse, con la nariz en ese pequeño hueco que tenía para él el olor, harto raro en su vida de niño, de la ternura...” (p.57) 
“La mirada de su madre, temblorosa, dulce, afiebrada, se había detenido en él con tal expresión que el niño retrocedió, vaciló y salió huyendo. ‘Me quiere, entonces me quiere’, se iba diciendo en la escalera y al mismo tiempo comprendía que la quería locamente, que había deseado con todas sus fuerzas que ella lo quisiera...” (p.85)

“...y el niño se detenía entonces en el umbral de la puerta, con el corazón embargado, lleno de un amor desesperado por su madre y por lo que, en su madre, no pertenecía, o ya no pertenecía al mundo y a la vulgaridad de los días...” (148) 
V. “En realidad, todo lo que poseo es suyo”
     Los maestros y el discípulo: dar y recibir lo mejor de sí

La palabra maestro, en Camus, está cargada de afecto, de preguntas, de crecimiento razonado y libre, de plena conciencia sobre la importancia vital que tiene esta presencia para cualquier hombre. Dos grandes educadores ocupan el recuerdo de su infancia y juventud: Louis Germain y Jean Grenier.

Su maestro de primaria, Louis Germain, que en la ficción se llama Mr. Bernard, es merecedor de algunas de las mejores páginas del libro. Al compararlo, inevitablemente, con sus profesores de secundaria, percibe una diferencia abismal: Mr. Bernard estaba muy cerca de ser un padre para él y sus compañeros. Pasaban tanto tiempo con Mr. Bernard, que sus propias vidas se enredaban con la de este hombre excepcional a sus ojos.

Los recuerdos comienzan en el día a día de la escuela, que el maestro convertía en una aventura continua por como trataba a los niños:

“-No, la escuela no sólo les ofrecía una evasión de la vida de familia. En la clase del señor Bernard por lo menos, la escuela alimentaba en ellos un hambre más esencial todavía para el niño que para el hombre, que es el hambre de descubrir. En las otras clases les enseñaban sin duda muchas cosas, pero un poco como se ceba a un ganso. Les presentaban un alimento ya preparado rogándoles que tuvieran a bien tragarlo. En la clase del señor Germain, sentían por primera vez que existían y que eran objeto de la más alta consideración: se los juzgaba dignos de descubrir el mundo.” (p. 128)

Y llegan al reconocimiento de que un acto de este hombre, un acto decidido y arriesgado, había determinado en buena medida el destino del niño Jacques. Mr. Bernard conocía bien las condiciones intelectuales del joven Albert, y lo ayudó, hasta convencer a la inamovible abuela, a presentarse en una beca para seguir estudiando. Mr. Bernard dio un empujón al futuro Premio Nobel, que sin este gesto rotundo, quién sabe si no se hubiera quedado detenido en la Argelia natal:

“...era él quien lo había echado al mundo, asumiendo solo la responsabilidad de desarraigarlo para que pudiera hacer descubrimientos más importantes...” (p. 139)

“Jacques jamás lo olvidó... el único gesto paternal, a la vez meditado y decisivo, que hubo en su vida de niño...” (p.120)

“después se precipitó a la ventana, mirando a su maestro, que lo saludaba por última vez... no podía creer que los maestros fueran más sabios que aquel cuyo corazón lo sabía todo, y en adelante tendría que...convertirse en hombre sin el auxilio del único hombre que lo había ayudado...” (p.152)

La otra presencia, más discreta pero de igual importancia en su vida, fue la su profesor de filosofía, Jean Grenier. En el texto, se lo nombra como Malan. El diálogo que mantienen es el de un discípulo enormemente agradecido con el maestro irónico y escurridizo ante el bien que ha hecho, sorprendido y pudoroso al saberse hombre limitado.

“-Estoy seguro por ejemplo de que no me creerá si le digo que bastaría con que usted me lo pidiese para que le entregara de inmediato todo lo que poseo.

Malan vaciló y esta vez miró a su amigo.

-Oh, lo sé. Usted es generoso.

-No, no soy generoso. Soy avaro de mi tiempo, de mis esfuerzos, de mi fatiga, y eso me repugna. Pero lo que acabo de decir es cierto. Usted no me cree, y ése es su defecto y su verdadera impotencia, aunque sea un hombre superior. Porque se equivoca. Bastaría una palabra, en este mismo momento, y todo lo que poseo sería suyo. Usted no lo necesita, no es más que un ejemplo. Pero no es un ejemplo arbitrariamente escogido. En realidad, todo lo que poseo es suyo.” (pp. 37-38)

“-.... le tengo afecto ... Porque cuando yo era muy joven, muy necio y estaba muy solo (¿recuerda, en Argel?), usted se acercó a mí y sin mostrarlo me abrió las puertas de todo lo que yo amo en este mundo.
-Oh! Usted tiene grandes condiciones.

-Seguramente. Pero incluso los más dotados necesitan un iniciador. La persona que la vida pone un día en su camino, ésa ha de ser por siempre amada y respetada, aunque no sea responsable. ¡En eso creo!” (p. 37)
VI. “¿Pero era aquello todo?” 
       La necesidad de algo que responda paternalmente 
       a lo más profundo del corazón del hombre

El último capítulo de este libro inconcluso -es llamativo, obras no terminadas, como las esculturas de Miguel Ángel, parecen concluir mejor que otras finamente acabadas por las manos del artista- se titula “Oscuro para sí mismo”.

Camus, un hombre sincero, como afirmaba Charles Moeller, hace el recuento de todo lo que tuvo, que describió e hizo revivir tan amorosamente en este libro:

“Sí, había vivido así entre los juegos del mar, del viento, de la calle, bajo el peso del verano y las lluvias intensas del breve invierno, sin padre, sin tradición transmitida, pero habiendo hallado durante un año, justo en momento preciso, un padre, y avanzando a través de los seres y las cosas...” (p.235)

Y sin embargo, inmediatamente levanta una pregunta que está lejos de negar lo anterior: “¿pero era aquello todo?” Es una interrogación deseosa de rescatar de lo efímero, de lo casual, de la tristeza que deja la apariencia huidiza de la realidad, lo que momento a momento la vida le entregó.

No era todo, faltaba algo, algo de características tan inasibles que Camus recurre a nombrarlo como una “fuerza oscura”, que “no se sabe de dónde viene”. Pero que todos esos años 

“se había agitado sordamente en él como esas aguas profundas que debajo de la tierra, en el fondo de los laberintos rocosos, nunca han visto la luz del sol y, sin embargo, reflejan un resplandor sordo... para vivir allí donde toda vida parecía imposible” (p.235)

Hay un anhelo que traspasa el de saberse hijo, el de que alguien tome nuestro destino en sus manos y lo quiera más que a su propia vida. Esta nostalgia del padre en la tierra queda entre los brazos de este otro anhelo, de brazos más largos, el de saberse no perecedero, de poder ver y tocar, como una compañía diaria, aquello que no muere, que es puro, que es el origen del origen. Verlo y tocarlo:

“Entonces, con la sangre inflamada, quería huir, huir a un país donde nadie envejeciera ni muriera, donde la belleza fuese imperecedera, la vida siempre salvaje y resplandeciente, y ese país no existía; al regresar lloraba con amargura en sus brazos y él la amaba desesperadamente.” (p. 239) 

Camus termina esta larga poesía que es El primer hombre hablando de una falta: lo más querido se le escapa y él no puede darle la salvación que sabe necesaria. Pero la vida misma, y esas presencias que le fueron dando vida a su vida, le enseñaron a no olvidarse de esa falta. A no hacer como si no existiera. Camus es fundamentalmente una voz auténtica, ha dicho la crítica. 

La última frase de El primer hombre es fruto de una autenticidad que lo fue modelando a lo largo de sus escasos 47 años. En el ensayo que se publicó en 1951: L’homme revoltè (El hombre rebelde) nos dejaba una profunda rectificación de su postura existencialista de años atrás: el hombre-sísifo de su ensayo anterior, condenado a vivir dichoso un presente sin preguntarse por qué ni para qué,  pasará a ser el hombre rebelde, que levanta su voz contra la opresión, a favor de sus hermanos los hombres.

“Se comprende, por lo tanto, que la rebelión no puede prescindir de un amor extraño...Esta es la loca generosidad de la rebelión, que da sin demora su fuerza de amor y rechaza sin dilación la injusticia. Su honor consiste en no calcular nada y distribuir todo en la vida presente a sus hermanos vivientes”.

En El primer hombre, a escasos diez años de la publicación de El hombre rebelde, vemos que su pluma sigue corrigiendo expresiones y experiencias sobre la vida: Camus, quien había elogiado en aquel ensayo entre filosófico y político, la rebeldía del hombre, pide ahora como un hijo sencillo, aceptar la vejez y la muerte. Le solicita a esa “fuerza oscura” que, tal como fue ayudado por aquellas presencias paternales a llevar adelante las circunstancias más duras de la vida, le permita seguir siendo hijo en el final, y ante el final, de su existencia:

“...él sentía hoy que la vida, la juventud, los seres se le escapaban, sin poder salvar nada de ellos, abandonado a la única esperanza ciega de que esa fuerza oscura que durante tantos años lo había alzado por encima de los días, alimentado sin medida, igual que las circunstancias más duras, le diese también, y con la misma generosidad infatigable con la que le diera sus razones para vivir, razones para envejecer y morir sin rebeldía.” (p.240)
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El sitio de la UNESCO es un gran portal de información, digno de una organización de esta magnitud. Extremadamente completo y con actualización permanente indicada en pantalla mediante hora exacta de registro.

Existe en la web desde 1995, es decir que se puede acceder a través del mismo a información de interés de los últimos doce años de trabajo del organismo.

Al cargar la URL (dirección web) se accede directamente al portal en inglés, pero en la misma home page (página de inicio) se encuentra muy visible el menú (lista de accesos a otras páginas del sitio) de opciones de cambio de idiomas. Tal como es esperable, el portal tiene sus mirrors (espejos) en cinco idiomas diferentes del inglés: francés, español, ruso, árabe y chino. 

Desde la portada se pude acceder a los siguientes menús:

–
La organización:  desde aquí a su vez se accede a múltiples descriptores (palabras clave)  del ser y la acción de la UNESCO.


Destacable: Si elegimos la opción Oficinas fuera de la Sede e Institutos, y una vez allí optamos por la última opción del menú lateral derecho “Institutos y Centros UNESCO”, podemos llegar a ver todos los centros de investigación en temas especializados y encontrar por ejemplo los accesos a los sitios del IIEP (Instituto Internacional de  Planeamiento Educativo) tanto en su sede París como en su sede Buenos Aires (www.iipe-buenosaires.org.ar), o el IESALC (Instituto Internacional para la Educación Superior en América Latina y le Caribe), de Venezuela (www.iesal.unesco.org.ve).Vale la pena darse una vuelta por aquí tanto para conocer las actividades de capacitación siempre interesantes como para aprovechar la calidad y cantidad de los informes y publicaciones disponibles para descarga gratuita (copiar información de la red a su computadora).

–
Servicios: Noticias, Recursos Documentales, Estadísticas, Normativas, Oportunidades laborales y Programas de Participación, son algunas de las opciones de este menú. Útiles sobre todo para aquellos que están buscando realizar acciones con o a través de UNESCO.


Destacable: También desde aquí se puede acceder a la opción Becas y conocer las convocatorias vigentes y los requisitos de presentación en cada una de las mismas.

–
Temas: Permite separar toda la información del portal según las áreas de trabajo de la organización (educación, ciencias naturales, ciencias sociales, cultura, comunicación e información y temas especiales).


Destacable: Si accedemos a Educación nos encontramos con un nuevo menú que permite organizar las búsquedas de información según los niveles de los sistemas educativos, incluyendo además Formación de Docentes y dos temas mundialmente relevantes como son Alfabetización y Sida.

–
En el mundo: Permite acceder selectivamente a información organizada por zonas geográficas, separadas básicamente por su situación de desarrollo (África, Asia y el Pacífico, Estados Árabes, Europa y América del Norte, El Caribe y América Latina).


Destacable: Una vez elegida la opción macrogeográfica, podemos acceder al país sobre el que nos interese saber. Entrando a Argentina (es igual con todos los países) se presentan en portada todas las noticias actuales de la organización en el país y un menú lateral derecho con las secciones del sitio que contienen información relativa a este país.

–
Comunidades: Es el acceso directo a las miles de suborganizaciones que funcionan dentro de UNESCO llevando adelante proyectos específicos.


Destacable: Desde la última opción de este menú es posible acceder a las Redes especializadas. Una de las redes especializadas de trabajo de la UNESCO es el programa UNITWIN (abreviatura de University Twinning: Universidades Gemelas / Universidades en Red) de cátedras UNESCO. Este programa, creado en 1992, fue concebido como un programa de avanzada en tareas de investigación, educación y desarrollo de la educación superior, al posibilitar la construcción de redes interuniversitarias de apoyo y colaboración mutua. En la actualidad existen 620 cátedras UNESCO y 67 redes interuniversitarias cubriendo más de 70 disciplinas. Se puede leer el listado de cátedras y redes existentes y acceder en muchos casos a las páginas webs de las mismas. Del mismo modo, se pueden ver los requisitos y plazos de presentación de solicitudes para generar nuevas cátedras y/o redes. Nota: En Argentina hay 20 cátedras UNESCO y 2 redes UNITWIN.   

–
Noticias y Agenda: Mera información de los que está pasando en UNESCO y detalle de próximas actividades a realizar. Por supuesto con links (palabra o frase que contiene un vínculo automático a otra parte del documento, página o sitio web y que generalmente aparece subrayado y en color azul)

–
Acaba de Salir: Son las referencias a las más nuevas publicaciones de la UNESCO. Tanto sea de libros, revistas, documentos materiales o multimedia y mapas. Para poder hacer lectura on line de muchos de estos recursos es necesario registrarse (gratuitamente) como usuario de la web, también está prevista la librería en línea o venta directa por internet. Para esto último vale recordar que todo el material de la UNESCO está subvencionado por tanto suele tener una excelente relación costo/calidad. Por otra parte, la compra de libros en el exterior no se ve afectada por la aduana, de este modo el único costo a sumar a las obras es el del envío postal. La UNESCO tiene una tarifa postal unificada y para los envíos a la Argentina es de 10€ y la demora suele no ser mayor a tres semanas.

Destacable: El viejo y conocido “Correo de la UNESCO” se encuentra disponible en forma gratuita y a texto completo en el portal (todos los números desde 1996 hasta la fecha). Además uno puede suscribirse y recibir un correo electrónico de notificación cada vez que se incorpore el nuevo número editado. Un lujo!

–
Dato Final: Por las dudas y para no perderse dentro de un portal de esta magnitud, puede recurrir al botón “mapa del sitio” y acceder al listado alfabético de todos los descriptores del web.
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El sitio de la OEI se encuentra dentro de la categoría de los grandes sitios. Cuantitativa y cualitativamente hablando, su contenido es de alto interés para los habitantes de sus 24 países miembros y por transferencia para el mundo hispano parlante en su totalidad.  Tiene un equipo de trabajo en sus espaldas y esto es rápidamente visible en la dinámica de la carga de información, siempre actualizada.


La estructura base del sitio está compuesta por las siguientes opciones: Inicio; Acerca de la OEI; Cooperación; Formación; Publicaciones; Contactar y la herramienta Buscar.

El sitio está totalmente en español, no es accesible en forma simple un idioma alternativo. En cambio la mayoría de sus publicaciones, aceptan trabajos en portugués.

Desde las pocas 6 opciones del menú inicial, se puede acceder a miles de páginas internas que a su vez vinculan a otras miles de páginas internas y externas al sitio.

–
Inicio:  Éste es el botón de pivoteo entre la “home page” o página matriz y todas sus páginas internas. Esta página está dividida visualmente en tres columnas. La columna central que contiene un listado de informaciones. Las informaciones mostradas son breves resúmenes, pero todas tienen una opción para acceder al texto completo en otras páginas del mismo sitio. Se van agregando de modo tal que siempre está visible la más nueva y a medida que uno se va desplazando hacia abajo están archivadas las anteriores. En general se mantienen visibles desde la fecha hasta unos 4 ó 5 meses atrás.


En la columna que se encuentra a la izquierda de la pantalla, encontramos un replique de los botones de opciones (que también están en la parte superior) y un conjunto de accesos directos a otras partes del sitio. En la columna de la derecha, otro conjunto de noticias con mayor nivel de destaque y detalle.


Muy Interesante: En la columna a la izquierda de la pantalla, encontramos un conjunto de “destacados”. A través de estos accesos podemos leer acerca de los ob- jetivos estratégicos de la OEI y un resumen de los pro- gramas, metas y estrategias sobre cada uno de sus ejes de trabajo. Además podemos acceder a micrositios (Nota: un sitio web es, entre otras cosas, un conjunto de páginas web; un micrositio o “minisite”, es un sitio web pequeño, contenido dentro de otro más grande) sobre determinados temas:

–
Educación en valores

–
Alfabetización

–
TIC y educación

–
Educación inicial

–
Ciencia

–
Cultura

–
Acerca de la OEI: Desde este acceso encontramos una presentación de la Organización donde se describe su perfil institucional; su historia; sus fines y objetivos y su estructura de funcionamiento. También podemos identificar desde aquí la nómina de sus autoridades y el detalle de sus sedes (con accesos a los sitios de sus Oficinas Regionales en cada país, por ejemplo en Argentina es http://www.oei.es/oeiba/ , Están disponibles para lectura y descarga el estatuto y los reglamentos; una serie de preguntas frecuentes (resulta muy útil utilizar estos espacios para ahorrar esperas y esfuerzo ya que muchas veces nuestras inquietudes ya lo fueron antes de otros y las respuestas que les han dado nos pueden servir perfectamente) y un formulario de contacto para quienes tengan interés en colaborar con la OEI.


Muy interesante: Si bien los sitios web de las Oficinas Regionales son espejos del sitio general (España), hay un refuerzo de información local y regional que los hace más ricos. 

–
Cooperación: Este es uno de los accesos más técnicos del  sitio, en tanto que permite acceder a los programas bienales de acciones y a los mecanismos de Cooperación. Es innumerable el detalle de actividades contenidas en sus programas como así también las acciones dentro de sus estrategias de cooperación. 


Muy Interesante: Estando en las páginas de cooperación, se puede acceder al link EDUCACIÓN. Una vez dentro, se puede acceder al minisitio de la Red QUIPU (del quechua: khipu, 'nudo') y desde allí llegar a toda la información relativa a los sistemas educativos nacionales de todos los miembros de la OEI y acceder a su política y legislación educativas.


Con la publicación en Internet de los informes de los Sistemas Educativos Iberoamericanos continúan las actividades del Proyecto Sistemas Educativos Nacionales, en el que la OEI viene trabajando desde 1991, y cuya pretensión consiste en elaborar y publicar informes sobre los sistemas educativos de todos los países iberoamericanos. Estos informes tienen una característica que los diferencia de otros que normalmente se elaboran por los ministerios de educación para presentarlos ante instancias nacionales o internacionales; no son coyunturales sino estructurales, pretenden ser meramente descriptivos y no valorativos, y aspiran a ser exhaustivos tratando de no dejar fuera ninguno de los subsistemas que integran y conforman el sistema educativo nacional. Los informes se elaboran por grupos nacionales de trabajo, coordinados por la OEI a los solos efectos de conseguir un contenido homólogo en las redacciones finales. Con la publicación de estos informes se pretende facilitar un instrumento privilegiado de conocimiento y una herramienta útil de trabajo, para todos los que por profesión deban, o por vocación quieran, conocer el sistema educativo en el que participan y se desenvuelven como profesores, padres de familia, alumnos o administradores, o el sistema educativo que en su interrelación con otros sistemas como el productivo, ha de configurar la vida y el futuro del país a medio y largo plazo. Como complemento a la información de los Sistemas Educativos Nacionales, se incluye información actualizada periódicamente sobre legislación, políticas educativas, programas, proyectos y estadísticas educativas que nos permitan mostrar una visión general del estado de los Sistemas Educativos Iberoamericanos.


(http://www.oei.es/quipu/presentacion.htm)


–
Formación: Desde aquí podemos acceder a toda la oferta formativa vigente dentro de la OEI. Desde cursos con convocatoria abierta a los que tienen destinatarios preseleccionados por algún criterio particular como por ejemplo ser miembro de ministerios de educación de cualquier país.

–
Publicaciones: Es el acceso directo a las miles de publicaciones materiales y digitales que salen desde esta Organización. Por áreas, temas, sectores, países, etc. resultan incontables las publicaciones disponibles.

Libros:

–
Temas de Iberoamérica; Cuadernos de Iberoamérica, Papeles Iberoamericanos y Otros son las colecciones disponibles.

–
Revistas:

–
Iberoamericana de Educación (Versión impresa y/o Digital); Iberoamericana de Ciencia, Tecnología y Sociedad (Versión impresa y/o Digital); Pensar Iberoamérica, Revista de Cultura (Versión impresa y/o digital).

–
Otros Soportes:

–
Publicaciones en CD o DVD sobre temas varios.

–
Gratuitas.

–
Listado de libros y/o estudios a texto completo disponibles para lectura on line o descarga gratuita.


Muy Interesante: Todas las publicaciones materiales pueden adquirirse con tarjeta de crédito directamente desde la opción de compra del sitio web. Los precios están expresados en Euros y Dólares y frecuentemente gozan de importantes descuentos. En general terminan a precios muy accesibles. Muy confiable el sistema de venta online. Todas las publicaciones digitales son de texto completo.

–
Dato Final: Es posible suscribirse al boletín mensual gratuito sobre las novedades, hay cuatro boletines diferentes: 


Área Educativa, Área Científica, Área Cultura y de Novedades del Sitio Web. 

–
Para recibir cualquiera de ellos es necesario completar el formulario que se encuentra en http://www.oei.es/programacion/boletines.htm 

RECENSIONES


BLANCO, ROSA; ASTORGA A. y Otros. Educación de calidad para todos, un asunto de derechos humanos. Documento de discusión sobre políticas educativas en el marco de la II Reunión Intergubernamental del Proyecto Regional de Educación para América Latina y el Caribe (EPT / PRELAC). 2007. OREALC/UNESCO. Santiago. 118 Págs.  

www.unesco.cl  

La presente es una reseña de los cuatro documentos resultantes de la II Reunión Intergubernamental del Proyecto Regional para América Latina y el Caribe realizada en Buenos Aires, en marzo de 2007, que fueron editados por UNESCO de Santiago de Chile y se encuentran además, a disposición del público general en la página de Internet del organismo.

La presentación está organizada en los siguientes textos: Educación de calidad para todos, un asunto de derechos humanos; la Declaración de Buenos Aires; Recomendaciones y el Informe Final sobre la totalidad de las temáticas abordadas en el encuentro.

Entre las personalidades que asistieron al encuentro, cabe mencionar al Sr. Koichiro Matsuura, Director General de la UNESCO; la Sra. Tomasa Trina Romero, Viceministra de Educación de Cuba –en representación del Presidente del Comité PRELAC 2002–; el Ministro de Educación de Argentina, Lic. Daniel Filmus; la Sra. Ana Luiza Machado, Subdirectora General de Educación para Programas Educativos de la UNESCO; el Sr. Jorge Grandi, Director de UNESCO - Montevideo y Representante para el MERCOSUR, la Sra. Rosa Blanco, Directora de la OREALC/UNESCO Santiago, ministros de Educación y autoridades del área de la totalidad de los países de América Latina y el Caribe.  

El Instituto Internacional de Planeamiento de la Educación de la UNESCO (IIPE), la Comisión Económica para América Latina y el Caribe de las Naciones Unidas (CEPAL) -en particular su División de Desarrollo Social- aportaron valiosos datos para el análisis de la realidad actual.

Los documentos presentan la realidad educativa de los países latinoamericanos y sus desafíos de la siguiente manera: “Los países de la región vienen realizando importantes esfuerzos para eliminar el analfabetismo, aumentar los años de escolaridad obligatoria, ampliar la cobertura en todos los niveles del sistema educativo, mejorar la infraestructura y las condiciones de salud y nutrición de los niños y las niñas, diseñar nuevos currículos, fortalecer la formación profesional de los docentes, y mejorar los sistemas de información, evaluación y administración educativa…
La extensión de la pobreza (209 millones de personas) y de la indigencia (81 millones), así como la desigual distribución de los ingresos –la peor del mundo– tienen su correlato en una fragmentación social y cultural que se expresa en altas dosis de exclusión y violencia, así como en grados importantes de corrupción y en una frágil “densidad democrática”.

En este panorama, la propuesta de educación de calidad para todos a lo largo de la vida enfrenta en la región al menos cuatro desafíos importantes:

a) cómo puede hacer una contribución efectiva al crecimiento económico como factor clave que afecta al bienestar de las personas;

b) cómo puede contribuir a la reducción de las desigualdades sociales y convertirse en un verdadero canal de movilidad social;

c) cómo puede ayudar a combatir la discriminación cultural, la exclusión social, y prevenir la violencia y la corrupción;

d) cómo puede contribuir a una mayor cohesión social y al fortalecimiento de los valores democráticos, ampliando las opciones de las personas para vivir con dignidad, valorar la diversidad y respetar los derechos humanos”. (Pág. 7)

La información brindada por estos documentos de la UNESCO, posibilita una participación calificada de la población de América Latina y el Caribe en el debate de las cuestiones fundamentales de la agenda educativa de la región. 

Es importante destacar que en la Declaración de Buenos Aires, las Recomendaciones y el Informe Final, los Ministros brindan sugerencias, formulan compromisos y afirman que es de fundamental relevancia, profundizar las estrategias de mejoramiento de la igualdad, la equidad y la calidad educativa, la cooperación intergubernamental, la formación continua de los docentes; el financiamiento educativo y la distribución de los recursos necesarios para generar adecuadas condiciones al alcance de todos.

Por último, se advierte que los Ministros de Educación de los países de América Latina y el Caribe y las autoridades de los organismos participantes, otorgan prioridad a la necesidad de fortalecer y la jerarquizar la profesión docente.

Virginia Paula Erni

LLACH, JUAN, El desafío de la equidad educativa. Diagnóstico y propuestas. Granica. Buenos Aires, 2006. 388 Págs. 

En esta obra Juan J. Llach, junto a un extenso equipo de colaboradores nos interpela a reflexionar respecto a una de las problemáticas más acuciantes que apremia a la educación Argentina: “la inequidad educativa”.

Sus capítulos, además de constatar la ominosa segregación social y educativa mediante un diagnóstico exhaustivo nos ofrecen, desde una mirada esperanzadora, propuestas concretas de acción para lograr una mayor equidad educativa.

Apelando a una mirada retrospectiva, la introducción de este libro actúa como marco referencial que permite enmarcar temporo-espacialmente los desafíos del presente en materia educativa. En la misma se destacan algunos hitos del desarrollo histórico de la utopía de la educación para todos. Queda manifiesta la existencia de un abismo entre esta pretensión universalista y el panorama triste y desolador que nos revela la realidad presente.

En el capitulo 1 se analiza con mayor detalle la pérdida de posiciones de la educación argentina respecto de la de otros países durante la segunda mitad del siglo xx. 

En este apartado se destaca también que en los últimos 50 años ha tenido lugar un proceso de expansión de las oportunida- des de acceso a la escuela. Esto se evidencia en el notable aumento de los índices de escolarización y en el crecimiento exponencial de la esperanza de vida escolar (edad promedio a la que se espera que una persona abandone el sistema educativo) que incluso llega a ser superior en promedio a la de países del este asiático y europeo. Sin dejar de reconocerse estos logros que, con seguridad, son dignos de celebrar, se asevera con vehemencia que aún restan complejos desafíos en materia de equidad e igualdad educativa, pues si bien es cierto que la “cantidad de educación” en nuestro país ha experimentado un crecimiento notorio, su distribución continua siendo muy desigual y su calidad, tal como lo develan las evaluaciones nacionales e internacionales de los aprendizajes es realmente muy pobre.

En este escenario de intensa expansión cuantitativa, la exclusión educativa, lejos de desaparecer se traslada al interior mismo de los sistemas educativos, generándose mecanismos de exclusión endógenos plasmados en escuelas pobres para pobres, realidad que se muestra y analiza en los capítulos 2 al 5. El primero de ellos describe, con admirable rigor estadístico la calidad diferencial de las escuelas primarias argentinas en lo que ataña a sus capitales físicos, humanos y sociales según el nivel socioeconómico de los alumnos que concurren a las mismas. Esta segregación social también se expresa geográficamente: las escuelas varían sus dotaciones de capital en función de su disposición geográfica. Se trata de un estudio inédito de naturaleza censal realizado sobre la base de la información del Operativo Nacional de Evaluación de la calidad (ONE 2000). Utilizando la misma fuente de información el capítulo 3 deja en claro el poder educativo de las escuelas en los logros académicos de los estudiantes, demostrando que aún en contextos de fuerte desigualdad, si las instituciones educativas mejoran su calidad, tambien mejorarán los aprendizajes académicos de los alumnos.   

Con la pretensión de ahondar en la discriminación educativa analizada en los capítulos que anteceden, las secciones 4 y 5 se alejan del mundo de los grandes números y se internan en el microcosmos de las escuelas. El primero de estos analiza los resultados de una encuesta realizada a directores y docentes de 100 escuelas del Gran Buenos Aires. En el capítulo 5 se exponen, desde una perspectiva más cualitativa y directa conclusiones derivadas de 16 estudios de casos de escuelas de gestión privada y estatal con altos y bajos rendimientos en los ONE 2000.

El próximo capítulo centra su eje en las propuestas. Se proyectan líneas de acción destinadas a privilegiar a los más chicos y a los más pobres en pos de la igualdad educativa. Entre estas se destacan: buenas políticas de desarrollo infantil, universalización del nivel inicial, jornada completa para todos los chicos y prácticas de dos docentes por aula en las zonas más desfavorecidas.

El capítulo 7 está dedicado a proponer cambios en el gobierno del sistema educativo, dando especial protagonismo y autonomía a las escuelas.

Para finalizar, en el último apartado se analiza la inversión educativa pública en nuestro país,  se evalúa en detalle el costo de las propuestas planteadas en el capítulo 6 y se presenta un nuevo sistema de financiamiento de la educación apto para realizarlas.    

Es una verdad indiscutible que la inequidad educativa no puede ser resuelta con medidas coyunturales de efecto inmediato, sino que se requieren de políticas económicas sustentables capaces de reducir substancialmente el desempleo y mejorar la distribución de los ingresos. Estos cambios, decisivos para optimizar la calidad educativa sólo aguardan posibilidad de concreción a largo plazo. 

Pero, mientras el tiempo transcurre, ¿qué hacemos los docentes?. Nos cruzamos de brazos y reservamos a la educación el pasivo papel de reflejar la estructura social y reproducir su estratificación, convirtiéndonos en cómplices de un sistema brutalmente injusto y avasallador que niega los más elementales derechos a millones de personas; o asumimos como educadores el compromiso de avanzar decididamente en la equidad educativa introduciendo mejoras desde nuestro rol destinadas propiciar el acceso igualitario a una educación de calidad.

Con la certeza de ser esta última la opción más positiva, justa y democrática, este libro, de intensa severidad analítica constituye una apuesta contundente al desafío de la equidad educativa.

Natalia Soledad Lozeco

NICASTRO, SANDRA   –   ANDREOZZI, MARCELA, 
Asesoramiento pedagógico en acción. La novela del Asesor. Paidós – 2003.  153 Págs.  

Desde el inicio de la obra se reconoce al asesoramiento como una práctica en situación y se la encuadra en una perspectiva institucional; partiendo de nociones básicas como “campo dinámico” y “montaje de escenas”, resalta todo el tiempo que el trabajo de asesoramiento pedagógico se sostiene en un vínculo que entrama textos, historias, recorridos personales y profesionales y que supone la articulación  de dos escenas centrales de trabajo: la del asesor y asesorado.

Analiza los fenómenos inherentes al trabajo de asesorar, como lo son  la tensión y movimiento constante que implica el “montaje” ya que el mismo es imperfecto, plagado de fallas y desajustes; porque así son las personas.  Movimiento y tensiones que no están ligados a la dificultad, al sin salida, a la desesperación de no hallar soluciones, sino que en sí mismos representan la oportunidad para avanzar en la problematización de cuestiones ligadas al propio quehacer educativo.

Es una obra sencilla, sin ambiciones, que intenta  plasmar a lo largo de sus páginas un sinnúmero de experiencias personales que llevadas a la ejemplificación pueden resultar interesantes para aquellos profesionales y/o directivos que cumplen el rol de asesores pedagógicos.  

En cuanto a las cuestiones formales está organizado en tres partes:

–
El trabajo de asesoramiento

–
Encuadre y asesoramiento

–
El asesor en escena

En el primer capítulo, consiste en una presentación general de lo que implica el trabajo de “asesorar”.

En el segundo, desarrolla una de las cuestiones relevantes: la del encuadre. Encuadre que opera como andamiaje y como punto de reparo para las escenas centrales del encuentro, la del asesor y la del asesorado. 

El encuadre es el marco de acción, más o menos flexible, que expresa una actitud, un posicionamiento mental, una manera particular de mirar el campo del asesoramiento y el acto de trabajo desde el que se deriva la demanda.

Citando las palabras de la autora:

“....definimos el encuadre como un conjunto de constantes o invariantes que regulan, contienen, informan, en el sentido de dar forma, la marcha de todo lo que acontece en el campo de asesoramiento (...) aparecen bajo la forma de un abanico muy diversificado de estipulaciones que, en tanto fijan el margen de lo permitido y lo prohibido, lo deseable y lo posible, establecen un marco de acuerdo, un contrato más o menos explícito entre asesor y asesorados”.

Encuadre que está directamente relacionado con el contexto y la cultura  institucional de la escuela, conceptos también destacados a lo largo de la obra.

Este libro define al asesoramiento pedagógico como una práctica especializada y desde una perspectiva institucional. Actualmente la práctica del asesoramiento pedagógico se ha expandido y diversificado notablemente, y ello exige analizarla desde múltiples puntos de vista y no reducir su campo ni su mirada. A lo largo de sus páginas las autoras van narrando diferentes  situaciones y problemas cotidianos en los que  aquellos asesores de las instituciones educativas de los últimos años podrán reconocerse, así como reflexiones, ideas y herramientas que le permitirán construir respuestas personales a los interrogantes que plantea el asesoramiento.

Una idea interesante que destaco de esta obra, es que asesorar implica ofrecer una ayuda en situación, intentando enlazarse a una historia y, una y otra vez, lidiando con la fragmentación, la sensación de angustia, de urgencia... esto es importante porque en algunos ámbitos docentes tradicionales que aún prevalecen, pedir ayuda aparece ligado a la idea de déficit; pedir ayuda es mostrarse en falta, poner en evidencia lo que uno no sabe, lo que no puede, aquellas situaciones que nos superan, que nos pesan.  Y ya no debe verse de este modo

El asesor es el responsable de  colaborar en las prácticas educativas a fin de mejorar la actividad docente  y dar sustento a las ideas que pueden gestionar la mejora del sistema que “encuadra” estas prácticas. 

Cecilia Ludueña

BAEZA, SILVIA, El imprescindible puente Familia - Escuela. Estrategias e intervenciones psicopedagógicas. Ed. Aprendizaje Hoy. Buenos Aires. 2006. 318 Págs. 
El trabajo realizado por Silvia Baeza resulta ser una investigación profunda enraizada en un enfoque sistémico que intenta desmitificar el rol de la escuela como principal agente en la educación del sujeto.

La valoración que la autora realiza de la Institución- Escuela y de la Institución social básica- Familia nos invita a redistribuir ciertas funciones respecto a la socialización de los alumnos- hijos, la transmisión de la cultura y la preservación de la cohesión social.

 Asimismo, aparece el conflicto como eje transversal en ambas instituciones y motor de cambio, ya que a partir de su detección se abre la posibilidad de generar lo que la autora denomina “redes sociales”. Las mismas dan idea de un proceso de construcción, en un sistema abierto con la interacción continua de todos los actores y la participación de agentes externos, cuya intervención se convierte en valiosos aportes para la construcción de una solución colectiva. 

Otro de los factores que considero importante del aporte bibliográfico de Baeza es el hincapié respecto a los valores, específicamente la educación en valores y la reivindicación al concepto de “aula pacífica” (término en extinción en nuestros tiempos). Rescata la importancia de la educación en valores como la cooperación, la comunicación, la tolerancia, la negociación, entre otros.

Resulta fundamental en nuestras aulas actuales y en nuestras familias actuales generar un sentimiento de escucha, fomentar la comunicación y sobretodo la conciliación. Surge además el concepto de resiliencia, que permite creer en la posibilidad de crecer a partir de la adversidad, de generar un cambio a partir de experiencias traumáticas, soportar las crisis y recobrarse.

La autora intenta brindar intervenciones y estrategias útiles para la solución del conflicto, conflicto que se hace presente y muchas veces se instala sin siquiera identificar su origen. Cabe destacar que muchas de las estrategias presentadas, han sido producto de experiencias pilotos realizadas tanto en instituciones- familia como en instituciones- escuela, lo que nos da la pauta de su funcionalidad.

Algunas de las propuestas presentadas se basan en la utilización de fábulas, cuentos y otras historias tanto en abordajes terapéuticos individuales, familiares y organizacionales. La utilización de narraciones abre la posibilidad no sólo de la escucha sino de la reflexión conjunta, la posibilidad de establecer asociaciones entre la realidad y la fantasía, la posibilidad de imaginar y descubrir finales diferentes a historias ya conocidas.

Las estrategias son múltiples, como múltiples son las situaciones con las que podemos encontrarnos, lo importante es poder rescatar lo positivo en cada una de ellas, “ser resilientes” y creativos. 

“En el momento en el que estamos en la situación de innovar, debemos proceder a desestructurar lo existente, para poder estructurar de otra manera, emplear conocimientos existentes e interpretarlos de una forma nueva.”

Mariana Mansutti

Informe Final del Consejo Asesor Presidencial para la Calidad de la Educación. Diciembre 2006. Chile. 252 Págs. 

Las movilizaciones de los estudiantes secundarios en mayo y junio de 2006, y la acogida que tuvieron en un amplio sector de la ciudadanía, pusieron de manifiesto que la sociedad chilena valora la educación, le otorga prioridad, la considera estrechamente vinculada a las posibilidades del desarrollo y quiere avanzar hacia una educación más justa y de mayor calidad.

En este marco, el Consejo Asesor Presidencial para la Calidad de la Educación fue constituido el 7 de junio de 2006 por la Presidenta de la República de Chile: Sra. Michelle Bachellet Jeria, con un amplio mandato. La Primera Mandataria le encomendó mostrar caminos, hacer recomendaciones y sugerencias para mejorar la calidad de la educación que se ofrece en las escuelas y liceos del país a todos los niños, niñas y jóvenes, sin importar su origen social, económico y cultural.

Este Consejo fue conformado por 81 miembros, entre ellos parlamentarios, especialistas en educación, académicos, delegados de distintas confesiones religiosas, representantes de los pueblos indígenas y de los distintos actores del quehacer educacional del país: padres de familia, estudiantes secundarios y universitarios, docentes y asistentes de la educación, proveedores municipales y privados de educación, rectores de universidades tradicionales y privadas. Representó la pluralidad del país, en cuanto a creencias, posiciones, intereses y responsabilidades de quienes llevan adelante la tarea educativa.

Se convino en la ventaja de trabajar inicialmente en tres Comisiones que trataron en forma independiente tres grandes temáticas: Marco Regulatorio, Institucionalidad y Calidad de Educación. En el segundo período de trabajo del Consejo se sumaron otras dos comisiones: Docentes y Educación Superior. Por tratarse de un tema transversal a cada una de las tres comisiones originales, al conformarse la comisión de docentes, ya se había avanzado bastante en las discusiones acerca de este tema. La comisión de Educación Superior, en cambio, comenzó a trabajar sistemáticamente sólo en octubre. Su trabajo fue valioso pero quedó incompleto, ya que no fue posible recibir y debatir todas las perspectivas que existen sobre Educación Superior en Chile. Por lo tanto se presentó un aporte inicial que deberá ser enriquecido en el futuro.

Pese a la diversidad de visiones que coexisten en el Consejo y más allá de opiniones discrepantes -sobre la existencia o no de establecimientos con fines de lucro, el trato diferenciado o igualitario a las instituciones públicas y particulares subvencionadas o el mejor modo de administración de los establecimientos públicos- el Consejo llegó a amplios acuerdos que el prólogo resalta. Ellos se apoyan en una constatación compartida: la educación en Chile ha avanzado, pero dista mucho de poseer la calidad requerida y exigible en el mundo de hoy y tampoco logra aminorar las marcadas desigualdades de origen con que los niños inician su experiencia educativa. Algunos consensos a los que se llegó y que se desarrollan en el Informe son:

–
Lograr una educación de más calidad y de mayor equidad es posible si se asume como una tarea nacional mantenida en el tiempo.

–
La existencia en Chile de la educación pública y de la educación particular constituyen un valor; estas modalidades educativas no son antagónicas y corresponde plantear propuestas que potencien a ambas para contribuir a una mejor educación.

–
La necesidad ineludible de mejorar la educación pública para lograr la ampliación de las oportunidades de todos los chilenos.

–
Las políticas de mejoramiento educativo deben estar centradas en los establecimientos educacionales, concebidos como un espacio abierto y participativo. 

–
Los directivos y profesores son los actores fundamentales en la construcción de una buena educación, por lo que debe existir una preocupación especial para atraer, formar y retener buenos profesores y directivos en el sistema educacional.

–
Se requieren cambios sustantivos en la institucionalidad educativa.

–
Asegurar una educación más equitativa y de mayor calidad exige un compromiso financiero significativo. Se deben crear las condiciones para destinar más recursos a educación, los que deben utilizarse priorizando a los estudiantes más pobres.

–
El financiamiento debe llegar a ser el adecuado para alcanzar logros educativos equivalentes en todo tipo de establecimientos educacionales.

–
Es imprescindible definir estándares de calidad que todos los establecimientos del país satisfagan, proponer requisitos de entrada más exigentes a la actividad educativa y crear una Agencia Pública de Aseguramiento de la Calidad.

–
Es necesario reforzar las barreras que impiden las discriminaciones arbitrarias en los establecimientos educativos e introducir incentivos que premien la inclusión social.

–
Disponer de mayores instancias de participación…

–
Reducir el riesgo de una mayor segregación, mediante el financiamiento diferenciado y buscando también otros instrumentos.

–
Valorar la importancia de los profesores en el logro de una educación más equitativa y de calidad supone apoyar decididamente la dignificación de su labor y avanzar en el desarrollo de una carrera profesional docente.

–
Es imperioso mejorar la formación inicial y continua de los profesores.

En el prólogo se expresa el convencimiento de que Chile puede dar un salto significativo en educación en los próximos años, si se logran acuerdos amplios, porque ya se cuenta con objetivos claros y con los recursos necesarios.

Estos acuerdos surgen del análisis detallado que se hizo en cada una de las Comisiones y que quedó plasmado en el informe en X apartados: I. Marco Regulatorio, II. Calidad de la Educación, III. Régimen de Aseguramiento de la Calidad, IV. Administración del Sistema Público de Educación Escolar, V. Sistema de Financiamiento de la Educación, VI. Estructura de la enseñanza y curriculum, VII. Docentes, VIII. Centro Educacional, IX. La educación técnico – profesional, X. Educación Superior y, al final, dos Anexos con las Audiencias y los Informes Regionales.

Lo interesante de este Informe es que muchas de las situaciones y problemáticas que se manifiestan en la educación chilena también acontecen, en mayor o menor medida, en otros países latinoamericanos. Es también destacable que fueran escuchadas las voces de los estudiantes secundarios y de todos los sectores de la sociedad chilena.

Sin lugar a dudas este Informe servirá para alumbrar caminos y ayudará a encontrar respuestas para mejorar la calidad y equidad de la educación y pondrá en evidencia aspectos en los que es preciso que la sociedad chilena siga debatiendo. Hoy, la educación se encuentra en el centro de las aspiraciones de bie- nestar y de mayor equidad que la sociedad chilena exhibe y posee un valor estratégico para el desarrollo político y económico del país. Mejorar la educación en calidad y justicia exige de todos un esfuerzo generoso que trascienda los legítimos intereses particulares o de grupo de los actores educativos, y esta premisa fue una de las que probablemente posibilitó que se llevara a cabo el pedido de la Presidenta de Chile.

Verónica María del Huerto Reyes

JACINTO, CLAUDIA y TERIGGI, FLAVIO, ¿Qué hacer ante las desigualdades en la escuela secundaria?  Aportes de la experiencia latinoamericana. IIPE-Unesco. Santillana. Buenos Aires.  2007. 175 Págs. 

La obra de Jacinto y Terigi analiza “el Plan de Nivelación Restitutiva del Lenguaje y Matemática, desarrollado en el marco del proyecto “Liceo para Todos” de Chile (Marshall Infante, 2004) Siendo ésta “la estrategia de compensación de mayor envergadura entre todas las analizadas… Este Plan se centra en aquellas competencias definidas por el currículum de enseñanza básica que requieren para abordar el aprendizaje del currículo del primer año de la escuela media. La Finalidad del Plan es restituir en los alumnos desempeños no logrados, exigibles como consecuencia del paso por la educación elemental y necesarios para afrontar la escolaridad secundaria” (Pág. 148). 

Esta forma de presentar un tema “antiguo” o “trillado”, no deja de constituir novedad para los lectores comprometidos con los adolescentes y su paso por la escuela; ya que no sólo enuncia y denuncia sus características, sino que muestra distintas acciones emprendidas para su superación, o al menos, para su consideración.

Las autoras realizan serias y acertadas comparaciones entre proyectos desarrollados por el IIPE-UNESCO en Argentina, Uruguay, Brasil y Chile.

El comienzo de la presente obra, está marcado por un análisis socio-educativo del posicionamiento de los países de América latina en relación a la educación secundaria, intentando detectar las causas de  la no permanencia de los adolescentes  en la escuela: “razones económicas; falta de establecimientos; problemas familiares; falta de interés; problemas de desempeño escolar; y otras razones…” (Pág. 29), estimándose que “el origen socioeconómico, el nivel educativo de la familia, y la calidad del circuito educativo al que concurrieron parecen ser los determinantes del destino laboral de los egresados”  (Pág. 36). 

Por consiguiente, se establecen luego, tres niveles de análisis de la equidad educativa: “la posibilidad de acceder al nivel secundario, la posibilidad de permanecer en él y la posibilidad de aprender” (Pág. 42), a partir de los cuales se pueden comenzar a vislumbrar los puntos de inflexión donde las citadas problemáticas encuentran su expresión.

Los capítulos posteriores describen y analizan políticas de mejoramiento de las oportunidades y los dispositivos de apoyo económico para facilitar la escolarización, marcando en las reformas educativas las “marchas y contramarchas de los gobiernos de turno y acciones favorecedoras y obstaculizadoras”.

Como punto central de la obra de describen y analizan críticamente estrategias para la inclusión en las instituciones escolares, y proyectos escolares que abordan la ampliación de oportunidades educativas: “Estrategias centradas en: el ausentismo de los alumnos; en la sobreedad de los estudiantes; la reformulación de los tiempos de instrucción; la reformulación del régimen académico; centradas en la convivencia en las escuelas; Tutorías y otras acciones de orientación a los estudiantes; orientadas a la compensación de aprendizajes; la reformulación didáctica de las clases presenciales; centradas en la formación para el trabajo. 

Se procurará responder a un conjunto de interrogantes: ¿Cuáles son los principales problemas de inclusión, retención y aprendizaje que identifican las escuelas a juzgar por el foco de sus estrategias?, ¿qué estrategias despliegan para intentar resolverlos?, ¿es posible proponer una categorización de estas estrategias?, ¿todas ellas son innovadoras y en qué sentido corresponde hablar de innovación?, ¿cuáles son las condiciones institucionales que hacen posible el despliegue de estas estrategias?, ¿en qué medida el saber pedagógico didáctico disponible permite sustentarlas adecuadamente?” (Pág. 97)

Ante la aparente escasez de recursos positivos para afrontar el desborde como sentimiento aparente en el rol docente, este libro nos muestra esfuerzos sostenidos y con logros reales que pueden ayudar a promover cambios en nuestras estructuras que faciliten de una u otra manera, alumnos incluidos y con aprendizajes de calidad.

Resulta importante destacar que la rigurosidad y coherencia que se manifiesta desde el inicio hasta la conclusión de la obra facilitan la comprensión de la temática a los lectores.

Guillermo Ariel Zerva

La revista KRÍNEIN es una publicación semestral de la Facultad de Humanidades de la Universidad Católica de Santa Fe. Los fines generales de esta revista son fomentar el desarrollo de la teoría educacional y alentar una discusión amplia y efectiva de sus problemas.  

•
Todos los artículos que aparecen en ella deben ser considerados como las expresiones de los puntos de vista de los autores y no como posición oficial de la Revista.

•
Los originales deben presentarse impresos y en soporte informático (word.doc.). Debe utilizarse la letra Times New Roman cuerpo 12, espaciado a 1,5 líneas. No utilizar subrayado, negritas ni tabuladores. Los Artículos deben tener una extensión no mayor a las 7.500 palabras y las Notas y Comentarios no más de 3.000, incluyendo las citas, que se pondrán al pie de página y deberán ser breves. Al final del escrito se debe consignar el nombre del autor y la institución académica a la que pertenece. Las Reseñas bibliográficas tendrán un mínimo de 500 palabras y un máximo de 1000.

•
Los Artículos y las Notas y Comentarios tendrán un encabezado en inglés de unas cinco líneas, en el que se describa con precisión el contenido de la colaboración. Deberán consignarse hasta cinco palabras claves que la identifiquen.

•
Las citas en el cuerpo del escrito deben estar entrecomilladas y ser breves. Se acentuarán las mayúsculas.

•
En las citas a pie de página los libros se consignarán de la siguiente manera: Apellidos y nombres del autor completos, título de la obra en letras cursivas, traductor de la obra si lo hubiese, editor, lugar, año de edición y mención de la página con una “p”. Cuando se reitere la obra se pondrá Idem y la mención de la página, cuando se reitere la misma obra y la misma página se pondrá Ibidem. Cuando de un autor se cita una sola obra cuando la misma se cite nuevamente (después de citar otros autores) se pondrá apellidos y nombres del autor y luego op. cit. y la página. Cuando se citen varias obras del mismo autor al citarlas nuevamente se pondrá apellidos y nombres del autor, el título abreviado de la obra (o completo si es breve) en letras cursivas, y la mención de la página. Las citas de artículos de revistas se hará de la siguiente manera: Apellidos y nombres del autor completos, título del artículo entre comillas, nombre de la Revista en letras cursivas, volumen, número, año, páginas.

•
Si los artículos tienen subtítulos los mismos se numerarán con números arábicos y se escribirán con mayúsculas.

•
Los trabajos presentados deben ser inéditos. Después de su publicación los autores podrán utilizar sus textos con libertad, citando KRÍNEIN, Universidad Católica de Santa Fe, como lugar original.  
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� Docentes capacitadores de la ONG Universitas Argentina (Asociación Civil para la Investigación y la docencia universitaria).


� Integrantes del Equipo de Investigación: María E. Ghiglione, Fabiola Iglesias, María Eugenia Martínez, Mariana Meier, Mariana Suárez, Natalia Petric. Directora: Gracia María Clérico. Codirectora: Mariel Musso.


� Integrantes del Equipo de Capacitación: Gracia Clérico, Miriam Cravero, Alejandra Frugoni, Alicia Lomello, Oscar Lossio y Patricia Ingüi.


� Mazzeo, Rosario. Insegnare un metodo di studio. Milano, Ed. Il Capitello, 1997. P. 23. Traducción propia no revisada por el autor.


� Idem. P. 38. 


� Borghesi, Massimo. El sujeto ausente. Educación y escuela entre nihilismo y tradición. Ed. Encuentro, Madrid, 2002. P. 60-61. 


� Mazzeo, Rosario. Un método per studiare. Guida allo studio efficace e personale, Edizione Il Capitello, Milan, 1992. P. 43.


� Giorgio, Ennio en Bersanelli, Marco y Gargantini, Mario Sólo el asombro conoce. La aventura de la investigación científica. Traducción Javier Corona, Ediciones Encuentro, Madrid, 2006 P. 307.


� Brandford, John y Vye, Nancy. “Una perspectiva sobre la investigación cognitiva y sus implicancias para la enseñanza” en Resnik, Lauren y otros “Currículum y cognición”. Aique. Buenos Aires, 1996, p. 312.


� Rogoff, Bárbara. “Aprendices de pensamiento. El desarrollo cognitivo en el contexto social”. Paidos. Buenos Aires. 1998. P. 42.


* Texto elaborado a partir de exposición en el Encuentro La Educación en América Latina: Avances y Desafíos para las políticas públicas. Fundación K. Adenauer. CELAM, Quito, 5 y 6 de Octubre, 2006.


� Fullan, Michael: Change Forceswith, a Vengeance. Routledge Falmer London, New York. 2003, p.11.


� Cfr. Canclini N.: Hybrid cultures. Strategies for entering and leaving modernity. University of Minnesota Press. Minneapolis, London, 1995.


� El Estudio Mundial de Valores es una encuesta que se aplicó por primera vez en 1981 en Europa y otros países desarrollados que se ubican fuera de ésta. Desde entonces se aplica cada cinco años a muestras representativas nacionales en los cinco continentes. El objetivo del estudio es observar la evolución de los cambios valóricos en países y regiones del mundo. Los datos producidos por el estudio cuentan con más de 3000 publicaciones con análisis de sus resultados en 16 idiomas y constituye el estudio comparado más extenso e influyente sobre valores que se realiza hoy en el mundo. Ver www.worldvaluessurvey.org


� Cfr. Larrain J.: Identity and Modernity in America Latina. Blackwell Publishers, Oxford, 2000. Morandé, P.: Cultura y Modernización en América Latina. Universidad Católica Santiago de Chile. Santiago. 1984.  Canclini, op.cit.


� Cfr. Braslavsky, C. (org.). La educación secundaria ¿cambio o inmutabilidad? Análisis y debates de procesos europeos y latinoamericanos contemporáneos. I.I.P.E. Santillana. Buenos Aires. 2001.


� Tedesco, J.C. y López N.: Algunos dilemas de la educación secundaria en América Latina. Documento de Trabajo. IIPE. Buenos Aires, 2001, p. 11.


� Cfr. Weinstein, J.: “En busca del tesoro perdido. Educación y Juventud en América Latina”. UNESCO - OREALC. Boletín Nº 45, Santiago de Chile, 1998.  


� Hopenhayn, M.: “La educación en la actual inflexión epocal”, en Revista PRELAC, Nº 2, UNESCO - OREALC. Santiago de Chile, 2006, p.16-18.


� Cfr. Bauman, Z.: Liquid Modernity. Polity Pres. Cambridge. 2000.


� Cfr. Ramírez, F., Suárez, D. y Meyer, J.W.: “The worldwide rise of human rights education”, en Benarrot A. y Braslavsky, C. (editores). School knowledge in comparative and historical perspective. Changing Curricula in Primary and Secondary Education. The University of Hong Kong. Springer, 2005.


� Los otros tres pilares: aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a ser. 


� La Conferencia concluyó en Ginebra tres días antes de los atentados del 11 de septiembre de 2001. 


� Ricoeur y Jonas, citados en Bindé, J. (editor) Oú vont les valeurs? Ed. UNESCO, Paris, 2004, p.479.


� Goux, J. “Vers un frivolité des valeurs”, en Bindé J. (ed.), idem. p. 107.


�  Silva, E. S.J. “¿Hacia una modernidad católica?” en Mensaje Nº 555. Santiago de Chile. 2006, p.3.


� Cfr. Orellana, Berrado M.: Pluralismo: una ética del siglo XXI. Editorial Universidad de Santiago, Santiago de Chile, 1994.


�  Cfr. World Bank, World Development Report 2007. Development and next generation. Washington DC, 2006.


� El estudio se basa en una encuesta de opinión respondida por 18.643 ciudadanas y ciudadanos de 18 países: Argentina, Bolivia, Brasil, Chile, Colombia, Costa Rica, Ecuador, El Salvador, Guatemala, Honduras, México, Nicaragua, Panamá, Paraguay, Perú, República Dominicana, Uruguay y Venezuela. 


� Los ambivalentes son personas con concepciones delegativas de la democracia. “Están en principio de acuerdo con la democracia, pero creen válido tomar decisiones antidemocráticas en la gestión de gobierno si, a su juicio, las circunstancias lo ameritan”. (PNUD, op.cit. pag. 134).


�  Cfr. Torney-Purta, J. y Amadeo, J. Fortaleciendo la democracia en las Américas a través de la Educación Cívica. Ed. OEA. Washington. 2004.


� Cfr. Ai Camp, R. Citizens views of democracy in América Latina. University of Pittsburg Press. 2001.


�  Cfr. Ai de Camp, op. cit.; Torney-Purta, Amadeo, op. cit.


�  Cfr. Cox, C.: “Citizenship Education in Curriculum. Reforms of the 90s in Latin America: Context. Contents and orientations” en Audigier F., Bottani, N. (editors) Learning to live. Toghether and curriculum content. SRED, Cahier 9, Ginebra. 2002.


� Cfr. Cox, C. Idem.


� Cfr. Schuller, T., “The need for lifelong learning” en Crick B. (editors): Citizens: towards a citizenship culture. Oxford. Blackwell. 2001. 


� La conciencia histórica de tipo genealógico trasciende la conciencia histórica tradicional (comparaciones con el pasado), la ejemplar (comparaciones entre naciones), la crítica (de rechazo a modelos existentes sin propuesta de alternativas), al utilizar los abordajes de cada una de ellas para crear y construir en la acción política. (Braslavsky et.al. 2006).


�  Cfr. Braslavsky, Borges, Trong, en Benavot A. y Braslavsky C. (2005) op. cit.


� García Márquez, G. Citado en UNESCO. Keys to the 21º Century, Paris. 1999.


� Cfr. Bauman, Z, Liquid Life. Polity Press. Cambridge, 2005.


� Tesis doctoral presentada en la Universidad Católica de Santa Fe 1999.


� Investigación sobre prácticas alternativas; en talleres de docencia I, II y Taller de Integración y Síntesis de Ciudad de Santa Fe.


� Terhart, Edwald, 1987, Formas de saber pedagógico y acción educativa o qué es lo que forma en la formación del profesorado, Revista Educación, Madrid, Nro. 284.


� Abraham, Ada, 1987, El enseñante es también una persona, Gedisa, Barcelona.


� Este aspecto, al cual, algunos autores llaman el shock de la práctica, influye en los saberes alcanzado por los alumnos en el Instituto Formador y los modifica.


� Se trata de los documentos de Jontiem; el Informe Delors. 1996 La Educación encierra un tesoro, UNESCO, y la publicación CEPAL-UNESCO, 1992, Educación y Conocimiento: Eje de la Transformación productiva con equidad, Santiago de Chile.


� Es el tema más estudiado en el área, aunque hasta la década del 80 se centró en la formación inicial en la actualidad se orienta fundamentalmente hacia la formación permanente.


� Material recogido en los Talleres de Docencia durante los años 2004 a 2006.


� Cfr. Ibernon, Francisco, Antunez Serafín, Instituciones y titulación de formación del profesorado. Dpto. de Didáctica y Organización educativa de la Universidad de Barcelona, Mimeo, 1998.


� Un ejemplo de esta situación puede pensarse en la resistencia que ha generado en los docentes de Nivel Primario de la provincia de Santa Fe la promoción directa y asistida en primer grado, cuando hace más de 20 años en los discurso de los IFD y en cursos de capacitación, se sostiene la importancia de respetar los distintos tiempos de aprendizaje y en los últimos años el de la diversidad.


� OREALC, 1995, Informe final Jornadas de reflexión pedagógica y Formación docente inicial para los profesores de la Educación Básica, Santiago de Chile.


� Fernández Pérez llama a este fenómeno esquizofrenia práxica, cuando analiza la desprofesionalización que sufren los docentes. Cf. Fernández Pérez, Miguel, 1995, La profesionalización docente, Siglo XXI, España.


� Se ha intentado reproducir los modelos expositivos de la universidad y no otros que hubieran mejorado el aprendizaje, por Ej. los trabajos de investigación de campo, la resolución de problemas, etc.   


� Hargreaves, Andy, 1995, Profesorado, cultura y postmodernidad, Morata, Madrid, p. 25.


� El concepto de “atrincheramiento cognitivo” es usado por los sociólogos para referirse a las conductas de aislamiento o de militancia activa de aquellas posturas o movimientos tenidos por peligroso, es común encontrar este tipo de conducta en los profesores.


� En el diccionario una de las acepciones es educación.


� Barcia Roque, 1945, Diccionario General Etimológico de la Lengua Española, Anaconda, Bs. As. 5.V


� Böhm Winfried, Un maestro en Córdoba (Argentina), Córdoba, 1997, pág.44.


� Cfr. März, Fritz; Introducción a la pedagogía; Ediciones Sígueme, Salamanca. 1968.


� Cfr. Guardini, Romano, 1965, Preocupación por el hombre; Ediciones Cristiandad Madrid. p.148.


� Martinez Bonafé, Jaume, 1995, El profesorado en el Tercer Milenio, en Cuadernos de Pedagogía Nº 240. (C.D.).


� Birgin y Braslavsky hablan de saberes sustantivos, los referidos a la disciplina, pedagógicos e institucionales.


� Se considera necesario un debate social serio que delimite y clarifique los significados del vocablo profesionalización docente y los contextos de su uso.


� Pokewitz señala dicha imposibilidad luego de un estudio internacional de tres años de duración, organizado por el Colegio Sueco de Estudios Avanzados en Ciencias Sociales. Pokewitz, Thomas S 1990, Profesionalización y formación del Profesorado, en Cuadernos de pedagogía nro. 184 CD.


� Imbernon, Francisco, 1997, La formación y el desarrollo profesional del profesorado. Hacia una nueva cultura profesional, Grao, Barcelona, p. 12.


� Barcia Roque, 1945, op.cit.


� Existen ya numerosos estudios que plantean una nueva perspectiva de la profesionalización docente escapando de considerar profesión en un sentido tradicional, podrían mencionarse Ibernon 1997 Op. Cit. y Perez Gomez Angel 1987. El pensamiento del profesor: Vínculo entre la teoría y la Práctica, Revista de Educación, nro. 284, Madrid, pp 199-223.


� Ferry Giles, El trayecto de la formación. Los enseñantes entre la teoría y la práctica, Méjico, Paidos 1990.


� Se utiliza el concepto de Lakatos de programas de investigación.


� Contreras, José, 1990, Enseñanza, Currículum y Profesorado, Editorial Akal, Madrid.; Gimeno Sacristán José 1992, Comprender y Transformar la Enseñanza, Editorial Morata Madrid.


� Es la red de creencias, rituales, mitos y tradiciones que conforman matrices institucionales, es decir un modo de ser escuela.


� Achilli, Elena Silvia 1996. Práctica Docente y diversidad cultural. Ediciones Homo Sapiens. Rosario. 


� Galeano, M. Magdalena, Di Paolo Patricia; Díaz, Natalia Pensar las Prácticas y Residencias más allá de los espacios escolares Instituto Superior Particular Incorporado N° 4035 “Brigadier General Estanislao López”. Santa Fe Ponencia presentada en las jornadas de prácticas y residencias en la formación docente Universidad Nacional de Córdoba, mayo 2006.


� Se parte de la propuesta de Schön y de los tres momentos de la reflexión, quien analiza el conocimiento práctico como un proceso de reflexión en la acción. Schön, Donald A., 1992, La formación de profesionales reflexivos Hacia un nuevo diseño de la enseñanza y el aprendizaje en las profesiones, Paidos, Barcelona.


� Amati, Amor y Galeano, Ma. Magdalena “¿La práctica una cuestión de todos?” Ponencia presentada en el Foro sobre Prácticas y Residencias. Universidad Nacional de Córdoba. 2002.


� Galeano, María M. “Programación primer año Taller de docencia I”.ISPI 4035 Santa Fe 2004. Las actividades propuestas son:


–	Comparar de los distintos discursos pedagógicos para descubrir la existencia de algunos de ellos en los saberes y prácticas pedagógicas actuales.


–	Formular problemas relacionados con las situaciones observadas, Hipotetización.


–	Utilizar teorías aportadas por otros campos disciplinarios en la construcción de los saberes pedagógicos.


–	Elaborar críticas fundadas a través del dialogo argumentativo.
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